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INTRODUCCION

La presente investigacion se focaliza en el analisis del didlogo intercultural en el habitar de
una escuela con mas del 90% de estudiantes de origen pewenche. Se busca dar respuesta a la
pregunta ¢En la escuela como espacio habitado como toma lugar el didlogo intercultural?
Permitiendo adentrarse y descubrir en la vida de una escuela con Educacion Intercultural
Bilingle (EIB), que se rige por un curriculum unico y nacional, que se encuentra inserta en una
comunidad mapuche pewenche, cédmo resuelve con-vivir en las deficiencias; como desde su
practica educativa en el espacio escolar, posibilita, 0 no, el entendimiento al enfrentarse de

manera cotidiana distintas formas de ser.

Sin duda, vivir la practica educativa en las diferencias es un desafio interesante y conocer
como abordan la diferencia y logran entendimiento, es un tema cada vez més vigente y que por
sobre todo urgente de abordar. La necesidad en nuestro pais de darle un lugar en la agenda
politica y social al dialogo intercultural es clara. Los ultimos acontecimientos, en el marco de la
conformacién y puesta en marcha de la recientemente creada Convencion Constituyente, dan
algunas sefiales respecto de que tenemos como pais importantes temas pendientes; entre ellos, el
reconocer y darle un lugar a la pluralidad en la vida y en la sociedad.

Entre estas sefiales se encuentra, por ejemplo, el que las dos candidaturas a la presidencia de
la comision eran mujeres y representantes de dos pueblos originarios. El que, no obstante, la
criminalizacién que se ha hecho del pueblo mapuche, la presidenta electa pertenece al pueblo
mapuche, y la machi Francisca es reconocida como autoridad espiritual por parte importante de
quienes conforman ese espacio, dando cuenta de una voluntad y un sentir que reclama una
presencia mas gravitante de los pueblos originarios y su cosmovision en la definicién del Chile

que se quiere cambiar.

Del mismo modo, aparecen otras voces apegadas a conceptos hegemdnicos que tildan de
“hacer show” por hablar en chedungunl, develando enclaves racistas en la forma de comprender

las relaciones en diversidad cultural.

1 Lengua de la cultura mapuche pewenche



El didlogo intercultural es un tema que requiere atencidn, conocimiento y propuestas para

hacer posible una ruta que nos conforme en un pais que vive en pluralidad.

La investigacion se desarrolla mediante un estudio etnografico, realizado desde el mes de
julio del afio 2016 hasta enero del afio 2018 en una de las 10 comunidades pewenche que habitan

en la comuna de Alto Biobio, ubicado en la Octava Region del pais.

Asumo en esta investigacion, una opcion metodologica con perspectiva decolonial, que
reconoce la colonialidad del poder, del saber y del ser; que se posiciona desde una comprension
de mundo habitado por multiples saberes y busca poder dar cuenta y lugar a esa diversidad. Es
un estudio que se sitla desde la experiencia, en que, se observa en el hacer, para ello utilizo la
perspectiva etnografica experimental. Del mismo modo, al observar desde el hacer, en que se
interpone la experiencia personal, la escritura asume una narracion en primera persona, Como un
recurso para sistematizar la experiencia y la propia subjetividad, como una forma Unica de
plasmar ciertos hechos y vivencias que dan cuenta de los contextos en los que corresponde vivir
la experiencia investigativa, por lo que una segunda linea que sigue este camino es la
Autoetnografia (Esteban, 2004) que posibilita hacer consciente y explicita la interconexién entre
la experiencia corporal propia y la investigacion. Considerando la pertinencia de partir de una
misma para entender a los/as Otros/as. Articulado con el analisis corporal, desde el concepto de
cuerpo como auténtico campo de la cultura, de corporizacion, conflictual, interactiva y resistente
de los ideales sociales y culturales, un concepto que integra muy bien la tensién entre el cuerpo

individual, social y politico (Esteban, 2004).

Las técnicas de obtencidon de informacion utilizadas son, la observacion participante y la

entrevista.
¢ Como se Escribe una Tesis Intercultural?

He optado por un relato en primera persona para escribir esta tesis, luego de mucho
preguntarme ;COmo se escribe una tesis intercultural? La reflexion en torno a esta pregunta, en
lugar de permitirme arribar a una respuesta esclarecedora, me conducia a nuevas interrogantes
que desafiaban la validez de los lenguajes desde donde se construye el relato académico y
pedagdgico. Un relato que no se hace cargo de que hay una voz que ha sido subordinada,

silenciada, no reconocida como miembro pleno de los relatos y de la sociedad. El relato



académico y pedagogico se ha configurado comprendiendo a los pueblos originarios como
objetos y donde ha habido anulacion del conocimiento mapuche por accion del conocimiento
escolar, por el prejuicio de que el conocimiento mapuche es mal conocimiento. (Quintriqueo S. ,
Torres, Gutierrez, & Séez, 2011)

Ciertamente, cada pregunta se transformaba en un desafio ;Como escribir lo intercultural, sin
dar cuenta de la investigacion desde una vision académica unica de mundo? Se transformaba en
un emplazamiento a la coherencia y a la consecuencia con la perspectiva tedrica abrazada.
Obligandome a la revision constante, y siempre limitada, de las influencias de la nocion de
mundo Unico y ontologia dual, encarnadas y adheridas a los esquemas mentales méas profundos;
desde donde se produce el proceso de comprension del significado de las acciones humanas y de

la préactica social en el espacio habitado de la escuela.

Més alld del emplazamiento personal, las dificultades que presenta escribir una tesis
realmente intercultural emplazan a la academia a remirar las matrices desde donde se entiende el
proceso y la practica de generar conocimiento. Y hacerse cargo de la existencia de un complejo
de relaciones que no son posibles de interpretar desde los principios y las categorias desde
donde, de manera dominante, se ha comprendido la sociedad chilena, la educacion y la
concepcion de saber académico. Escribir desde la comprension cientifica resulta dificil sin que
finalmente se termine invisibilizando lo no traducible, porque no se cuenta con referentes
linguisticos conocidos por ambas culturas. ¢Como escribir y reflexionar la experiencia de
investigar relaciones interculturales, en ausencia de equivalentes linguisticos y culturales, sin
terminar en un relato que absorbe lo particular de lo identitario? Esto “obliga a re-encontrar unos

otros puntos nodales que articulen unos otros horizontes de significados”. (Castro E. , 2016, p.
109)

No es concebible mantenerse en una matriz de accion y de configuracion de relatos
cientificos, desde la comprensién del relato Gnico, que no logran dar cuenta de manera completa
de una realidad social, donde existe la presencia de al menos dos visiones de mundo; dos relatos
de lo que se entiende como real y existente. El emplazamiento a la academia es a darle valor a
los relatos inter-epistémicos, los que parten de la premisa de que hay muchas configuraciones del
conocimiento y el saber, mas alla del conocimiento consagrado como tal por la academia
(Escobar, 2014)



Asumir una escritura coherente con la metodologia de investigacion y acercarme a un
lenguaje entendido como académico y cientifico, se hacia una tarea compleja. Estas interrogantes
me han hecho repensar y ver los discursos y las précticas eurocéntricas dominantes en el espacio
académico, educacional y de produccion de conocimiento en los que he habitado, primero como

estudiante y luego como docente.

En este espacio, se ha comprendido que la generacion de conocimiento se representa en
enunciados cientificos, entendidos como relatos Unicos y universales, que se encuentran libres e
independientes de fines y valores; desentendiéndose que el conocimiento impartido en las
universidades es hegemédnico y colonizador (Chica y Marin, 2016). En este contexto, la
conceptualizacién de interculturalidad no es sino funcional a un sistema econémico y social, que

reconoce las diferencias y las inequidades puestas en ella, sin cuestionar sus causas.

Decidi escribir esta tesis de manera que me permita dar cuenta de un conjunto de
experiencias situadas, asumiendo lo local como espacio y contexto de reflexion. De esta manera
asumi la opcion del relato personal, buscando poner en valor la dimension subjetiva en la
generacion de conocimientos, lo legitimo de los saberes locales y lo valido de la experiencia

como forma de produccion de conocimiento.

La opcion del relato personal, busca develar que se trata de un relato donde el Otro y lo Otro
se hace presente en una imagen mediada por mis propias categorias de interpretacion, y no se
esconden en una narrativa que pretende ser genérica y universal, dado que la investigacion no ha
sido neutra en la cosificacion del Otro2 (Tuhiwai, 2016). Lo que, desde mi perspectiva, y
siguiendo a Rivera Cusicanqui (2010) se trataria de una préctica descolonizadora, al reivindicar
el derecho a voz de los Otros y lo Otro, en tanto habitan en su propio discurso y en sus préacticas,

que dan cuenta del sistema de interaccion que les es propio.

Las aproximaciones cualitativas de investigacion presentan una limitante importante al
momento de pretender dar cuenta de la construccion de realidades y de comprensiones de la
existencia humana desde relatos inter-epistémicos, dotando este tema de importancia y obligando

a otorgarle un lugar en las reflexiones de caracter metodoldgico. La experiencia de desarrollar

2 Se asume la forma de escritura utilizada por diversos autores entre ellos Dussel, Butler.



una investigacion intercultural permitioé des-velar lo limitante que resulta el trabajo solitario que
se entiende asume la investigadora, que resulta luego ser experta en el tema de investigacion. El
aporte de la Educadora Tradicional y de la Coordinadora de EIB comunal de la Direccién de
administraciéon de Educacion Municipal (DAEM), no so6lo fue de traduccién; ambas se
constituyeron en mi par, en mis socias epistemoldgicas ( Marcus, 2008), que me permitieron
conceptualizar complejidades y disensos, que daban cuenta de un saber que existia invisibilizado

e inferiorizado.

De igual forma, des-velar lo extremadamente complejo, sino imposible, que resulta articular
un relato capaz de superponerse conceptualmente a los disensos que muestra el fenémeno de
investigacion. La metodologia de investigacion debe darle un lugar a la polifonia y al disenso,
gue se hacen escuchar a través de las diversidades de voces, mayores y menores; que dan cuenta
de un habitar cargado de tensiones, invisibilizaciones e inferiorizaciones por el sélo hecho de
existir. De esta forma la Metodologia decolonial se vislumbra como una posibilidad de

construccion de conocimiento intercultural critico, situado y pertinente (Haraway, 1991).

Para efectos de esta tesis se ha utilizado preferentemente el concepto pueblo originario,
sustituyendo o acompafiando el concepto indigena, por la connotacion peyorativa asociada al
concepto. Manteniendo s6lo el concepto indigena para referencias de orden juridico.

Las palabras en chedungun, fueron escritas segun indicacién de la Educadora Tradicional y

coordinadora comunal de EIB.
La estructura de la tesis se organiza en siete capitulos.

En el capitulo 1, se abordan los discursos predominantes de la educacion bilingle, de
educacion intercultural en América Latina, el surgimiento de la EIB en Chile, la situacion actual

del PEIB y finaliza presentando las ausencias en el relato de la EIB.

El capitulo 2, abarca la propuesta de generar discursos posibilitadores, a partir de diversos
posicionamientos que demandan otros discursos, y que se distancian e intentan hacerse cargo de
la epistemologia eurocéntrica dominante que ha desarrollado relaciones de poder desde donde

significar lo indigena o los pueblos.



El capitulo 3, aborda el trabajo etnogréafico, en que se da cuenta del contexto de estudio, la
pregunta y objetivos de investigacion, describe la perspectiva etnografica experimental y la

autoetnografia, ademas, de las técnicas de investigacion utilizadas.

El capitulo 4, aborda los efectos-afectos del trabajo etnografico en que se reflexiona sobre la

experiencia del trabajo etnografico realizado durante la investigacion,

El capitulo 5, la escuela como lugar de habitar, da cuenta de los resultados de la investigacion
reflexionando sobre los espacios anteriores, posteriores e interiores, desde la materialidad que

configuran lugares y no lugares.

En el capitulo 6, como se habita la escuela, la percepcion del Otro y lo Otro en el habitar, da
cuenta de los resultados de la investigacion, y como la percepcion de este Otro se encuentra

marcado por el deseo de progreso y de ser moderno.

En el capitulo 7, se desarrollan las conclusiones en torno a como toma lugar el dialogo
intercultural en el habitar la escuela y a la necesidad de la redefinicion conceptual, donde se
abordan los conceptos lo intercultural, la lengua y el didlogo intercultural. Se desarrolla ademas

las limitaciones, proyecciones y recomendaciones.

CAPITULO I: DISCURSOS PREDOMINANTES
1.1.- La Educacién Bilingue
Tradicionalmente se ha definido la educacion bilingtie como el uso de dos 0 mas idiomas en
la ensefianza, generalmente con el proposito de hacer que los estudiantes sean bilinglies. En otros
casos, especialmente en la educacion de personas pertenecientes a una minoria linguistica, se ha
realizado con el fin de acomodar linglisticamente a los estudiantes que no hablan el idioma de
instruccion, mejorar la comprension y desarrollar la competencia linglistica en un idioma
dominante (Baker, 2011; Mwaniki, Arias y Wiley, 2017). Sus expresiones son variadas, en
algunos casos se aborda la diferencia linglistica como un problema, lo que conduce a la
formulacion de programas de educacién bilinglie de transicidon; en otros, como un recurso,
conduciendo a programas de educacion bilingue de desarrollo que busca que el estudiantado al
acabar su educacion obligatoria sea bilingie en ambas lenguas; o incluso abordado como un

derecho, conduciendo a programas de mantenimiento del desarrollo del resultado (Ruiz, 1984).



Quién determina estos objetivos y la medida en que los involucrados tienen voz o injerencia en la
determinacion de la formulacion formal de politicas varia mucho en todo el mundo (Tollefson,
2013). Las practicas linguisticas utilizadas por los docentes en la educacion bilinglie son
diversas, en consideracion a que las diferentes personas y contextos, necesitarian diversas
practicas linguisticas. En algunos casos, corresponderia a las utilizadas por los estudiantes en
hogares o comunidades minimizadas en el idioma. En otros casos, las practicas linglisticas
corresponderian a las relacionadas con otras personas en diferentes sociedades y comunidades de
practica y no a las que originalmente formaban parte del repertorio linguistico del estudiantado
(Garcia y Lin, 2017). En paises anglosajones y luego europeos, la educacion bilingle se orienta
Unicamente a la poblacién inmigrante construyendo espacios de encuentro para la hibridacion

cultural.

Los diversos modelos programas y objetivos en educacién bilinglie aparecen fuertemente
marcados por la historia del surgimiento del Estado-nacion y el nacionalismo etnolingtistico.
Con el auge de los estados nacionales modernos surgi6 la nocion de hablante nativo y la unidad
imaginada de hablantes linglisticamente homogéneos y lenguas vinculadas territorialmente
(Anderson, 1991; Bonfiglio, 2010).

La unidad vinculada a un territorio, a un idioma, a grupos étnicos entre otros, han sido
elementos constitutivos (Hutton, 1998) definidos por los estados para la unidad nacional. En
Europa las lenguas nacionales perdian poder en la unificacion linglistica de la Francia moderna,
del mismo modo que en el oriente lo perdian las lenguas nacionales imperiales en los usos
educativos de las lenguas (Tollefson, 2013). Y a medida que el imperialismo europeo se hizo
dominante en gran parte de Africa, Asia y América, se impusieron las lenguas coloniales e
imperiales, a menudo en detrimento de las lenguas indigenas (Kaiwar, Mazumdar y Barnes,
2009; Antimil y Olate, 2020).

1.2.- La Educacidn Intercultural Bilinglie en América Latina
En América Latina la Educacion Intercultural Bilinglie es una propuesta pensada para la
poblacion indigena. Heredia Martinez (2003) propone tres fases en el desarrollo en América
Latina de la educacion para los “indigenas”: La Educacion Bilingiie (EB) a principios de los *70
de caracter experimental y de baja cobertura, donde la ensefianza de la lengua indigena tenia el

propdsito de ser puente para el aprendizaje del espafiol. La Educacion bilingle bicultural (EBB)



a fines de los *70, que pretendio superar el campo exclusivamente lingiiistico para vincularlo a su
dimension cultural, la que se hizo bajo una concepcion de cultura en que incorpora los elementos
més externos y no los fundamentales. Y La Educacion bilingie intercultural (EBI) y la
Educacioén Intercultural Bilingtie de los *80 y *90, que agrega el concepto de interculturalidad, al
que se le otorga una diversidad de interpretaciones, desde quienes interpretan lo intercultural
como sinénimo de bicultural, hasta quienes consideran que ello supondria una supuesta relacion
equitativa entre la cultura criolla- mestiza y las culturas indigenas, la que méas bien ocultaria que
dicha relacion se caracteriza en la realidad por una situacion inequitativa, asimétrica y de

dominacion.

Segun lo indican Quilaqueo, San Martin y Quintriqueo (2011); Quintriqueo, Torres, Mufioz y
Quilaqueo (2014) se ha desarrollado principalmente en paises como Guatemala, Ecuador, Peru,
Colombia, México, Bolivia y, ultimamente, en Chile y Argentina y se relacionaria
principalmente con las demandas de los pueblos indigenas. En México, la demanda de
autonomia asociada a la lucha de caracter paramilitar que el Ejercito Zapatista de Liberacion
Nacional (EZLN) iniciada en Chiapas en 1994, marca el debate sobre la reforma constitucional
que reconocia la libre determinacion de los pueblos indigenas en México. Segin Martinez
Buenabad (2015) es en el contexto del movimiento zapatista, que la educacion indigena de los
diferentes grupos étnicos se torna materia de discusion y negociacion frente al gobierno federal y
cobran prioridad en los futuros programas educativos oficiales. En 2001 el presidente Fox en
respuesta, levanta un plan de desarrollo que en lo referente a educacién indigena instituye la
Educacion Intercultural Bilingle. Entre los objetivos, se encuentra la Revolucién Educativa,
orientada a minimizar la desigualdad social y lograr mayor equidad. No obstante, las
comunidades Zapatistas se niegan al colonialismo escolar impuesto por el Estado, y en los
municipios zapatistas, pese a no estar reconocidas por el Estado, han levantado sus propias
escuelas primarias, desarrollando su propia educacion con sus textos propios, constituyéndose en

la primera propuesta independiente de América Latina, registrada y apoyada internacionalmente.

En Bolivia, Ecuador, asi como en el resto de Latinoamérica, el discurso de la Educacion
Intercultural, se orienta hacia una pedagogia de la diversidad que permita el desarrollo de los
pueblos indigenas y una coexistencia social arménica. Sin embargo, en la practica es desde una

perspectiva funcional que responde al sistema existente y legitima la expansion de los proyectos



culturales homogeneizantes, focalizdndose en lo indigena y pretendiendo su integracién a la
sociedad nacional como ciudadanos abstractos, en que no se les reconoce su especificidad en su
contexto, donde la mayor inconsistencia se encuentra en la concepcion del proceso pedagogico,
en el que los saberes indigenas quedan excluidos al clasificarlos como conocimiento vulgar y no
cientificos, configurando entonces una EIB colonizada (Cruz, 2014; Ifio, 2021; Vergara y
Albanese, 2017).

1.3.- Surgimiento de la EIB en la Educacién Chilena

Al igual que el resto de los paises de Ameérica Latina, la EIB en Chile surge en un contexto
de demandas de los pueblos originarios. En 1989 en el marco del advenimiento de la democracia,
en Nueva Imperial los representantes de las organizaciones indigenas mapuche, huilliche,
aymara y rapanui suscribieron un acta de compromiso con el entonces candidato a la Presidencia
de la Republica Patricio Aylwin; conocida con el nombre de Acuerdo de Nueva Imperial. Se
firma el acuerdo de establecer una nueva relacion entre pueblos indigenas o pueblos originarios y
Estado de Chile, con el fin de reparar el modelo educativo asimilacionista impuesto por el Estado
a los pueblos indigenas. En 1990 se constituye una comision que posteriormente daria origen a la
Comision Especial de Pueblos Indigenas; la que estudia y propone las bases para la Ley Indigena
promulgada en 1993 (MIDEPLAN, 2004).

Este acto, hace dirigir la mirada hacia la interculturalidad como una nueva forma de relacion
del Estado y los pueblos originarios en materia de educacién; planteAndose mediante la Ley

Indigena, la implementacion de la Educacion Intercultural Bilingue (EIB).

En 1993 se promulga la Ley Indigena; reconociéndose la existencia en el pais de ocho etnias:
la Mapuche, Aymara, Rapa Nui o Pascuences, la de las comunidades Atacamefias Quechuas y
Collas, del norte del pais, las comunidades Kawashkar o Alacalufe y Yamana o Yagan, de los
canales australes. Afios mas tarde, es incorporada también la Diaguita, constituyéndose en la
novena etnia reconocida. La ley los sefiala como descendientes de las agrupaciones humanas que
existen en el territorio nacional desde tiempos precolombinos, que conservan manifestaciones
étnicas y culturales propias, siendo para ellos la tierra el fundamento principal de su existencia y
cultura. La Ley le asigna al Estado la responsabilidad de respeto, proteccion y promocion del
desarrollo indigena; labor que recae en La Corporacion de Desarrollo Indigena CONADI. Le

asigna, ademas, la responsabilidad de desarrollar un sistema de educacién intercultural bilingle,



a fin de preparar a los educandos indigenas para desenvolverse en forma adecuada tanto en su

sociedad de origen como en la sociedad global (Ley19.253, 1993).

En lo sustancial, la ley solamente hace un reconocimiento a la diferencia cultural, no repara
ni pone en cuestion aspectos de suma importancia como la nacionalidad chilena de los pueblos
originarios, el discurso hegemonico en la historia, los mecanismos y procedimientos utilizados
para su incorporacion al Estado —Nacion, y mucho menos las consecuencias que esto trajo como

la relacion de discriminacion y prejuicio social sobre los pueblos originarios.

La nueva relacion asumida por el Estado de Chile, es administrada desde el Ministerio de
Planificacion (MIDEPLAN) bajo el paradigma del desarrollo del pais, desplegando un conjunto
de iniciativas orientadas al desarrollo de las areas de alta concentracion de poblacion indigena.
Entre ellas, se propone incorporar a la Reforma Educacional que se desarrollaba en el momento
en el pais, la educacion Intercultural, asumiendo a la Nacién como pluriétnica y multicultural.
Propone, ademés, abordar el Reconocimiento, la Educacion Intercultural y Bilingie y la
Discriminacién. ElI Reconocimiento, mediante la incorporacién de la historia de los pueblos
indigenas o pueblos originarios desde un punto de vista étnico, y la difusion de la cultura y la
cosmovision; la Educacion Intercultural y Bilingle, orientada a consensuar metodologias y
contenidos de educacion multicultural y bilinglie, mediante oficiar los idiomas vernaculos,
establecer grafemarios, iniciar Programas de Educacion Bilingtie en nivel preescolar y basico en
las regiones de alta concentracion de poblacion indigena, incluyendo establecimientos de zonas
urbanas, elaborar y difundir textos en lenguas vernaculas, y formar docentes en educacién
intercultural bilingte. La Discriminacion se enfoc6é con orientacion en eliminar de los textos
educativos todo contenido discriminatorio hacia los pueblos indigenas, incorporando a los

objetivos educacionales valores de tolerancia y no discriminacion (MIDEPLAN, 1999).

En este marco y mediante la Ley Organica de Constitucion de la Educacion, instaurada en el
Ministerio de Educacion en 1996, se implementa la Educacion Intercultural Bilinglie (EIB),
plantedndose como objetivo contribuir a mejorar los logros de aprendizajes, a partir del
fortalecimiento de la identidad éetnica de las nifias y los nifios de establecimientos educacionales
de Educacion Basica, ubicados en contextos de diversidad cultural y linguistica. La motivacion

original de buscar reparar el modelo educativo asimilacionista, que conduce al Acuerdo de



Nueva Imperial, se pierde en el camino y termina cristalizando en una EIB que se orienta al

rendimiento en los aprendizajes, desde una mirada intercultural.

El afio 2000, bajo el concepto de desarrollo y con la intencion de incorporar a la sociedad
global de los nifios y nifias pertenecientes a los pueblos originarios, y luego de tres o cuatro afios
de llevar a cabo una experiencia piloto enmarcado en el programa de Educacion Bésica Rural, el
Estado crea el Programa de Educacion Intercultural Bilingle (PEIB). Planteandolo en primera
instancia como una propuesta pedagogica que permitiera contar con orientaciones didacticas
especificas a la realidad cultural y linguistica de los estudiantes indigenas. A fines del afio 2001 y
hasta el 2009, se incorpora al Programa Origenes, creado en el marco del convenio de
colaboracion suscrito por el Gobierno de Chile y el Banco Interamericano de Desarrollo (BID)
(MINEDUC, 2018). Especificando en el propdsito de construir una propuesta pedagdgica para el
mejoramiento en amplitud y calidad de los aprendizajes correspondientes al curriculum nacional
de ensefianza general basica que propone la Reforma de la Educacion, en 150 escuelas donde
estudian nifios y nifias de los pueblos indigenas o pueblos originarios aymara, atacamefio y
mapuche. La propuesta pedagdgica que buscaba desarrollar el programa se focalizaba
exclusivamente en que los nifios y nifias pertenecientes a los pueblos originarios, buscando que
ellos avanzaran significativamente en la adquisicién de conocimientos y su comprension, en la
capacidad de discernimiento, en la estimulacion de los valores, la capacidad de emprender y la

disposicion para la convivencia social.

La busqueda de desarrollo que orientaba el Programa, hacia poner el foco de atencion en el
logro de indicadores la calidad de los aprendizajes; y entender la incorporacion de los elementos
de la cultura desde un rol mediador de estos logros. El ideal de desarrollo era comprendido desde
la incorporacién a la sociedad global, como una ruta inexorable de vida en la sociedad; como una
aspiracion para los desventurados, nifios y nifias de los pueblos originarios, que deben desarrollar
la capacidad de emprender para acceder a ella; como el suefio del bienestar propio que irradia a
la comunidad y al pais.

La valoracion de la cultura indigena en los indigenas, que promovia el Programa, se
presentaba mediante tres propdsitos que buscaban atender a la pertinencia de los aprendizajes y a
la contextualizacion de los contenidos didacticos, adecuandolos al escenario de los educandos:

Fomentar los principios educacionales de calidad, equidad y participacién propuestos por la



Reforma Educacional; reforzar y apoyar a los docentes en el desarrollo de las nuevas
comprensiones y practicas educativas de caracter intercultural; y propiciar los espacios de
participacion de la comunidad en los procesos educativos del estudiantado (Garcia, 2018). El
riesgo de esta forma de valoracion es la de crear una brecha entre lo que el estudiantado
experimente en la escuela y lo que con mucha probabilidad experimentaran posteriormente en la
vida real, al no considerar en toda su magnitud la importancia que tienen elementos tales como el
racismo, la discriminacion y subvaloracion de la sociedad mayoritaria hacia los indigenas; junto
con transmitir que las diferencias de origen étnico son valorables, mientras varios otros aspectos
legales y econdémicos en la coyuntura sociopolitica actual transmiten la idea contraria
(Riedemann, 2008).

Entre el afio 2009 y 2010, se configura un nuevo escenario para el desarrollo del Programa.
Es promulgada la Ley General de Educacién (LGE), estableciendo como uno de los principios la
interculturalidad sefialando que “el sistema debe reconocer y valorar al individuo en su
especificidad cultural y de origen, considerando su lengua, cosmovision e historia” (art.3, m) Al
mismo tiempo que entra en vigencia el Convenio N°169 de la Organizacion Internacional del
Trabajo sobre Pueblos Indigenas y Tribales el que establece, entre otros, el deber para el Estado
de Chile de consultar las medidas legislativas y administrativas susceptibles de afectar
directamente a los pueblos originarios. Junto con ello, el Ministerio de Educacion inicia la
tramitacion del Decreto N° 280, que incorpora en el curriculo la asignatura o el Sector de Lengua
Indigena (SLI), para cuatro lenguas: aymara, quechua, rapa nui y mapuzugun (MINEDUC,
2018). Y finalmente, el afio 2010, el PEIB pasa a depender Unicamente de la Division de

Educacién General del Ministerio de Educacion.

Desde esta fecha y hasta el 2018 la implementacién del PEIB, regida desde el Ministerio de
Educacion, por el decreto 280 (MINEDUC, 2009) se desarrolla en las escuelas dependiendo de la
forma en que la lengua y/o cultura indigena, se insertan en el curriculum de su propuesta

educativa. De esta manera se presentaba en tres tipos de proyectos:

Planes y programas propios de cultura indigena, que incorporan la cosmovision, saberes,
valores y otros elementos de la cultura indigena en sectores de aprendizaje no correspondientes
al sector de Lenguaje y Comunicacion, como Artes, Ciencias, Educacion Tecnoldgica,

Educacidn Artistica, Matematicas, Comprension del Medio, Historia y Ciencias Sociales.



Planes y programas propios de lengua indigena, proyectos que se expresan incluyendo
componentes de la lengua indigena en el sector de aprendizaje de Lenguaje y Comunicacion, a
través de un subsector especifico de lengua indigena, del sector de aprendizaje de Lengua
Indigena, o a través de otros subsectores.

Planes y programas de la asignatura de lengua indigena, que considera objetivos
fundamentales y contenidos minimos obligatorios, aprendizajes esperados e indicadores, y

actividades.

Estas tres modalidades planteadas, en lo fundamental mantienen la focalizacion, y no la
transversalizacion de la ensefianza de la lengua y la cultura de los pueblos originarios. Operan
bajo el entendido de que se trata de una disciplina mas de estudio, una parcialidad, un foco que
no cruza centralmente, ni plasma el curriculum en su conjunto; limitando las posibilidades de
que la filosofia y saberes de los pueblos originarios, operen como saber en la comprension de la

existencia humanay en la forma de practicar la vida.

El decreto 280 establece la obligatoriedad en la implementacion del Sector Lengua Indigena
(SLI) a partir del afio 2010 en aquellas escuelas que cuenten con una concentracion de matricula
del 50% de estudiantes pertenecientes a alguno de los nueve pueblos originarios establecidos en
la Ley Indigena. Y partir del afio 2013 con una concentracion del 20% (MINEDUC, 2009).

El decreto establecia, ademas, que todos los establecimientos del sistema educacional chileno
pueden incorporar dentro de su plan de estudio la asignatura de Lengua Indigena; debiendo para
ello, dar cumplimiento a tres elementos centrales: EI primero; relacionado con la adscripcién de
la escuela al programa, lo que implica que recibe apoyo por parte del PEIB, en asesoria y
materiales pedagogicos. El segundo; relacionado con una propuesta de programa de estudio para
Ilevar a cabo el Sector Lengua Indigena (SLI) en su contexto. Y el tercero; la implementacion
dependiente de una dupla pedagdgica, integrada por un educador tradicional y el profesor
mentor. Para ello establece que el educador tradicional, debe ser respetado por la comunidad
indigena local y se le considera como la fuente de conocimientos linguisticos y culturales. El
profesor mentor, es quien asegura que el SLI se implemente de acuerdo a los estandares
didacticos y pedagogicos (MINEDUC, 2009).



El proceso de implementacion y obligatoriedad se encontraba secuenciada entre los niveles
de 1° a 8° basico, para desarrollarse entre los afios 2010 y 2017. Parte el afio 2010 con
obligatoriedad en ler afio basico, para las escuelas que poseen una matricula de nifios y nifias
pertenecientes a los pueblos originarios superior al cincuenta por ciento. Para el afio 2014 con

obligatoriedad para todas las escuelas que posean un veinte por ciento de esta matricula.

Durante el afio 2018 e inicios del 2019, el Ministerio de Educacion desarrolla la Consulta
Indigena (MINEDUC, 2018) a todos los pueblos indigenas reconocidos en la Ley N°19.253,
respecto de la propuesta de Bases Curriculares de 1° a 6° afio basico para la asignatura de
Lengua y Cultura de los Pueblos Indigenas. Esto en el marco del cambio de Marco Curricular a
Bases Curriculares que establece la Ley General de Educacion (LGE) de 2009, lo que implica
que el SLI debe constituirse en una asignatura de Lengua y Cultura de los Pueblos Indigenas.
Debido a que la propuesta de Bases Curriculares constituye una medida administrativa
susceptible de afectar directamente a los pueblos indigenas, en tanto establecen aprendizajes
vinculados a la lengua y cultura de los pueblos indigenas, es obligacion del Estado consultarlos a
partir de lo estipulado en el Convenio N° 169 de la OIT (1989) en su articulo 6 N°1 letra a) y
N°2, y la normativa vigente, Decreto Supremo N°66 (MIDESO, 2013) que regula su ejercicio a
través del Procedimiento de Consulta Indigena (MINEDUC, 2018).

La consulta se realiz6 en 15 regiones del pais, en un proceso de cuatro etapas, en que se
considerd la deliberacién interna de los pueblos originarios y el didlogo con el Estado. Al llegar a
la tercera etapa de la consulta se produce el asesinato, por parte de Carabineros de Chile, del
weichafe mapuche Camilo Catrillanca; esto lleva a que algunos representantes de comunidades
mapuche de las distintas provincias y regiones decidan retirarse del proceso; y otros a solicitar la
suspension de la dltima etapa, la de didlogo con el Estado. En marzo de 2019, se retoma la
consulta y se desarrolla en la ciudad de Santiago, en dependencias del Centro de
Perfeccionamiento, Experimentacion e Investigaciones Pedagdgicas (CPEIP) la ultima etapa de
la consulta, consistente en el encuentro de dialogo de los representantes de todos los pueblos
originarios con el Estado. Este encuentro estuvo marcado por un conjunto de controversias y
culmina finalmente con la retirada de los representantes del pueblo mapuche de todas las

regiones del pais.



A partir del 2019, el PEIB empieza a ser regido por el Decreto Ministerial 301 (MINEDUC,
2018) que reglamenta la calidad de Educador(a) Tradicional, quien puede ser una persona que
posee la experiencia adquirida a través del traspaso del conocimiento de la practica de la lengua,
de las tradiciones, historia y cosmovision de un pueblo indigena; y a los profesionales de la
educacion que cumplan con dos requisitos; estar validados por las comunidades o Asociaciones
indigenas vinculadas al establecimiento y que acrediten competencias linguisticas y culturales
suficientes para desempefiarse en la ensefianza de la lengua y conocimientos culturales de los
pueblos originarios. En el caso de existir carencia de Educador Tradicional, el Ministerio de
Educacion podra autorizar para impartir la asignatura o sector lengua indigena a personas que se

encuentre en situacion de:
1.- Ser profesor(a) con mencién en EIB
2.- Ser egresado(a) de estudios en pedagogia con especializacién en EIB

3.-Ser Educador de Parvulos o Profesor(a) de Educacion Parvularia, Basica 0 Media con

algun grado de especializacion en EIB, para desempefiarse en su respectivo nivel.

4.- Estar cursando actualmente estudios regulares, a lo menos 5 semestres, de pedagogia en

ensefianza basica con especializacion en EIB.

5.- Ser Educador de Parvulos o Profesor(a) de Educacion Parvularia, Bésica o Media, y que

esté cursando estudios en EIB, para desemperiarse en su respectivo nivel.
6.- Tener estudios de pedagogia en educacion basica con especializacion en EIB.

7.- Ser Educador de Parvulos o Profesor(a) de Educacion Parvularia, Basica o Media, para

desempefiarse en su respectivo nivel.

Esta nueva definicion, que reglamenta la calidad de educador tradicional, mantiene la
validacién por parte de la comunidad para desempefiarse en el cargo que establecia el Decreto
280. Y define dos cambios de gran importancia; Uno, se relaciona con la desaparicion de la
figura del profesor mentor, por lo que es el educador o Educadora Tradicional la encargada de
desarrollar la asignatura. Y el segundo, es la definicion de siete posibilidades de personas en

condiciones de asumir la labor de educador tradicional, en una ubicacion jerarquizada que



termina por considerar a cualquier profesor o profesora con posibilidades de asumir la asignatura

en caso de no encontrar educador tradicional en la comunidad.

Este decreto, que se realiza sin consulta ni consideracion de las organizaciones ni
comunidades de los pueblos originarios, ha generado incomodidades y preocupacion por parte de
las comunidades, en tanto facilita que cualquier pedagogo, independiente de su situacion y
pertenencia cultural, ensefie la asignatura de lengua indigena, develando nuevamente la
comprension instrumental del PEIB, haciendo de la lengua y la cultura un objeto de estudio y un
abstracto posible de manipular, de reinterpretar y de configurar a la medida de cada escuela.

Pensar de esta manera la relacion escuela y cultura originaria no puede sino generar tensiones.

1.4.- La EIB Para un Futuro Sin Pasado
La EIB aparece configurada a partir del concepto de Interculturalidad funcional (Tubino,
2015), en que la relacidn entre las culturas se despliega en un marco de promocion del didlogo y
la tolerancia, sin tocar las causas de la asimetria social y cultural; focalizada en construir un
futuro comun, y desentendiéndose del pasado colonial. De esta forma, ha asumido la existencia
de un Otro, evitando asumir las tensiones que estan presentes en la vida y las historias de las

comunidades en las que se desarrolla.

Se ha enlazado y articulado a relatos hegemdnicos, que conciben la existencia de un solo
mundo -moderno y global- representado como un ente imaginario incuestionable e intocable.
Conformandose, en una propuesta que busca asegurar la adecuada incorporacion de los nifios y
nifias pertenecientes a los pueblos originarios, a la sociedad capitalista global. De esta forma,
opera como un mecanismo para que, mediante el logro de los aprendizajes, se asegure la
adscripcion de los nifios y nifias al paradigma del desarrollo capitalista, moderno y
tecnologizado. Paradigma albergado en el relato hegemdnico de la totalidad del mundo moderno
y global, cuya totalidad no hace posible la co-existencia de diversas perspectivas; reflejando el
que modernidad y colonialidad serian dos lados de una misma moneda (Grosfoguer, 2006). La
EIB no ha venido a dar lugar a ninguna otra forma distinta de relato, de significar o de vivir la
vida, sino que a dar continuidad a los existentes. De esta forma, sigue silenciando las voces
contra hegemonicas, que dan cuenta de la historia contada desde los pueblos originarios; que
protestan ante la falta de reconocimiento de su derecho a existir y habitar de acuerdo a sus

culturas, y por el desconocimiento de sus organizaciones territoriales, politicas, espirituales y



sociales. Ha dejado el pasado en el terreno del olvido y la no existencia, nada dice de la
usurpacion de tierras y el genocidio asociado a ello; de la violenta integracion que promovia la
chilenizacion; de la funcion colonizadora de la escuela; de las representaciones sociales
estereotipadas, en que se les segregaba, al punto de deshumanizarlos, o configurarles la imagen

de terroristas; como ocurre en particular hoy dia con el pueblo mapuche.

La EIB se asumen desde el Estado como una propuesta de educacion para el futuro de los
nifios pertenecientes a los pueblos originarios, sin lidiar con un pasado vergonzoso, en que el
Estado y la sociedad chilena, han ejercido una relacién de violencia y subordinacion cuyos

antecedentes se detallan a continuacion.

1.4.1.- La Nacién Mapuche
La historia da cuenta que el Abya Yala3, o el territorio americano como seria reconocido
posteriormente por la lengua de dominio, sufre la llegada de colonizadores europeos en 1492. A
tierras chilenas, llegan a colonizar los espafioles Hernando de Magallanes en 1520, luego Diego
de Almagro en 1536, y finalmente Pedro de Valdivia en 1540. Desde su llegada, encontraron en

el pueblo mapuche una fuerte y permanente resistencia (Gavilan, 2011).

La nacion mapuche en el afio 1620 (Gavilan, 2011) abarcaba lo que hoy conocemos como las
provincias del Maule, Nuble, Biobio, Arauco, Malleco, Cautin, Valdivia, Osorno y Llanquihue
en Chile; y las provincias de Neuquén, La Pampa y Rio Negro en Argentina. El territorio que
abarcaba esta nacion era el Wallmapu. La parte ocupada por Argentina, era el Puelmapu y la
parte ocupada por Chile, era el Gulumapu. Este ultimo, se encontraba dividido en siete regiones:

1.- El PikunMapu; ubicada entre el rio Biobio y el Itata.

2.- El Lafken Mapu; region de la costa lo que ocupa hoy la provincia de Arauco, Cautin y

una parte de Concepcion;
3.- Lelfifi Mapu; region de los llanos, comprendia lo que esta desde el rio Itata al Toltén;

4.- Inapire Mapu; region de la nieve, territorio de las faldas de la cordillera de Los Andes;

3Abyayala: como se denominaba a Ameérica latina por los pueblos originarios



5.- Pewen Mapu; sus habitantes son los Pewenche y el territorio es cordillerano comprendido

por lo que ocupa entre las provincias de Nuble y Cautin.
6.-Williche Mapu; tierras del sur, desde el rio Toltén hasta el sur del Rio Bueno.
7.- Churacavi Mapu; territorio ubicado al sur del Rio Bueno hasta el lago Llanquihue.

Esta organizacidn territorial originaria no es la que se tiene actualmente; se sustituyé por una

organizacion politica emanada desde el Estado chileno.

La relacion del Estado con los pueblos originarios, especialmente con el pueblo mapuche, es

una relacion desde su origen de conflicto que se mantiene hasta nuestros dias.

Entre 1642 hasta 1883 el imperio espafiol reconocia como frontera militar de la nacion
mapuche la frontera del rio Biobio, la que delimit6 el territorio mapuche del espafiol. El 9 de
enero de 1641, y después de decenios de sangrienta guerra entre mapuche y espafioles, se pactd
el cese de hostilidades, firmando el Tratado de Paz de Quilin, acuerdo que reconoce el rio Biobio
como limite sur de la unidad administrativa imperial de la Capitania General de Chile. Ciento
setenta afos después, en 1811 en el Parlamento de Concepcion los representantes de la naciente
Republica de Chile ratificaron los principios del Tratado de Paz de Quilin. Asi la nacién
mapuche conservé su autonomia territorial durante 242 afios (Calbucura, 2013). Al norte del
Biobio, el desarrollo del pais adopta en primera instancia estructuras coloniales y posteriormente
el proyecto liberal de la nacion; las sociedades mapuche, s6lo tenian contacto a través de
intercambios de frontera, la ciudad era sinbnimo de wingka — enemigo, usurpador - el que
quemaba sus siembras, robaba sus animales y prendia fuego a sus rucas forzandolos a internarse
en el sector de la cordillera de Los Andes, primero en las campadas de los espafioles y luego en
las arrasadas de los chilenos (Guerra, 2013). El tratado de cese de hostilidades no impidié que la

tension y el conflicto se mantuviera.

1.4.2.- La Subordinacion
Desde su constitucion, el Estado chileno ha mantenido con los pueblos originarios una
historia de relaciones conflictivas (Pinto, 2012). Hasta 1850 y posterior a la independencia, se

relaciona con ellos mediante el uso de dos mecanismos coloniales: La mision y los parlamentos.



La mision, a cargo principalmente de la congregacion de sacerdotes jesuitas, quienes
mediante la adscripcion a la religion catolica buscaban moldear a los indigenas como nuevos
ciudadanos. En este proceso, obligados a esconder sus saberes y précticas religiosas, y a
subordinarse a Otros saberes y otras practicas, lo méas probable es que terminaran desaprendiendo
su forma de vivir, o bien olvidando quienes eran. Se ejercia asi, mediante este mecanismo
colonial, una brutal y profunda violencia sobre el indigena, solapada y simbodlica. Los
parlamentos eran un mecanismo de relacion en que se les respetaba su condicién de pueblo y se
les reconocia cierta soberania. De esta forma se les tratd de integrar a la nacién, respetando sus

derechos y sin violentar su territorio (Pinto J. , 2015).

Posteriormente, entre 1850 y 1910, la relacién del Estado con el pueblo mapuche, se vuelve
mas conflictiva. Interesados en las tierras indigenas se desarrolla la ocupacion violenta de la
Araucania, bajo la légica del progreso y de incorporarlos a la civilizacion, se instala socialmente
el concepto de indios malos en tierras buenas. Esto gatilla la resistencia militar mapuche, y al ser
derrotados, se intensifican los atropellos y la usurpacién de tierras, sumiéndolos en una dura
pobreza (Bengoa, 1996; Mansilla, Ponce de Ledn y Turra, 2018; Pinto, 2015).

En 1927, se aprueba la ley de division de las tierras comunales, tres afios més tarde se anula
esta ley y se reemplaza por otra que, tras una serie de modificaciones, consagra la division de las
tierras y la erradicacion de los indigenas, suponiendo el gobierno y el parlamento de la época,
que transformar las tierras en propiedad privada permitiria superar la pobreza y la resistencia al
progreso. La respuesta de las organizaciones mapuche fue de permanente resistencia. El
acelerado proceso de pérdida de tierras y la compra fraudulenta incrementé el conflicto
(Nahuelpan y Antimil, 2019; Pinto, 2015).

Entre 1940- 1960, el Estado intenta transformar a los mapuches en campesinos prosperos que
contribuyan al desarrollo del pais. EI Censo Agropecuario de 1955 devela la extrema pobreza de
la poblacién mapuche, se instala entonces en la opinion puablica de la época que el mapuche

carecia de habitos de trabajo y cualidades para hacer producir la tierra (Pinto, 2012).

Las evidencias dan cuenta de un Estado chileno que ha despojado de sus tierras al pueblo
mapuche, que histéricamente ha decidido de manera unilateral respecto de la soberania,
propiedad y opciones de vida. Las decisiones las ha tomado sin escucharlos ni respetarlos,

haciendo uso de la fuerza, cometiendo y respaldando todo tipo de atropellos en funcién de



cumplir sus planes y objetivos. Y peor aun, cuando los planes no se cumplian, la responsabilidad
era del indigena, asignandole todo tipo de descalificativos. El Estado ha desarrollado una politica
en la que no se reconoce al indigena, infravalorando su cultura y subordinandolo socialmente
(Segovia, 2006; Van Dijk, 2005).

1.4.3.- El Exterminio

En el marco de la invasion de la Araucania, en el Alto Biobio los mapuche pewenche, no
solo sufrieron la pérdida de sus tierras mediante la quema y tala de bosques de pewen, su arbol
sagrado. Sufrieron, ademas, el exterminio de una de las autoridades a nivel espiritual y corporal
maés importantes del mundo mapuche -la machi- dando muerte a las seis machis pewenche que
existian en ese entonces. La machi posee un don natural que la hace capaz de conectarse con el
mundo espiritual y corporal, de escuchar e interpretar el mapudungun, cuyo origen es espiritual
(Pereira, Reyes y Pérez, 2014). Hasta hace muy poco los pewenche del Alto Biobio no tenian
machi. La ausencia de una autoridad tan importante hace casi imposible olvidar lo sucedido; v,
por el contrario, va quedando en la memoria del pueblo pewenche, se hace voz en relatos que
dan vida a distintas historias que relatan el mundo de sus antepasados. Mundo que fue invadido,

interrumpido en sus formas de vida, sus tierras usurpadas por el wingka chileno.

El cambio de nombre fue otra estrategia que contribuyé a exterminar formas de habitar
conforme a sus saberes y tradiciones; el significado del nombre que la persona recibia al nacer es
muy importante. La tradicion sefiala que de acuerdo a la luna y la estrella que la acompafia el dia
que nace, se define el nombre de la persona y, por tanto, su linaje o tarea que debia realizar en su
vida; es decir, si estaba destinado a asumir el rol de lonko, machi, u otro rol en la comunidad.
Cuando el nombre de la persona no se relacionaba con esto, la persona perdia sus raices, su
procedencia (Pereira et al., 2014). En el alto Biobio, en el periodo comprendido entre 1883 y
1885 el cambio de nombre era la condicion de posibilidad para mantener legalmente la posesion

de las tierras.

El bautizo consistia en una estrategia politica forzada que permitia entrar en dialogo con el
Estado y marcar un limite legal con la naciente sociedad chilena...la adopcion de los medios
Wingka...se hace con el fin de resistir sus fines aculturativos o etnocidas. (Riquelme, 2014,
p. 62)



En la actualidad en el Alto Biobio hay quienes tienen un nombre wingka, que aparece
registrado en su cédula de identidad, y con la que se le reconoce fuera de su comunidad; y un
nombre pewenche, con el que le reconoce en su comunidad. Dando cuenta de un habitar en dos
lugares: uno que se reconoce como propio, donde aun se mantienen vivas ciertas tradiciones y
saberes; y otro que reconoce como diferente, donde el practicar la vida se hace dejando fuera lo

propio, lo particular y significativo de su comprension de lo que es el ser.

1.4.4.- La Deshumanizacion

La relacion mapuche- no mapuche, devienen de una historia de ocupacién territorial y
politicas de integracion de un grupo sobre otro, y estan marcadas por las formas en que ambos se
perciben reciprocamente, influenciadas por las experiencias pasadas y presentes de las personas
y su comunidad, las que pueden moverse entre amistad a confrontacion y conflicto (De la Maza
y Mariman, 2013). En el sentido comun de la sociedad chilena, operan ideologias que definen la
identificacion, objetivos y acciones de grupos dominantes y grupos dominados (Van Dijk, 2008).
El caracter y caracteristicas de cultura dominante, deviene del pasado colonial como enclaves

(Grosfoguer, 2006) que se han mantenido en la conformacién del Estado- nacion.

A la base de la conformacion de la sociedad chilena se configuraron al menos dos imagenes
negativas del mapuche. Una, asociada a un barbaro, incapaz de convertirse en un ser civilizado.
Un claro ejemplo de esta concepcion de barbaro sin derechos es la marcacion de Painemal en
1913. En Nueva Imperial, Painemal tenia un pedazo de tierra que colindaba con el fundo de un
colono Chileno Francés. Los animales pasaban del fundo y destruian su sembradio, por lo que
Painemal los espantaba. El colono, molesto por esta situacion mandé a Ilamar a Painemal y con
la ayuda de uno de sus trabajadores, lo lanzo al suelo y procedio a aplicarle una marca de hierro
ardiendo en la nalga derecha. A Painemal se la marco de la misma manera que se marcaba a los
animales, el indigena no solo no tiene voz ni poder, no logra tener la condicién de humano y
debia ser tratado como el animal que era (Pinto, 2012). La vida del mapuche aparece en este

acto: prescindible, no importa, no tiene valor ante la posibilidad de mejorar el patrimonio.

Y la segunda imagen, parte del reconocimiento implicito de la existencia de un otro con
quienes ha mantenido relaciones de distinto tipo, en un marco de integracién donde predomina
un concepto de mapuche como un sujeto en transito a la civilizacion, que se propusieron salvar

mediante la educacion y la accion protectora del gobierno. Eleodoro Yéafez, ministro de



Relaciones y Colonizacion, en una carta enviada al Intendente de Cautin a inicios del siglo XXy
publicada en periddicos de la época, se refiere despectiva y denigrantemente a practicas mapuche
como el nguillatun, y sugiere prohibirlas (Pinto, 2012). No s6lo se concibe al mapuche como
carente de cultura, se entiende también que todas sus expresiones y practicas no tienen valor, no
sirven. Este acto de negacion de la propia cultura del pueblo mapuche, de control del saber y de
la subjetividad, se constituye en un acto profundamente violento. La cultura chilena se construye
a partir de una fuerte violencia epistémica contra los pueblos originarios, entendida como la
accion que trata de aniquilar otras formas de saber que se consideran salvajes, donde el lenguaje
y los distintos tipos de discursos son instrumentos para que, desde una cosmovision, el otro o la

otra se vean como seres humanos de segunda categoria (Pulido, 2009).

Considerando este contexto, es evidente que subyacen tensiones Yy dificultades
epistemoldgicas que dificultan las relaciones y la convivencia. Negar o invisibilizar este contexto
de violencia, deja sobre los hombros del pueblo mapuche la responsabilidad de que el didlogo

entre las culturas se realice.

1.4.5.- La Chilenizacion
La incorporacion del pueblo mapuche a la nacion chilena por parte del Estado se realiza en el
marco de la accion de penetracion y control del territorio mapuche, que se materializa en tres

fases histoéricas.

Aungue no existen limites temporales precisos, se dio primero una infiltracion espontanea del
territorio por chilenos al sur del Biobio, seguida de la progresiva ocupacion militar de la
Araucania entre 1859 y 1883, la cual someti6 por la fuerza al pueblo mapuche a la soberania
chilena. Este doble proceso poblacional se acompafia de una prolifica legislacion que se
promulga en forma paralela con el avance militar y a medida que este progresa y se
consolida, destinada a enajenar definitivamente el territorio (Pizarro, 2014, p. 56).

La violenta incorporacion del pueblo mapuche al Estado- Nacién chileno, los convierte por la
fuerza a la nacionalidad chilena y, por tanto, sujetos a sus leyes. La configuracion del mapuche
como chileno se fue creando y albergando en el imaginario social, como parte de las raices

ancestrales que conforman esta identidad.



En 1892 el parlamentario y ex ministro Isidoro Errazuriz sefiald que en la Araucania el
mapuche, el colono nacional y el colono extranjero se fundirian en una nueva chilenidad; sin
embargo, La Frontera fue sacudida en el curso de todo el siglo XX por conflictos que
echaron por tierra aquellas presunciones. La lucha por la tierra y el intento de algunos de
seguir aplastando al pueblo mapuche y al ocupante nacional desatd actos de violencia que
complicaron ain mas la posibilidad de encuentro entre los grupos que empezaban a
compartir los antiguos territorios mapuche. Se estaba iniciando una historia compleja, de
enfrentamientos y disputas que el pais no pudo resolver en el curso del siglo XX y que aun,
en los albores del XXI, preocupan en Chile (Pinto, 2015, p. 13).

La idea de la nueva chilenidad, como comprension de un nuevo espacio de definicion de
identidad, implicaba una adscripcion subjetiva del mapuche. Se buscaba en ellos una
identificacion tal que los llevara a compartir los mismos criterios de evaluacion y de juicio

(Pizarro, 2014). Es decir, que llegaran a sentirse chilenos.

La accion de asimilacion cultural a esta nueva identidad nacional por parte del Estado, da
cuenta de la ausencia de interés, respeto o valoracion de la cultura originaria, a la vez que no
encuentra en sus actos motivacion por establecer dialogo o buscar puntos de encuentros basados
en la conversacion o la negociacién. La fuerza y la imposicién, aparecen como la unica forma de
relacion y de bdsqueda de incorporacion a esta identidad Unica nacional; identidad en la que el

mapuche es incorporado desde una percepcion segregadora y discriminadora.

Este enfoque ‘chileno’, aunque reivindica lo ‘heroico ancestro mapuche’ como constituyente
de su propia nacionalidad, estd al mismo tiempo fuertemente marcado por la imagen social
prejuiciada frente al indigena, que tiene sus raices en un largo pasado de discriminacion y
que se manifiesta en ideas preconcebidas y estereotipos negativos, expresada muchas veces
en adjetivos como flojos, borrachos, ladrones, sucios, primitivos, etc. (Pizarro, 2014, p. 198).

La lucha por recuperar sus tierras y la resistencia del pueblo mapuche por seguir existiendo y
viviendo de acuerdo a su cultura y tradiciones; nos conforma como un pais con historia

compleja, cargada de enfrentamientos y disputas que el pais no ha podido resolver.

En este contexto, los testimonios de organizaciones por la defensa de los derechos de los

pueblos originarios no han dejado de estar presente. En noviembre de 1997 se realiza en Temuco



el Congreso Mapuche en el que participan 526 delegados de 235 organizaciones, con el
propdsito, entre otros, de concordar una propuesta de relacion con el Estado y la sociedad civil

de chilenos. En el evento se sefala:

Somos el pueblo mapuche, 928.060 personas mayores de 14 afios, segin el censo de
poblacion de 1992; es decir si consideramos que, debido a la discriminacién, muchos
hermanos(as) no se declaran como mapuches, representamos aproximadamente el 10 por
ciento de la poblacion total de Chile...En estos ultimos 25 afios, la lucha del pueblo mapuche
por el derecho a la vida, a la existencia como pueblo o derecho a la identidad, el derecho a la
tierra, la educacion, la salud, a la organizacion, ha sido una lucha permanente. (Barrera,
2000, p 194)

De esta manera, la adscripcion del pueblo mapuche a la nacionalidad chilena y los
mecanismos utilizados por el Estado para ello, configuran un nudo critico en la relacién que

resulta dificil de sortear.

1.4.6.- El Relato de la Pacificacion Crea La Nocion de Terroristas

Yo tengo estudiantes que me han preguntado en la primera clase si los mapuches somos
terroristas, y yo he tenido que dedicar largas horas a explicar que no es asi, y aun asi muchos
de ellos lo siguen pensando, porque estan cruzados por una escuela que los ha deformado en
una completa negacién de lo mapuche y de los pueblos originarios en general, y finalmente
esta escuela, este tipo de escuela, te niega todo lo que es distinto y todo lo que es distinto lo
intenta destruir de una manera o de otra. (Paredes, 2017, p. 199-200)

La representacion creada en el relato en la historia de los pueblos originarios en Chile varia
entre dos visiones principales. Una, es la representacion del buen salvaje realizada por el Jesuita
Luis de Valdivia y por Francisco Nufiez de Pineda y Bascufian (probablemente inspirados por
Bartolomé de las Casas) donde se resalta los valores positivos como su inocencia y pureza. La
otra es diametralmente opuesta. Se refiere al indio indémito, valeroso y gallardo que puede
encontrarse en la Araucana de Alonso de Ercilla; o en una version menos galante descrita por

Alonso Gonzalez de Najera como indio endemoniado, barbaro y salvaje (Segovia, 2006).

En la prensa del siglo 19 se puede encontrar un relato con adjetivos similares. En los afios de

la ocupacion de los territorios al sur del Biobio que provocan el “genocidio llamado ocupacion



de la Araucania” (Van Dijk, 2005, p. 125) se encuentra en la prensa de la época relatos con
descripciones tanto criticas como de aliento de la forma como se desarrollo el genocidio
(Segovia, 2006) Sin embargo, en las representaciones de los habitantes de ese territorio abundan
adjetivos como salvajes, flojos, bebedores de licor en exceso, limitado, enemigos de la

civilizacion, etc., exaltando atributos negativos (Segovia, 2006; Van Dijk, 2005).

“La imagen de ‘salvaje’, ‘violento’, ‘indio’ o ‘enemigo de la civilizacion’ son estereotipos
ampliamente difundidos en Chile” (Merino, 2007, p. 614). Situacidn que seria impensable sin la
nutrida descripcion realizada a lo largo del tiempo por los medios de comunicacion. Si bien es
dificil de establecer una relacion causal entre estos dos hechos, se puede argumentar que los
medios de comunicacion cumplen la funcion de ser la memoria de la sociedad (Luhmann, 1996).
La nocion de la poblacion chilena sobre los mapuche se basa en estereotipos. Provenientes, por
un lado, de las representaciones de la prensa; y por otro, del sistema educacional que retrata a los
mapuche como un grupo humano de valientes guerreros que resistieron 300 afios la ocupacion
espariola (Van Dijk., 2005).

Estos estereotipos son suposiciones de realidad ampliamente aceptadas por la poblacion
chilena que decantan en casos de discriminacion generalizados. Un estudio identifica que
mapuche residentes en Temuco y Santiago experimentan frecuentemente discriminacién cuando
se encuentran en: “Escuela, Trabajo, Servicios Publicos, Transporte Publico y Comercio”
(Merino, 2007, p. 164) El tener contacto con la sociedad en Chile aumenta altamente la

probabilidad de experimentar discriminacion si se es identificado como Mapuche.

Los relatos diferenciadores en los reportajes mediaticos tienden a sobresaltar con
caracteristicas positivas las descripciones de los grupos no mapuche y de difamar, banalizar y/o
exaltar las caracteristicas negativas de los grupos mapuche (Merino, 2007; Segovia, 2006; Van
Dijk, 2005).

De acuerdo a esto, el proceso de diferenciacion, banalizacién, difamacion y discriminacion
que experimentan los mapuche tiene distintas aristas. La representacion negativa en los medios
de comunicacion, la percepcion negativa en la poblacion y la estereotipacion, que algunos
sectores de la poblacién consideran por comodidad o ignorancia real, son consecuencia de una
serie de hechos histéricos y una cadena de decisiones pretéritas que son congruentes y ldgicas

entre si.



Albergar estereotipos puede reducir la complejidad de vivir. No es necesario encontrarse 0
enfrentarse a la complejidad del mundo. Socialmente no se ha lidiado con las consecuencias. Lo
que se toma como real, tiene consecuencias reales (Thomas y Thomas, 1928). Por ello, es la
representacion de extremistas o terroristas en los relatos de los medios de comunicacién una

oferta de realidad cercana, conocida y conveniente.

La ausencia de estos relatos, que dan cuenta de las matrices coloniales desde donde se ha
configurado el Estado-nacion, desde donde se ha significado y construido la relacion desde el
Estado con los pueblos originarios, particularmente con el pueblo mapuche; y que permiten
vislumbrar otros principios de inteligibilidad de la historia, de la identidad y de lo moderno, entre
otras cosas; dan cuenta del compromiso de la EIB con la comprension de que el mundo moderno

y global es duefio del futuro y donde el pasado entorpeceria a su conduccion.

1.4.7.- La Colonizacion a Través de la Escolarizacion

El sistema educativo es otra forma asumida por el Estado en la relacién con los pueblos
originarios, que evidencia la relacion de conflicto. En Chile, la Escuela histéricamente ha
cristalizado un modelo de sociedad y ha asumido la voz de la cultura que se desea promover y
desarrollar. La experiencia de la Compafiia de Jesus en el siglo XVIII, que permitia el ingreso a
la educacion secundaria sélo a la poblacion blanca, es un ejemplo de ello; como lo es también el
que desde los tiempos de la Colonia, y hasta 1964, existieran tres tipos de escuelas: las de
primera clase, con seis afios de estudios, ubicadas en los centros de las ciudades; las de segunda
clase, con tres afios de estudio, situadas en pueblos y villorrios; y, finalmente, las de tercera
clase, con tres afios de estudios, localizadas en la zonas rurales y en los sectores marginales
urbanos; lo que da cuenta de que la educacion estaba pensada para aquellos que dirigirian el pais
(Sir, 2008) La injerencia del Estado en como se ha pensado y concebido el desarrollo de la
educacion en nuestro pais ha sido central en la definicion de un sistema de educacion que

determina el lugar que las personas ocuparan en la sociedad.

El Estado chileno ha asumido con los pueblos originarios una relacion centrada en la
comprension de la existencia de una sola cultura y una sola nacion. La escuela, en este ambito,
ha sido el instrumento que se ha consagrado como la expresion institucional de la modernidad en
educacion, orientdndose desde sus inicios a la conservacién del saber y a la mantencién de los

ordenes establecidos; cristalizado un modelo de sociedad que asume la voz de la cultura que se



desea promover y desarrollar. Quilaqueo et al. (2011) sostienen que, en Chile, la educacion se ha
caracterizado desde la época colonial, por establecerse en funcion de relaciones de dominacion
donde las culturas y saberes de los pueblos originarios han sido excluidos. El caracter
monocultural de la educacion se ha fundamentado en la formacion del Estado-Nacion en el siglo
XIX, donde se enfatizan los principios culturales de civilizacion, centralismo politico y unidad
nacional. Asi la escuela, como institucion civilizatoria, adopta un modelo educativo que tiene
como referente el primer mundo y, en su proceso, no se reconocen las sociedades ni las culturas
originarias al interior de la sociedad nacional, quedando excluidas otras formas de pensar,
conocer y comprender el mundo, condicionando la perspectiva eurocéntrica como el Unico
modelo valido para definir los contenidos educativos. Como consecuencia, nifios y jovenes

mapuche asumen con dificultad su condicién étnica (Quilaqueo y Torres, 2013)

A la comprension de cultura Unica promovida a través de la educacion, subyacen al menos
dos principios; la exclusién y la invisibilizacion de otras culturas. La exclusion esta basada en la
nocion de que cualquier pensamiento que se encuentre fuera de los patrones y matrices de la
cultura dominante no existe. De esta manera, los pueblos originarios tenian un pasado que podria
ser muy diverso; pero el futuro esta en el conocimiento de los vencedores, el del progreso
eurocéntrico (Grosfoguel R. , 2006) Y la invisibilizacién, basada en que todo pensamiento
diferente en esta ldgica no existe a la comprension, en ninguna forma relevante o comprensible
de ser: “Lo que es producido como no existente es radicalmente excluido porque se encuentra

mas alld del universo de lo que la concepcion aceptada de inclusion considera es su otro.”

(Santos, 2013, p. 31y 32)

Desde la exclusion y la invisibilizacion, la escuela operaria desde tiempos de la colonia
ensefiandole la cultura a quienes no la tiene y civilizando al barbaro, estableciendo una linea
divisoria en la légica de las relaciones. De un lado de la linea, se encuentra el saber real y valido;
del otro lado hay creencias, opiniones, magia, idolatria, comprensiones intuitivas o subjetivas
(Santos, 2013)

En este contexto de asimilacion desplegada por el Estado, los pueblos originarios han dado
una lucha sostenida por su reconocimiento; en particular el pueblo mapuche ha exigido durante
mas de noventa afios una educacion en su lengua y su cultura. Los antecedentes sefialan que esta

demanda se registraria desde 1925, siendo planteadas por agrupaciones de profesores mapuche y



organizaciones mapuche. Diez afos mas tarde, es la junta General de Caciques del
Butahuillimapu, que aparecen solicitando al presidente de la época colegios propios en sus
reducciones; una comision que estudie el idioma mapuche; textos para la ensefianza del idioma;
el nombramiento de profesores mapuche de ambos sexos; y facilidades para nombrar personas,

elegidos por los caciques, sin diploma para las primeras letras (Cafiulef et al., 2008)

En Ralco a fines del 1900, el cacique Maripi impulsa en territorio pewenche la instalacion de
una escuela en la comunidad, probablemente aprender el castellano les permitiria protegerse de
los abusos, especialmente de la compra de terrenos fraudulentos, mediante escritos que luego
formalizaban en notarias. Las primeras escuelas de tipo informal, apoyadas por el gobierno
provincial de Los Angeles, ensefiaban el castellano y prohibian el uso del idioma vernaculo
(Riquelme, 2014) Hasta hace un poco mas de cien afios en la escuela, dirigida por un no
indigena, el chedungun estaba prohibido. Para que un nifio o una nifia de algun pueblo originario

pudiera participar de la escuela debia hablar una lengua que no era la propia.

De esta manera, la escuela se ha caracterizado por entregar conocimientos centrados
epistémicamente en conceptos, procedimientos y valores eurocéntricos, donde las practicas
culturales mapuche no solo no tenian lugar, sino que entorpecian la incorporacién del mapuche a
la sociedad chilena. A la base de la escolarizacion y de la inclusion de los mapuche a la sociedad
nacional, existen tres principios: combatir la barbarie del mapuche, civilizarlo y convertirlo en
ciudadano (Arias y Quintriqueo, 2021; Mansilla et al., 2018; Quintriqueo et al., 2014). En Chile,
hasta hace unos pocos afios, la experiencia y la investigacion dan cuenta de que la escolarizacion
de nifios de ascendencia mapuche, se realiza en base a un curriculo monocultural, centralizado y
homogeneizante, donde el uso del mapuzungun presentaba una valoracion negativa en la escuela
por parte de los profesores, que probablemente no hablan la lengua, obligdndolos a usar el
castellano; su uso, se entendia como una conducta asociada a la ignorancia, esto lleva a que el
estudiante fuera molestado y denigrado en los procesos de interaccion social en la escuela

(Quintriqueo y Torres, 2012)

Esta forma asumida por el Estado mediante el sistema educativo, en la relacion con los
pueblos originarios, no puede, sino que gestar una relacion de conflicto que no da lugar a una
cultura de convivencia ni a practicas de didlogo. En esta configuracion de escuela, lo

significativo de lo que una persona mapuche reconoce como propio se encuentra ausente.



Desde el Estado, se construyé un relato sobre la escuela que da cuenta de una memoria donde
lo propio de las practicas y las formas de comprender la existencia humana por el pueblo
mapuche no tiene existencia. De esta manera el saber socialmente valorado se encuentra en la
representacion de lo no indigena. Cabe acé preguntarse respecto al proyecto del Estado y de los
poderes que los han sustentados en distintas épocas, sobre la relacion con el mapuche ¢Que lugar
puede ocupar el mapuche en la escuela y en la sociedad? Al menos queda claro que se
desplegaron multiples y sostenidos esfuerzos por significarlo como no existentes. Sin hacerse
cargo del impacto, de la impotencia que sembraba y alimentaba en cada acto pedagogico.

Una de las cosas que me daba rabia eran los libros, los textos que llegaban a la escuela,
los textos educativos... Encontraba muy injusta la Historia de Chile que nos ensefiaban en la
escuela. Por ejemplo, siempre yo me recuerdo que contaban que la Inés de Suarez llegd aca 'y
mataba muchos indios, y por eso ella era una persona muy importante, porque les cortd
muchas cabezas a los nifios. Asi aparecia en los textos y nosotros teniamos que rendir prueba
de eso y teniamos que decir: “Uy, qué importante era Inés de Suarez”. Sentia rabia con eso,

no me gustaba nada” (Manquepillan, 2017, p. 207)

De forma indudable, las condiciones historico-sociales en la que se fue fraguando la escuela,
posicionandola, reconociéndola y definiéndola como un espacio excluyente de lo indigena y sus
saberes, fue marcando las pautas y los principios organizadores de la experiencia escolar; que en
el tiempo fue incorporando en los sujetos un conjunto de disposiciones (Bourdieu, 1990) que han
orientado determinadas formas de pensamiento y percepcién, y moldeado las practicas en
relacion con lo indigena. Esta comprension de origen de la escuela ha operado como marco de
referencia, y ha mediado en la produccion de nuevas comprensiones del mundo escolar; re-
interpretando la exclusion de lo indigena, reproduciendo y recreando practicas que dan cuenta de
un conjunto de creencias que han condicionado los sistemas de significados, de los sentidos y las

relaciones sociales que se establecen en la relacion con lo indigena.

1.4.8.- La EIB para la Integracién de los Pueblos Originarios
El PEIB se define en el marco de establecer una nueva relacion entre pueblos originarios y el
Estado de Chile, en virtud de un complejo y problematico sistema de relaciones de poder que

subyacen a esta relacién, desde el dramatico periodo de colonizacion, se orienta hacia una légica



de integracion de los pueblos originarios a la sociedad nacional; mas que hacia la busqueda de

transformaciones profundas, como lo supondria la inclusion social.

La integracion se plasma en la focalizacion que hace en los nifios y nifias de los pueblos
originarios, y al no entenderlo como un tema que se vive en el aula, en la escuela, y que por tanto
atafie al conjunto de la sociedad. Al delimitarlo como en una propuesta técnica e institucional
dirigida sélo a los nifios indigenas, devela que no ha estado pensada como posibilidad de
contribuir a un cambio social que conduzca al didlogo inter-culturas y facilite el transito a la no
discriminacion. Asi formulada, limita la posibilidad de que los nifios y nifias no indigenas
conozcan la historia, valoren la cultura y vivencien la diversidad experimentada en la practica
educativa. Se distancia de ser una propuesta inclusiva, valérica y de impacto ciudadano, que
asume que los procesos de ensefianza y aprendizaje desarrollan en las personas habilidades y
destrezas que les permiten vivir en una determinada comunidad (Quintriqueo et al.,2011; Sir,
2008).

Busca la integracion al hacer entender la diferencia cultural y linguistica del estudiantado
como un déficit, en el marco de un modelo de ser, de pensar y de actuar normalizado y
dominante. En este sentido, el fortalecimiento de la identidad étnica en los nifios y nifias que
promueve buscaria eliminar las barreras que le impiden participar en el sistema educativo y
social, mejorando los aprendizajes y permitiéndoles competir en mejores condiciones y adaptarse
al modelo predominante en el grupo de referencia. No acoger los principios éticos de la
reparacion, hace entender que se trataria de un beneficio que busca mejorar la eficiencia y el
rendimiento escolar en nifios y nifias de pueblos originarios, por lo que el lugar que ocupan no ha
cambiado sustancialmente al lugar dado en sus origenes de la escolarizacion, situandolos,
ademas, en una posicién en que ellos serian el problema y los responsables si los resultados no
son los esperados. Resulta en la practica en un instrumento que segrega a los nifios y nifias en el
contexto escolar, que mantiene la dicotomia correlativa indigena no-indigena que reafirma la
problematica relacion de segregacion y reproduccion de las relaciones asimétricas, donde

persisten las representaciones sociales sobre el sujeto indigena (Lagos, 2015).

De igual forma, al circunscribir la cultura y lengua originaria a un sector de aprendizaje
primero y a una asignatura después, perpetla la segregacion. Esto no permite visibilizarles como

una forma de vida, sino como una tematica de estudio a cargo de especialistas: el educador



tradicional o un profesor especialista en la lengua o cultura originaria, de acuerdo a como lo
establece el Decreto 301. De esta forma, la EIB no contribuye a la revalorizacion de las raices
originarias considerando la perspectiva de los propios pueblos originarios, dando cuenta de una
comprension de interculturalidad restringida, que requiere abrir y mantener el dialogo, y cumplir

los acuerdos alcanzados (Arias y Quintriqueo, 2021; Riedemann, 2008)

Una Educacion real y verdaderamente Intercultural que se oriente a la inclusién, debiera
tender a que la escuela revalore la sociedad y la cultura originaria, incorpore sus practicas al
curriculo y a las actividades pedagdgicas en las aulas y en las comunidades; para ello, el
curriculo debe desarrollar competencias y habilidades mediante contenidos escolares obtenidos
de la explicitacion de los conocimientos implicitos en las actividades sociales, que en caso de las
sociedades orales, se logra saliendo con los nifios del aula; y de la articulacion de estos
contenidos indigenas con los saberes escolares comunes a todas las escuelas del pais (Gasché,
2010) Y que, en el caso del pueblo mapuche, en la educacién familiar ain existen saberes y
conocimientos que permiten conocer y comprender la realidad natural, social, cultural y
espiritual desde una logica propia; los estudiantes mapuche, al ingresar al proceso de
escolarizacion, vienen dotados de ese conjunto de saberes y conocimientos que les han permitido

conocer su realidad en el contexto social, natural y cultural particular. (Quintriqueo et al,.2011)

1.4.9.- Una Forzada Pedagogia de la Diversidad

A partir del 2001 entre los Objetivos planteados para la EIB se encuentra: La incorporacion
de contenidos did4cticos pertenecientes a la realidad cultural, social e histérica, como medio para
el aprendizaje; el fortalecer y propiciar el aprendizaje y valoracion de las lenguas indigenas junto
al castellano; la incorporacion de la familia y las comunidades indigenas en los procesos de
construccion de las actividades curriculares de los establecimientos educacionales; ademas de la
incorporacion de métodos de ensefianza/ aprendizaje desarrollados por familias y comunidades
indigenas. Para que estos objetivos se implementaran formalmente, la escuela debia adscribirse
al PEIB, estableciendo planes y programas propios en el &mbito de la interculturalidad, cultura y
lengua indigena. En esta etapa, se incorpora ademas, el proposito de promover el dialogo
intercultural a través instrumentos curriculares y de gestién escolar (Loncon et al., 2011) De esta
manera se autodeclara como una pedagogia de la diversidad, dado que en su dimension

pedagdgica el curriculum intercultural bilinglie incorpora métodos, estrategias y actividades que



conducen al dialogo con sujetos diversos y distintos que llegan al aula con conocimientos
provenientes de sus hogares y comunidades, que son portadores de saberes y de identidades
propias permitiendo conocer e investigar mas alla de los contenidos entregados, lo que permitiria
reconocer, valorar y cultivar la heterogeneidad presente en el aula (Matus y Loncon, 2012).

En sus relatos, el Programa ha albergado la expectativa de que, en los establecimientos
adscritos, se desarrolle una formacion intercultural, entendida como la accion formativa en que el
discurso y el clima entre las culturas sea de empatia, colaboracion y dialogo plural. Desde esta
perspectiva, la EIB pretende ser el discurso y la puerta de acceso a un escenario y a una practica
educativa que posibilitaria el didlogo en diversidad cultural, configurandose, en un discurso
predominante para abordar el fendmeno de la relacion y dialogo intercultural en el contexto
escolar. Sin embargo, este discurso presentaria nudos significativos que restringen, dificultan e
imposibilitan su materializacidn y puesta en practica. Esto porque la EIB debiera ser la expresion
de las relaciones humanas, sociales y politicas, que tienen lugar en la sociedad en general,
estableciendo los limites que reglamentan la relacion intercultural en la escuela, ademas de
desarrollar una forma de interaccion en que se negocian los contenidos, las practicas
pedagdgicas, los ambientes de aprendizajes, las interpretaciones de la historia, las comprensiones
de ser humano y las formas de habitar el mundo (Martinez, 2017). Al no ser asi, se evidencia
como una propuesta forzada, que remite a una heterogeneidad abstracta en el aula y que, ademas,

se mantiene hermética a lo social y a la historia colonial.

Al no abordar la percepcion problematica que se ha instalado sobre los pueblos originarios y
no cuestionar el dominio y la hegemonia sociopolitica y cultural del Estado sobre ellos, se
trataria de una propuesta pedagodgica de diversidad forzada, que alberga una practica que
perpetla la colonialidad del poder (Grosfoguel, 2006) al existir una continuidad entre el pasado
colonial y el presente postcolonial en la representacion de lo indigena, asociado a la inferioridad
y a la carencia. La comprension de que es en ellos que hay que desarrollar la capacidad de
emprender y la disposicion para la convivencia social, que es en funcidn de esto que se concibe
la participacion de la familia y la comunidad, asi como la incorporacién de métodos y estrategias
propias de aprendizaje, da cuenta de que mantienen las implicancias epistémicas en la relacion

indigena no indigena, que predomina en la cultura nacional, por lo que sus conocimientos, su



comprension de forma de vida, siguen no teniendo valor, ocupando un lugar instrumental en el

aula.

Se esperaria que en una pedagogia de la diversidad las practicas pedagdgicas generen una
real relacion dialdgica entre saberes indigenas y el saber escolar; sin embargo, en lo concreto esta
propuesta no da lugar al despliegue de experiencias de vida cotidiana en el contexto escolar, que
permita aprender y nutrirse del intercambio cultural y de la diversidad. No es posible pretender
desarrollar la formacion intercultural en el marco de la implementacion de un sector de
aprendizaje o asignatura, sin articular ni transversalizar la filosofia indigena al curriculum
escolar, manteniendo intacto en el resto de las asignaturas los procesos de ensefianza y de
evaluacion definidos en el curriculo nacional. Asi como tampoco se puede reducir la educacion
intercultural a una asignatura en que el objeto de estudio es la lengua y la cultura originaria. De
este modo, la propuesta de Educacion Intercultural Bilingle es una forzada, sino una falsa,

pedagogia de la diversidad.

1.4.10.- Mejorar el Rendimiento para una Mejor Integracion

Los procesos globalizadores de produccién que los paises méas ricos promueven, se
introducen y copan el ambito educativo generando una incesante adecuacion y reformulacion de
las politicas publicas que buscan cumplir con los estandares y las normas internacionales de la
OCDE (Organizacion para la Cooperacion y el desarrollo Econémico). En este sentido, se
despliegan un conjunto de iniciativas para asegurar, desde una légica instrumental y econdémica,

una educacién de calidad.

La aplicacién de pruebas estandarizadas de caracter internacional, como la prueba PISA, que
desde el afio 2000 en Chile busca medir el sistema educativo en su nivel de logro del desarrollo
en el estudiantado de habilidades lectoras, matematicas y cientificas. EI SIMCE a nivel nacional
realiza similar medicién, cuyos resultados son el fundamento que insta a las instituciones,
mediante una logica de financiamiento, a convertirse en escuelas y liceos competitivos, lo que
socialmente se entenderia como la buena escuela. Disminuir las brechas en el acceso al
conocimiento entre estudiantes indigenas y no indigenas, para mejorar los estandares de
aprendizaje, seria otro aspecto que busca la EIB, en el marco de asegurar un sistema educativo

equitativo y de calidad que contribuya a la formacion integral y permanente de las personas y al



desarrollo del pais, mediante la formulacion e implementacion de politicas, normas y regulacion
sectorial (MINEDUC, 2018)

La existencia de un sistema de becas que va desde la educacion basica a la educacion
superior, bajo la légica de equidad o igualdad de oportunidades en el acceso a la educacion. La
comprension de equidad que promueve el sistema educacional chileno se sustenta en una logica
y una ética alineada con el modelo de educacidn liberal dominante, por lo que se espera que este
beneficio permita mejorar y mantener los rendimientos y se reconoce socialmente como un buen
estudiante. De esta manera, la pedagogia se ha tornado la praxis de una educacion para la
produccion y la economia, donde la EIB es un espacio que pretende apoyar a los estudiantes
pertenecientes a los pueblos originarios a mejorar sus rendimientos, por lo que la articulacién
con los valores de los pueblos originarios, se realiza sin traducir el sentido mas profundo y
propio de sus culturas, manteniendo al interior del sistema educativo una relacion con los

pueblos originarios que no cambia la condicion de culturas y cosmovisiones subalternas.

De esta manera, el fortalecimiento de la identidad étnica que pretende la EIB se realiza sin
cuestionar las relaciones interétnicas, y como practicas aisladas asociadas a una expresion
folclorica més que formas de vida de mundos diferentes. La EIB tienen sentido sélo en la medida
en que existen determinados contenidos que ensefiar en la perspectiva homogeneizadora del
sistema escolar, que propicia la formacion de sujetos culturalmente iguales para incorporarse al

mundo globalizado; en un proceso de escolarizacion que adiestra a los estudiantes (Illich, 2011).

1.5.- Ausencias en los Relatos de EIB

La implementacion en la educacion chilena de la EIB se ha realizado asumiendo una nocion
de Interculturalidad asociada a una armonica relacion entre culturas, pretendiendo que la
conformacién del espacio educativo se realice en un climay en una relacién de didlogo diverso;
dejando entrever y haciendo suponer la preexistencia de una armonia que se despliega en la
forma de vivir la escuela y en las distintas interacciones de la vida cotidiana, mediante las
practicas sociales e interculturales. De igual forma, el dialogo intercultural se entiende como algo
dado, que solo requiere ser vivido de forma natural para estar presente ocupando un espacio que

vitaliza la relacion y la vida escolar.

Desde esta comprension, la relacién arménica entre culturas se desarrollaria sin la necesidad

de provocarla, de intencionarla. La relacion armoénica se entenderia como una experiencia fija



que ocurre en un espacio entre paréntesis, fuera de la vida y de los contextos historicos y sociales
de las personas y sus comunidades. En consecuencia, el relato de la EIB presenta una serie de
ausencias que lo llevan a no lograr concretar en las précticas de la vida escolar, y en la
conformacién de los espacios educativos, un lugar para el desarrollo del didlogo intercultural.

Entre estas ausencias se encuentran:

Ausencia de una propuesta para el desarrollo del Didlogo intercultural, es una de las
ausencias del relato de la EIB. Si se entiende por Dialogo Intercultural, como el lugar donde las
memorias Yy las tradiciones se encuentran para intercambiar historias y no para sustituirla por una
historia universal (Fornet-Betancourt, 2010). Y se observan los antecedentes que evidencian la
existencia de una histdrica relacion de conflicto desde el Estado hacia los pueblos originarios,
especialmente hacia el pueblo mapuche, y la basqueda permanente consignada en la historia, por
asimilar territorial y culturalmente al pueblo mapuche al territorio y cultura nacional a cualquier
costo; da cuenta de un vacio en la propuesta, que dificulta el encuentro y el intercambio de
historias. Permitiendo identificar que este didlogo no es algo dado, por el contrario, es un espacio
que se construye; al que se llega luego de asumir una historia de relacion que no ha sido

armonica.

Configurar un lugar para el encuentro de la diversidad cultural, requiere de ciertas
condiciones para que el dialogo pase de ser una enunciacion remitida a lo semantico, para llegar

a plasmarse y tomar cuerpo en la vida, los lugares y la practica educativa.

Su concrecién supone una reconstruccion linglistica de las practicas sociales, para pensar y

actuar de manera que permita conformar un espacio de relacion social arménico y equilibrado.

Transitar a un discurso polifénico, donde sea posible la diversidad de culturas, dioses, seres
humanos y saberes; desplazarse a otros lenguajes, generativos y constructores de nuevas formas

de significar, comprender y vivir las relaciones humanas e interculturales.

Supone la construccion de un yo que ve el rostro del otro y lo ve como diferente, que piensa
y siente diferente; un yo que no saca ventaja de la vulnerabilidad del otro, sino que se hacer
cargo de él (Levinas, 1998) Es decir, involucra realizar un movimiento, un desplazamiento que

va desde el lugar de relatos y préacticas de vida de la cultura propia, hacia un otro lugar distinto



que posibilite profundizar en la reflexion y dilucidar formas de entender y representar la creacion

de condiciones para un dialogo inter-epistémico en Educacion Intercultural.

De esta manera, el didlogo intercultural en educacién no sucederia de forma obvia o natural,
se trataria de un estado de relacion al que se llegaria de forma consciente e intencionada;
ocurriria fuera del lugar donde operan los patrones que se identifican como propios y en el que se
vive en coherencia a las propias tradiciones de la cultura chilena y en la que no ha habido lugar

para la cultura indigena.

El dialogo intercultural se configuraria como un otro espacio de relacion y de significacion
conjunta de relatos y précticas de vida en el contexto escolar, en que el espacio educativo se

tornaria un lugar configurado por los propios participantes en coherencia a su diversidad cultural.

Esto implicaria, un importante compromiso de cada quien, con la diversidad epistémica,
expresado en la voluntad de compartir tradiciones, y de concurrir a un encuentro en una relacion
de dialogo que posibilita el entendimiento, tomando forma y cuerpo en una préactica educativa
concreta a partir del encuentro de mundos simbdlicos, de saberes, formas de vida y contextos;

que como hilos van tejiendo un entramado de acuerdos y significaciones en la relacion educativa.

Ausencia de una propuesta para el reconocimiento de la otredad, seria una segunda
ausencia del relato de la EIB. Desplazarse a este lugar de encuentro con Otros diferentes, en la
perspectiva de construir en forma y sentido una verdadera relacion intercultural, demanda de los
participantes partir del reconocimiento de otredad de los Otros, de los diferentes. Se trata de
buscar en cada quien la manera de trascender al yo en la relacion con el Otro, con ese ser
diferente al que se ve desde uno mismo, pero que no coincide plenamente con la representacion
que se logra hacer de él; este Otro es quien muestra la relatividad de la propia existencia, y su
rostro permite ver su vulnerabilidad y al verlo permite ver la propia vulnerabilidad (Fornet-
Betancourt, 2010). Aceptar la vulnerabilidad, del Otro y la propia, posibilita construir un lugar

para que el dialogo se despliegue desde una real interculturalidad.

Si bien el Dialogo Intercultural se ubica en la sociedad y es posible sélo si es compartido con
el Otro, no existe independiente o fuera del yo, su existencia se debe a que esta vivo en el yo. En
su concrecion demanda del yo una importante cuota de compromiso con el Otro, se trata de

hacerse cargo de la existencia del otro, en tanto el otro, no es una negacion del yo, sino la



posibilidad de un nosotros; el Otro nos compromete a ponernos en sociedad con él, lo que
sugiere trascender al propio yo y responsabilizarse del Otro, de manera de incluir en el pensar su
existencia, su presencia y un lugar para él que no se debe invadir ni usurpar (Levinas, 1998).
Comprometerse con un Otro en contexto escolar implica el desarrollo de ciertas condiciones y
habilidades que de manera transversal deberian estar presentes en los procesos formativos y
promovidas en el conjunto de las comunidades educativas; y que Alsina (2006) define como una
competencia intercultural, entendida como la habilidad para negociar los significados culturales
y de actuar comunicativamente de forma eficaz de acuerdo a las multiples identidades.

Ausencia de una critica a los paradigmas dominantes, esto se relaciona con establecer la
mirada critica a la universalizacion de la historia y en ella al concepto de ser humano, en tanto
representan una propuesta comprensiva expansiva, que ocupa el lugar de las historias locales y
del otro ser humano impidiendo vislumbrarlo como Unico; por lo que resulta fundamental
desnudar las naturalizaciones culturales que se distancian de los saberes ancestrales y obliga a

mirar hacia la alteridad, hacia el Otro (Fornet-Betancourt, 2010).

Por lo que resulta fundamental dar lugar en la practica educativa a la reflexion y el analisis,
de manera que quien participe de este didlogo, haga consciente que estan en el mundo con Otro,
con un Otro semejante pero diferente, un ser cognoscente, capaz de dar cuenta de si mismo y del
mundo (Fornet-Betancourt, 2010). Que permita el distanciamiento de los conceptos y las
practicas que eliminan la diversidad, re-interpretando la comprensién de que cada uno ve de
forma diferente, y situarse en la aceptacion de la diferencia en el ver y en el conceptualizar. Este
es un proceso que no es posible pensarlo sino desde una critica a ciertos paradigmas dominantes;
proponiendo otros principios de inteligibilidad de la historia, los conocimientos, las
corporalidades y las subjetividades. Que permita tensionar el concepto de moderno, en tanto
niega lo tradicional, lo absorbe en categorias de dominio, generando una incomunicabilidad
donde el acuerdo y el consenso se imponen por parte del que tiene mayor poder. Y que, llevado a
la pedagogia, niega lo tradicional y lo indigena, tendiendo a absorber al Otro en categorias de la
lengua y la cultura de dominio (Dussel, 1995). El concepto “moderno” se rifie con el sentido mas
profundo de la interculturalidad, en tanto contiene la carga epistémica colonizadora, en que la

cultura del indigena es considera nada destruyendo todo lo que el indigena es (Dussel, 1997).



Desde la l6gica moderna, la interaccion que ocurre en la relacién indigena - no indigena se
forja de forma asimétrica y focalizada exclusivamente en el futuro, porque hay un pasado que no
se comparte. Desestimar esta practica de reflexion critica de contextos y relatos estructurados a
partir de las disposiciones neoliberales y globalizantes del capitalismo y de la modernidad,;
dificulta la percepcion de lo vinculados que se encuentran los relatos de Educacion Intercultural
a cadenas de formulaciones compactas, monoculturales y universales, que no cambia la
interpretacion de la historia ni la forma de comprender el mundo; que mantienen la centralidad
del conocimiento cientifico que confina, a la subordinacién y a la negacion, el valor y
legitimidad a los saberes locales, indigenas y populares que conforman racionalidades sociales y
culturales distintas. Invisibiliza la jerarquizacion que subyace a la comprension del Otro y de lo
Otro, representando el discurso del lugar, de lo cotidiano, de lo familiar, de lo comdn a las
personas, como algo fijo, prescindible y sin teoria.

En consecuencia, la ausencia de relatos con referentes tedricos y conceptuales que
caractericen distintas aproximaciones posibles para concurrir al encuentro en diversidad cultural
y al Diélogo Intercultural, imposibilita distanciarse de la interpretacion hecha al alero y en
continuidad de los relatos hegemdnicos, criados en una histdrica relacion de conflicto desde el
Estado y la sociedad chilena hacia los pueblos originarios. Manteniendo, en la comprension y en
la practica del Diélogo Intercultural, lo violento que significa interpretar desde la cultura chilena,
con sus categorias, como es la cultura de los pueblos originarios. Negando al otro ser humano, en
este acto, “toda su individualidad, tomandolo como elemento de su calculo y como caso
particular de su concepto.” (Levinas, 1998, p. 86) La ausencia de otros relatos facilita que las
I6gicas de poder que subyacen a los discursos de la EIB, desplieguen libre y hegemdnicamente
los supuestos que orientan a afirmar la unicidad del mundo, de la cultura y del saber. A mantener
una identidad centrada en un yo descontextualizado y desconectado de lo indigena; restando
libertad y ejerciendo violencia sobre el Otro indigena al no respetar su lugar como existente
(Levinas, 1998).

Ausencia de un otro espacio de significacion. Se espera que una educacion intercultural
genere las condiciones para que exista dialogo intercultural y por tanto un uso comun del
lenguaje, posibilitando que en la practica educativa se defina y precise lo que implica conformar
un otro espacio de significacion, y como transitar hacia él. Sin embargo, en la propuesta de EIB



se encuentra ausente la definicion de otro espacio de significacion, en que ocurra la negociacion
de significados que posibilita el didlogo; espacio donde se produzca el encuentro, la reciprocidad
y complementariedad con un Otro y con otras formas de comprender y practicar la existencia

humana.

Esta ausencia lleva a que en la préctica educativa no se estén negociando los significados, y
los educadores y educadoras tradicionales no estan viviendo procesos de des-aprendizaje, lo que
los podria llevar a repetir los procesos de escolarizacion con los que fueron formados en el
sistema escolar. Lo significativo de esta ausencia se fundamenta en que son los educadores y
educadoras tradicionales los encargados de cautelar que el sentido que se le entrega a las
creencias y practicas que sintetizan sus saberes, logren plasmar el sentir y el pensar propio de su
cultura. Son quienes deben liderar la negociacion de significados, en su rol de principales
mediadores del conocimiento originario. Ellos son, ademas, quienes deben realizar una
permanente vigilancia epistemoldgica, para observar y vigilar como se estd conceptualizando y
actuando en el contexto educativo. Entender las préacticas cotidianas como algo dado, estatico y
fijo, niega la influencia que ejerce en ellas la sociedad global; por lo que la vigilancia
epistemoldgica resulta fundamental en la definicién de la medida en que el conocimiento de los

pueblos originarios es 0 no respetado en su proceso de transmision.

Liderar la negociacion de significados y realizar la vigilancia epistemoldgica por parte de los
educadores y las educadoras tradicionales en la practica educativa, implica el despliegue de una
vocacion que va motivando el mantenerse conectado de manera permanente con la comunidad;

conexion que deben ser explicitadas e intencionadas desde la propuesta de EIB.

Ausencia del lugar y formas de vida. Distinguir el espacio en el que se vive como externo
al dialogo intercultural, invisibiliza la funcion generativa del diadlogo en el vivir cotidiano, en la
produccién de tramas, interconexiones y sistemas de relaciones que crean, materializan, dar
forma y sentido al lugar en que se vive. De esta manera, el didlogo intercultural se encuentra en
unidad con el lugar, entrelazado por una red de relaciones y significados que lo caracterizan. El
didlogo intercultural materializa una determinada manera de vivir un lugar especificandolo.
Desde esta mirada, la escuela es parte y condicion de las préacticas sociales que en ella se
despliegan; y se entiende como un espacio con ciertas particularidades, con rasgos que dan

cuenta de singularidades, conformadas a partir de las formas en la que se realiza la vida escolar



en relacién al contexto en que se ubica. Asi la escuela, como espacio de vida, se constituiria en
las coordenadas basicas en las cuales se construyen y reconstruyen relaciones sociales,
viviéndose como fragmentos de espacio-tiempo de los sujetos en su cotidianeidad, en una
imbricada relacion espacio-tiempo y corporalidad (Lindén, 2011). En el cuerpo y con el cuerpo,
se va viviendo la experiencia y se experimentan modos de ocuparla, de acostumbrarse y de
pertenecer a ella, moldedndola y significandola en una interrelacion en que participan distintas
practicas y saberes. Las propias costumbres puestas en accion mediante corporalidades que
interaccionan cotidianamente, configuran una forma de habitar y la dotan de una cierta
especificidad, que se plasma en los espacios y en las formas de interaccionar. De esta manera,
cémo se habita da cuenta de la manera de vivir una relacién a la que concurren las distintas

visiones y formas de representar y encarnar el mundo.

En suma, estas ausencias en los relatos de Educacion Intercultural, configuran una
comprension del dialogo intercultural que no se hace cargo de la existencia de permanente
produccion y reproduccién de fronteras epistemolégicas en la comprension de mundo y en las
formas de habitarlo. Mas bien, las niega y las cubre con un relato que promueve generar un
didlogo que conduzca al entendimiento entre personas diferentes; pero dejando en un espacio-
tiempo abstracto, poco claro o indefinido las posibilidades de que esto ocurra, haciendo, por un
lado, mirar con sospecha como se desarrolla el dialogo en la relacion intercultural en educacién,
y por otro, mirar mas alld de los multiples relatos que promueven la importancia de
comprometerse y hacerse cargo como sociedad con el dialogo intercultural, como una respuesta a
vivir y educar en los valores de la paz, que nos conduzca en un futuro a un estado-meta
focalizado en la disposicion a la paz, al desarrollo de habilidades en las personas, al
reconocimiento cultural. Relatos que no van mas alla de declarar buenas intenciones, en tanto
lejanos o desvinculados de una critica al modelo civilizatorio que genera el problema, dando por

conocido algo que en el fondo se desconoce.

Todo esto, justifica la necesidad de profundizar en la comprension de cémo ocurre el

encuentro en diversidad cultural, como toma lugar el Dialogo Intercultural en educacién.



CAPITULO II: PROPONIENDO DISCURSOS POSIBILITADORES
La necesidad de cuestionar la epistemologia eurocéntrica dominante, que reproduce patrones
culturales que subalterizan otras formas de conocimiento que emergen en el habitar, en lo local,
en las materialidades y corporalidades, demanda la concurrencia de discursos posibilitadores del
analisis critico de las relaciones interculturales al interior del sistema educativo, especialmente
en la escuela y/o proceso de escolarizacion, que develen las relaciones de poder e inequidades
desde donde hemos aprendido a significar y comprender lo indigena, aludiendo a los pueblos

originarios y sus cosmovisiones, y que imposibilitan que un didlogo intercultural tome lugar.

Ahora bien ;A qué se alude cuando se hace referencia al didlogo intercultural? Ambos
conceptos, tanto didlogo como interculturalidad, se reconocen como conceptos complejos, que
pueden definirse desde distintas perspectivas y aludir a multiples comprensiones. Respecto del
dialogo, aquellos aspectos que en general lo caracterizan, dicen relacién con que es entendido
como una accién comunicativa intencionada o deliberada que ocurre entre dos 0 mas personas,
en un ambiente de respeto y reciprocidad, en el que existe un reconocimiento de la alteridad y
posibles distanciamientos de los discursos e ideologias, capaz de mediar en el entendimiento para

tomar los acuerdos (Comboni y Juarez, 2019; Gutiérrez, 2017).

Aguilar (2005) por su parte sostiene que, desde el punto de vista etimoldgico, didlogo “puede
comprenderse como el acceso al saber mediante un proceso que se lleva a cabo entre partes,
entre dos 0 mas interlocutores.” (p. 52) Allegado a la filosofia, didlogo se articula con dialéctica,
destacando en la accion conjunta, en “la unién de fuerzas para arribar a un saber”. (p.53)
Vinculado a los clasicos, se encuentran los Didlogos de Platén, que imita las conversaciones de
la vida real y cotidiana, en un discurso que esta siempre dirigido al Otro. De esta manera, sefiala
que el dialogo se inscribe en la perspectiva de la cuestion de la alteridad, por lo que hay que estar
dispuesto a escuchar, entendido como “dejarse transformar por las implicaciones préacticas de lo

que el otro dice”. (p.54)

En suma, se alude a una comunicacion dialdgica que remite a la vida y a los sentidos, que se
da en relacion de alteridad, donde la disposicion a la escucha y a dejarse transformar en esa
relacion son determinantes para arribar a un saber que conduzca a acuerdos y que en la

perspectiva del didlogo intercultural cobran sentido concreto, al ser necesaria una transformacion



en la forma de significar y significarse en la relacion con el Otro para que se produzca el

entendimiento.

La Interculturalidad entendida en general como un intercambio o relacion en la con —
vivencia entre diferentes culturas. Se reconoce en ella su complejidad y caracter polisémico, en
tanto refiere a relaciones existentes dentro de la sociedad entre diversas constelaciones de
mayoria-minoria, y que se definen no so6lo en términos de cultura, sino también en términos de
etnicidad, lengua, denominacion religiosa y/o nacionalidad (Dietz, 2017). Se considera también
que implica una orientacion ontologica, filosofica y epistemologica basada en la diversidad de
las matrices culturales y en la subjetividad e intersubjetividad de las personas involucradas en

relaciones que implican consensos y conflictos (Quilaqueo y Torres, 2013).

Walsh (2010) presenta una concepcion de la interculturalidad desde tres perspectivas
distintas. La perspectiva Relacional, referida al contacto e intercambio -en condiciones de
igualdad o desigualdad - entre personas, précticas, saberes, valores y tradiciones culturales
distintas. Esta relacion se entiende preferentemente a nivel individual y sin considerar las
estructuras sociales, politicas, economicas y epistémicas, que jerarquizan en superioridad o
inferioridad la diferencia cultural. De igual forma, se oculta o0 minimiza la conflictividad y los
contextos de poder, dominacion y colonialidad continua en que se lleva a cabo la relacion. La
segunda es la perspectiva funcional, en que se reconoce la diversidad y diferencia cultural en la
sociedad, planteandose la inclusion; promoviendo el dialogo, la convivencia y la tolerancia. Su
funcionalidad radica en que el reconocimiento y el respeto a la diversidad cultural no se orienta a
la creacion de sociedades mas equitativas e igualitarias, sino a la regulacion de conflictos étnicos
y a mantener la estabilidad social al incluir grupos histéricamente excluidos, en el marco de
imperativos econdmicos neoliberales. La tercera perspectiva, es la de interculturalidad critica,
que reconoce que la diferencia es construida en la estructura y matriz colonial de poder
racializado y jerarquizado. Se entiende como algo por construir, como una herramienta, como un
proceso y proyecto que se construye desde la gente y como demanda de la subalternidad.
Apuntala y requiere la transformacion de las estructuras, instituciones y relaciones sociales, y la
construccién de condiciones de estar, ser, pensar, conocer, aprender, sentir y vivir distintas. La

interculturalidad entendida criticamente ain no existe, es algo por construir. Por eso, se entiende



como una estrategia, accion y proceso permanentes de relacion y negociacion entre, en

condiciones de respeto, legitimidad, simetria, equidad e igualdad.

En esta misma perspectiva de la interculturalidad critica, Quilaqueo y Torres (2013)
sostienen que queda abierta la posibilidad de que la interaccion entre los sujetos signifique el
volver a mirarse para despojarse de prejuicios y estereotipos que pueden ser explicitos o
implicitos; perspectiva sin duda afectada por la experiencia colonial y post- colonial en el
territorio chileno y latinoamericano, fuertemente marcada por la violencia epistémica ejercida
sobre los pueblos originarios (Dussel, 1994; Grosfoguel, 2006) , la que es compartida por
Contreras, Miranda y Ramirez (2019) al sefialar que la liberacion del colonialismo exige que la

interculturalidad sea reclasificada como inter-epistémica.

En suma, la perspectiva critica de la comprension de interculturalidad, como proyecto
politico de relacion inter-epistémica, es la que mejor posibilita que el didlogo permita ir
desarrollando una interaccion transformadora, de desaprendizaje y re- aprendizaje (Walsh ,
2010) de lo que se entiende por real y existente, dando lugar a las distintas formas de comprender
la existencia humana y la forma de habitar el mundo, en relacion en la busqueda del

entendimiento.

La articulacion de estos dos conceptos vistos de la idea de con-vivir o co-habitar, dan lugar al
concepto de didlogo intercultural, que comprendo como una practica de entendimiento; practica,
en el sentido de una actividad que se va realizando continuamente. Se trataria de un hacer
reiterado que, haciéndose cargo de la incompletud de la comprension humana, se orienta a
conformar el entendimiento mas alla del sujeto, en tanto, no es atributo propio de él. En el
desplazamiento a un espacio de significacion abierto, ubicado més alld de los limites de lo
conocido - de lo sabido, de lo familiar, de lo acostumbrado, de lo habituado, de lo identificado
como propio- se produce el encuentro que da lugar a un complejo proceso de significar y
significarse, en la relacion con lo Otro, material y encarnado. De esta forma, el entendimiento va
siendo en la experiencia de verse complementado con lo Otro, a partir del enfrentamiento de las
distintas formas de ser; se va produciendo conforme se van negociando significados y
establecimiento acuerdos que construyen nuevas realidades; lo que no puede ser gestado sino

desde la apertura a ampliar los criterios de validez para la interpretacion, en que se va admitiendo



la incertidumbre (Aguilar, 2005), que se va incorporando y encarnando en una disposicion a

conocer y aceptar, a ayudar y dejarse ayudar; a aprender y a ensefiar, a compartir e intercambiar.

El didlogo intercultural, como practica de entendimiento, atiende a todos los decires y
haceres, sin que alguno prevalezca o tenga valor sobre otro. A los decires que le dan y no le dan
agencia a la materia, entendida como la capacidad de afectar y de afectarse: si hago referencia a
la fumarola de un volcéan, es distinto decir “el volcan blanquita esta entrando en actividad”
localizando mi decir en una racionalidad que entiende que la materia (el volcan) tiene una
funcidn intrinseca, cuya presencia se corrobora mediante la verificacion de determinadas sefiales
y manifestaciones (la fumarola), a decir “la blanquita esta respirando”, localizdndome en un
decir y en un pensamiento que le da agenciamiento a las cosas, que las entiende como algo vivo,

cercano y familiar.

Atiende a todos los haceres, los que se piensan desde la separacion y los que se piensan en
interrelacion. Es distinto decir si voy a visitar a alguien, “te veo en dos horas mas”,
localizandome en la racionalidad lineal del tiempo, sin conexién o relacion con el contexto; a
decir, “te veo cuando baje mas el sol” localizindome en un pensamiento en red de relaciones,

que considera la materia en movimiento, en el tiempo y el espacio.

Asi, el dialogo Intercultural ocurre cuando no hay jerarquias en las comprensiones y los
saberes no quedan fuera de lugar al construir realidades, cuando se les devuelve el poder
epistémico a los saberes, rescatando lo situado y relacional de todo tipo de conocimiento
(Haraway, 1991)

El dialogo intercultural resulta de un proceso dinamico y simultaneo de des-aprendizajes y
aprendizajes. Se des-aprende la naturalizacion de la subalteridad, la universalizacion del
conocimiento y de la comprension del mundo, en contacto con lo Otro que lo cuestiona y nos
emplaza a mirar desde otro lugar. Cruzar los limites y localizarse en las fronteras de lo ya
conocido, permite vislumbrar que el conocimiento tiene valor, color, género y lugar de origen
(Walsh k. , 2004) que tiene formas, texturas, aromas y sabores. Posibilitando aprender que el

lugar desde el que se piensa tiene importancia para producir entendimiento.

El didlogo intercultural se va configurando en el vivir cotidiano, entendiendo lo cotidiano

como aquello que nos ocupa cada dia y nos relaciona con la intimidad, con la memoria, con la



familiaridad, en un ritmo que esta dado por el espacio y relaciones multiples (de Certeau, 1999).
Se va configurando en el habitar, en el habitarse y habitarnos, en la conformacion de los
espacios, la comprension de los tiempos, y en el orden simbdlico de las corporalidades y de las
materialidades. Donde la diferencia, el no ser idéntico, se distancia de ser entendida como una
contradiccion, para posicionarse en un horizonte de comprension mas amplio y dindmico, en una

posibilidad creadora de pensar un “nosotros” cargado de diversidad (Braidotti, 2019).

En un habitar que configura pertenencias; la posibilidad de entendimiento se juega en la
medida en que cada sujeto perciba y experimente en su propio cuerpo, de forma cotidiana, y en
la practica de vida con Otros, que las premisas que definen aquello que considera real y
verdadero, tienen un lugar reconocido en el espacio del didlogo. Desde aqui se afirma la
importancia de pensar el Dialogo Intercultural desde el habitar, en sintonia con la experiencia
corporal, los lugares y las materialidades; implicando la reflexién con otros relatos, que
posibiliten des-cubrir aquellas contradicciones y enfrentamientos de las distintas formas que el

sujeto va siendo, por sus lealtades epistemoldgicas y ontolégicas.

Todas estas ideas se tejieron de distintos hilos discursivos, armando un entramado que se

configura en una Red de discursos posibilitadores (ver Figura 1) que a continuacion desarrollo.
Figura 1

Red de Discursos Posibilitadores
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La Red de discursos posibilitadores da cuenta de maltiples posicionamientos, que posibilita
pensar desde un lugar para re-aprender. Supone ir preguntando y preguntandose mientras se
recorre y transita los espacios ya conocidos; a ratos deambulando sus recovecos, y a ratos quizas
pensando en abrir nuevos caminos. Pensar la sociedad y la educacion, a la luz de las luchas
sociales por el reconocimiento de los pueblos originarios, la no discriminacion, la inclusién y
contra el racismo, han sido fundamentales para visibilizar el conjunto de relaciones que subyacen
a la manera de habitar, articuladas por la forma en que histéricamente hemos comprendido y

establecido relacion con lo Otro.

Las teorias criticas han sido relatos indispensables que han ayudado a definir, a pensar y
articular estos temas como problematicas sociales y de justicia social. Fundamentales han sido,
entre tantos otros, el aporte que hace Los Condenados de la Tierra (Frank Fanon); y en
educacidn, la Pedagogia del Oprimido (Paulo Freire) ayudando a visibilizar cémo el lugar, el

contexto y el contenido, en la transmision de conocimientos, no son neutrales.

Pensar las relaciones interculturales, desde la relacion con Otro en un proceso practico de
relacion, es pensar en la vida de manera cotidiana en el habitar conjunto, que se hace con un
Cuerpo y en un cuerpo, con el espacio y en el espacio, en una imbricada relacion en que, de
manera simultanea, espacio-cuerpo se afectan mutuamente, produciendo los espacios y la manera
en que los cuerpos se emplazan y subjetivizan alli. Pensarlas desde alli permite vislumbrar las
problematicas epistémicas que se van produciendo en la forma de habitar, que se expresan en que

formas propias de vida social y cultural no logran ir tomando lugar en la vida cotidiana,



cuestionando y emplazando el horizonte intelectual global y conformando en conjunto otras

luchas de liberacidn de raiz epistemoldgica.

Trascender el esquema unicidad- modernidad- desarrollo para pensar la relacion con lo Otro
y el didlogo intercultural demanda otros discursos, otros espacios de enunciacion y otros
posicionamientos en la produccion de conocimiento. Sobre todo, si el dialogo lo significamos

como lugar en un espacio, comprendiendo espacio como una realidad relacional.

2.1.- Primera Red de Posicionamientos
La primera red de posicionamientos, como se puede apreciar en la Figura 2, se configura
a partir de los conceptos pensamiento colonial, epistemologias del sur y didlogo de saberes.

Figura 2

Primer Posicionamiento
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2.1.1.- Pensamiento decolonial
Este pensamiento y los conceptos que lo sustentan, como una expresion de la teoria critica
contemporanea, se han traido a la reflexion en tanto tensionan la hegemonica forma de
pensamiento que fragmenta la comprension de las formas de habitar, de los cuerpos, y las

materialidades que producen las dinamicas de relaciones de la vida cotidiana.



Pensar el dialogo intercultural desde estos discursos, ha permitido abrir la reflexion hacia
otras formas posibles de construccion de sentidos, superando las matrices del pensamiento
colonizador que estan a la base del concepto de mundo moderno con el que se ha fundado, dando
forma y sentido, entre otras, a la sociedad chilena. Desde una critica a estos paradigmas
dominantes, es posible vislumbrar otros principios de inteligibilidad de la historia, los
conocimientos, las corporalidades y las subjetividades; perspectiva analitica que me ha facilitado
la comprension de diversas problematicas que esta genera, entre ellas, la relacion indigena- no

indigena.

En este sentido, la deconstruccion de la comprension de Cultura Universal, dejar ver que en
el relato historico del descubrimiento de América, Europa se autointerpreta como el centro del
acontecer humano, desplegando su horizonte particular como horizonte universal (Dussel, 1994)
La historia, vista desde este relato hegemonico, entiende el Abya Yala como unas nuevas tierras
descubiertas; y sus habitantes como objeto para ser conquistados, colonizados, modernizados y
civilizados; bajo un concepto de moderno que niega lo tradicional, lo absorbe en las categorias
de dominio, generando una incomunicabilidad donde el acuerdo y el consenso se imponen por

parte del que tiene mayor poder (Dussel, 1995)

El indio tenia una cultura y una pedagogia propias. Cuando llega el espafiol las considera
nada y se siente responsable de civilizar al indio dandole lo propio, hispanizandolo. Se le
ensefia castellano, se lo integra a la ciudad en la que traza calles y cuadras, pretende
convertirlo al cristianismo y de este modo, destruye todo lo que el indio es. (Dussel, 1997,
p.92)

Esta perspectiva permite percibir la herencia de una relacién asimétrica de poder en la
relacion con lo indigena, en que se le impone un futuro que niega su pasado; y donde no hay
lugar para vivir la experiencia de acoger al Otro. En este contexto, el dialogo emerge desde una
comprension sesgada, con independencia de la historia colonial; y la comunicacién ocurre en un
paradigma dominante donde quien se considera no indigena se ubica en una logica discursiva
que busca que el saber ser del Otro, indigena, sea sistematicamente cambiado. Desde esta
herencia comprensiva, la forma de didlogo y el didlogo mismo, no requeriria mayor analisis y se
entenderia como algo dado; configurando un espacio relacional, una practica en la relacién con

lo Otro, en la que no hay cabida para la transferencia de sentidos; ni para la proyeccion de un



actuar conjunto en la construccién de una forma de vida, de un habitar que permita la pertenencia
de los sujetos a multiples realidades; ni para la expresion de la diversidad de subjetividades en la

vinculacion con los lugares y territorios.

Otro aporte importante a la reflexion del dialogo intercultural, es la visibilizacion de una
dupla indisociable, al des-cubrir que no es posible pensar la modernidad sin la colonialidad. La
modernidad oculta esta dimension colonizadora que la constituye, la determina y la hace posible;
definiéndola como un proyecto civilizatorio no emancipatorio, al mantener las relaciones
coloniales de poder. En lo central, deja ver como la independencia de los paises de la colonia
espafiola ocurre en el ambito juridico y politico, manteniendo intacta la colonizacion de las
epistemologias. La modernidad entonces, conduciria de manera implicita a mantener un solo
horizonte de pensamiento, en una busqueda constante de unicidad. Estableciendo en la vida de
las personas y las relaciones barreras insalvables, tanto para una actitud de apertura a la
experiencia del encuentro con el Otro y de conocer al Otro; como para reconocer, valorar y

aceptar lo Otro.

La comprension que hace posible este pensamiento sobre la invisibilidad de la colonialidad
del poder, y la percepcion del esquema racista colonial instalado como principio organizador de
todas las relaciones de poder, que reproduce un imaginario colonial de los indigenas como
sujetos inferiores (Grosfoguel R. , 2006) permite afirmar lo imperativo de reflexionar el dialogo
intercultural en consideracion a como la estructura colonial en las instituciones facilita la
percepcion de estos aprendizajes heredados y la naturalizacion de una relacién de opresion/
explotacion cultural, politica, sexual y econémica de grupos subordinados racializados/étnicos
por parte de grupos raciales/étnicos dominantes (Grosfoguel R. , 2006) impactando en todo el
tejido social. En las instituciones, en el disefio de politicas publicas y en la vida de las personas y
su cotidianeidad; en la forma de comprender y comprenderse, en la visualizacion del futuro, en
las formas de ser y de relacionarse. Hasta en la forma de disponer, ordenar y significar los

espacios; articulando en el vivir, los relatos y las experiencias, a las materialidades.

Visibilizar que tras los relatos institucionales de conocimiento universal fidedigno se
encuentra un sujeto escondido que habla desde una ubicacion epistémica étnica/racial/de
género/sexual (Grosfoguel R. , 2006) es un paso clave en el horizonte de reflexién del didlogo

intercultural. La consideracion de que no existe ingenuidad en la idea de conocimiento universal,



y que, por el contrario, esta cargado de intencionalidades, deja ver su forma operar; situado desde
fuera de la vida de las personas, grupos y comunidades, imprimiendo una fuerza que desplaza a
la marginalidad sus conocimientos, saberes y creencias, permeando sus cuerpos y sus précticas,

buscando cambiar sus mundos vitales.

Desde este posicionamiento, en la reflexion del didlogo intercultural, el logro del
entendimiento trasciende la exclusiva responsabilidad de las personas, situdndolo en un escenario
mas amplio y complejo, en el que participan mdultiples actores y contextos; y en el que operan
diversas variables, que como hilos se entrelazan en un tejido que, en distintos niveles, a ratos se

unen y a ratos se distancian.

2.1.2.- Epistemologias del sur

Este pensamiento, en su propuesta Ecologia de Saberes, invita a una comprension de mundo
que no acepte ni ratifique el presente; para ello advierte sobre la necesidad de des-aprender. Las
herramientas intelectuales con las que se analiza y comprende el mundo son producto del pasado,
de herencias teoricas que sustentan el capitalismo y el colonialismo, en que se ha aprendido a
naturalizar las desigualdades, la comprension de la naturaleza como inerte y separada de la
existencia humana, el racismo, el sexismo, el individualismo, lo material en superioridad a lo
espiritual, entre otros fundamentalismos. Una comprension de mundo méas amplia, tiene como
primer reto el desaprendizaje. Invita también a una comprensién de mundo de diversidad infinita,
proponiendo abrir un pensamiento alternativo, a las alternativas de vida desarrolladas a partir de
la modernidad; que incluye modos muy distintos de ser, pensar y sentir, de concebir el tiempo, la
relacion entre seres humanos y entre humanos y no humanos, de mirar el pasado y el futuro, de
organizar colectivamente la vida, la produccidn de bienes y servicios, y el ocio (de Sousa Santos,
2018)

Desde esta propuesta es posible concretar el Dialogo Intercultural y anclar el entendimiento a
una experiencia inter-subjetiva concreta, donde lo cotidiano es el escenario reflexivo. En esta
linea, por ejemplo, en la vivencia de relacién con lo Otro, el entendimiento pasa por des-aprender
las matrices racistas incorporadas en la experiencia de comprension de lo Otro; o en la vivencia
de relacion con lo espiritual, el entendimiento pasa por des-aprender las matrices incorporadas
que hacen comprender lo material en superioridad a lo espiritual. Este des-aprender como

condicion basica para lograr entendimiento, posibilita reconocer el Didlogo intercultural como un



producto de la actividad humana, que se inicia en la interaccion de las personas, con la de-
construccién de aprendizajes anteriores y la in-corporacion de otros principios de inteligibilidad
de las cosas, que se ponen en accion y se desarrolla en el espacio de précticas rutinarias de

experiencia social.

Lo concretiza como proceso en la propuesta de desarrollo de pensamiento alternativo a las
alternativas de vida desarrolladas bajo la comprensién de mundo occidental, en tanto supone
pensar desde otro lugar, supone abrirse a nuevas relaciones epistemoldgicas y ontologicas, que
desplieguen y nutran la reflexion para la construccion de alternativas de desarrollo que den lugar
al buen vivir en la experiencia de la vida cotidiana, la re-configuracion de los espacios y la re-

significacion de los lugares.

La propuesta del universalismo desde abajo, permite pensar el Didlogo Intercultural
atendiendo a los contextos locales y las comunidades, a partir de un habitar que re-crea las
practicas que configuran pertenencia y que moldean un determinado territorio; posibilitando
entendimiento para la comprension de mundo, la valoracion de la inmensidad de alternativas de
vida, de convivencia y de interaccién con el mundo, mediante procedimientos como las

traducciones interculturales y las articulaciones entre repertorios de narrativas.

2.1.3.- Dialogo de Saberes

Un tema recurrente en los relatos que reflexionan sobre la decolonialidad del saber y del ser
dice relacion con pensar desde un lugar Otro, figurado como un espacio de teorizacion propio,
que va siendo en la préactica reflexiva del darse cuenta. Espacio Otro que atiende a la dimension
ética, posibilitando la justicia cognitiva (Santos, 2013), que permite acercarse a posturas
epistémicas en las que el adentro y el afuera se complementan y se construyen mutuamente en un
movimiento dialégico constante, que conjuga cuerpo y mente, lo material y lo inmaterial, sin
resquicios ni contradicciones; de aparentes contrarios en conjuncion (Marcos S. , 2018), que
permite conjugar opuestos, en algo que es y no es a la vez, “yuxtaponiendo diferencias concretas

que no tienden a una comunion desproblematizadora”. (Rivera, 2010, pag. 9)

Lo interepistémico aparece como lo mas cercano a este lugar otro, como se sugiere en relatos
que intentan especificar la interculturalidad (Aman, 2017; Walsh, 2015) o abordar las tensiones
entre conocimiento y saber que cristalizan en interferencias, en ruidos que no permiten dejar ver

ni escuchar con claridad, en la relacion con lo otro (Walsh, 2004; Grosfoguer, 2006; Mignolo,



2009; Santos, 2007), dibujandolo como una practica de reflexion que va siendo en nuevos
decires y nuevos haceres. Como una localizacién otra, que congrega conocimientos y saberes;

pero aun en una delimitacion inacabada, dinamica e inconclusa.

Haciéndose cargo de este estado del arte, y rescatando la importancia de reflexionar el
didlogo intercultural, desde una localizacion que considere la diversidad de pensamientos; la
opcion del didlogo de saberes otorga posibilidades para ampliar y profundizar la comprension del

dialogo intercultural.

Ciertamente que una cuestion ineludible en esta reflexion, es la tension entre conocimiento y
saber, por su interferencia en el horizonte de la vida de las personas; la diferencia jerarquica, y la
radical distancia en la comprensién de la naturaleza de las cosas, de lo real y lo simbdlico, lo
hace un tema particularmente sensible y decisivo ante las posibilidades de producir

entendimiento en las diferencias.

El conocimiento, arraigado al concepto de ciencia, y articulado ademas por la modernidad a
la tecnologia, se manifiesta en el espacio educativo cruzando toda la vida escolar, en el curriculo;
se materializa en la planificacion y la evaluacion, y encarna en las practicas de la ensefianza y del
aprendizaje. En general, es en este curriculo que el estudiantado aprende a leer y a escribir,
habilitandole para incursionar en lo escrito y en la produccion de textos; y a resolver problemas
matematicos que luego le permitirdn entender y moverse entre otros, en la racionalidad de la
fisica y la quimica, habilitandole para incursionar en otras especialidades o ramas de la ciencia.
Aprende una estructura de pensamiento que le conecta y relaciona con una forma de conocer y

de interpretar el mundo, y que le habilitan para desempefarse en la vida laboral.

El saber, arraigado por su parte al pensamiento y la accion; articula en relacién, lo concreto y
lo abstracto, lo subjetivo y lo objetivo. Se moviliza en practicas de cuidado, que resuelven
problemas del vivir cotidiano; en practicas comprensivas que establecen referencias espaciales y
temporales; en una dinamica que ocurre en una relacion de cercania y de proximidad con los
elementos de la naturaleza. Al abrir las ventanas diciendo “Empezaron a cantar las cigarras” hay
un hacer que resuelve un problema, a la vez que ensefia un saber. Las cigarras en el campo
cantan cuando sube la temperatura; el saber indica que este canto anuncia la llegada del calor,
por lo que abrir las ventanas resolvera el problema de regulacion de la temperatura al interior de

la casa, a la vez que ensefia a estar atento, a darse cuenta, a conocer y a interpretar a los sonidos



de la naturaleza. De esta manera, los saberes, se encuentran sustentados en una ontologia
relacional, que concibe lo real y existente como en una densa red de interrelaciones mediada por

las précticas (Escobar, 2014)

El Saber Indigena cuenta ademas con otras especificidades. Es determinado, habita en la
naturaleza, y es revelado al ser humano mediante un ritual; trasciende el contenido real y
material de los objetos, al estar referido exclusivamente al hecho puro de vivir, de criar, de
ejecutar; por lo que no puede ser encerrado o almacenado, y menos enajenado; implica un
compromiso de la persona que lo recrea, en tanto es un saber del cosmos o de las modalidades

que permiten mantener el equilibrio césmico.

En la cultura pewenche, mediante los suefios, o peumas, el ser humano recibe la informacion
de la naturaleza; al interpretarla lograra encontrar el saber que le permitira enfrentar situaciones
nuevas o problemas. Es siempre una experiencia personal, que puede ser interpretada en soledad
0 en comunidad, con la familia o amigos; los mensajes vienen asociados a estereotipos
compartidos y relacionados con la vida y lugar de la persona. Para ilustrar esta idea, vale
comentar que en una oportunidad, un lagmien4 relaté una experiencia en la que habia tenido tres
dias perdida su yegua, a la que habia dejado amarrada con un lazo cerca de la casa; durante esos
dia la buscd por todos los lugares donde pastaba, al tercer dia ya estaba desesperanzado de
encontrarla; esa noche tuvo un peuma en que se veia él en un bajo, con los pies en el barro, atado
a un lazo que se habia enredado en los matorrales, se sentia cansado y abandonado sin
posibilidades de salir de esta situacion. A la mafiana, coment6 el peuma con su familia y llegaron
a la conclusién que le habian anunciado donde estaba su yegua. Se dirigi6 a los lugares posibles,
y en uno de ellos, en un bajo se encontraba la yegua, cansada, con las patas en el barro y el lazo
enredado en su cuerpo y los matorrales impidiendo su movimiento. En el lugar, realiz6 un ritual
de agradecimiento por el mensaje que le habia permitido encontrar su animal. En otro ambito, y

también mediante un ritual, la lawentuchebe5 recibe el saber de la naturaleza que le permite,

4Hermano, hermana, persona

5Autoridad tradicional de una comunidad responsable de mantener el equilibro de la
persona cuando se encuentran enfermos.



identificar, encontrar y recrear este saber con el uso del lawen6, para equilibrar el cuerpo de las

personas enfermas, y lograr finalmente que se sanen.

Comprender y actuar en la vida hoy, especialmente en el ambito escolar, conectado con el
proceso del dialogo intercultural, atendiendo de igual forma a los conocimientos cientificos y los
saberes sin criterios de mediacién, sin acuerdos establecidos y legitimados; sin experiencias
orientadoras, es extremadamente complejo. No se trata de construir otros binarios dicotomicos,
entendiendo los saberes como buenos y los conocimientos como malos, o de construir otro

paradigma superior al paradigma dominante actualmente.

El conocimiento cientifico habilita para desempefiarse en espacios laborales y/o profesionales
que lo requieren; permite resolver importantes problemas a la humanidad, y que no es posible
desde los saberes; como las comunicaciones o enfermedades especificas en medicina. De manera
indiscutible los conocimientos realizan un aporte importante para mejorar la vida. De igual
forma, los saberes permiten resolver problemas y aprender a vivir la vida, desde la pertenencia y
el equilibrio, lo que no es posible desde el conocimiento cientifico, pero que son igualmente

importantes para tener una buena vida.

Una fusion o hibridez parece imposible, y si lo fuera, no resuelve y por el contrario mantiene
el problema, al trasgredir el conocimiento cientifico los principios del saber, reduciendo lo otro a
lo uno. Sin embargo, el derecho a la existencia de lo otro emplaza a actuar desde una ética de la
otredad, y hacerse cargo de que cada quien tiene una alianza con su modo de ser, y que el
encuentro muchas veces, sino siempre, es confrontacional. Lo que hace imperativo buscar cémo
transitar a un estado otro, en que conocimientos y saberes sean atendidos y considerados como
sustrato, para desde alli abrirse hacia la construccion de nuevos pensamientos que posibiliten re-
comprender la vida desde una interrelacion. Se trata entonces de buscar en el espacio del didlogo,

una forma de coexistencia, de aceptacion en la convivencia formativa.

En este sentido el didlogo de saberes, como propuesta metodoldgica y ética, se considera
como un recurso posibilitador para reflexionar el didlogo intercultural en contexto educativo; en

consideracion a que tanto en el conocimiento como en los saberes se desarrolla pensamiento;

6 Hierbas medicinales



aunque con distintos fines y utilizando diferentes técnicas y métodos, formulan preguntas y
elaboran respuestas posibles. El didlogo de saberes, convoca a la resolucion de las
contradicciones, dando lugar a las negociaciones de significados y acuerdos que se traducen en

modos de comprension para resolver las confrontaciones.

Pensar el didlogo Intercultural, desde el didlogo de saberes, lo aclara, lo precisa al sustentarse
en relaciones, en formas de enunciacion que refieren una localizacion, una experiencia pensada y
vivida en un entramado de relaciones. Reflexionar el dialogo intercultural desde este lugar,
posibilita el encuentro de la complementariedad en la construccion de un pensamiento de
realidades distintas; en tanto supone un ambiente propicio para cruzar las fronteras de lo
conocido, de lo propio; para, en la experiencia de vivir lo extrafio, buscar la construccion de
sentidos que superen la traduccion y se articulen en torno a conceptos y visiones de mundo

diferentes, que desencadene en la produccion y logro de acuerdos interpretativos.

El didlogo de saberes “pone en relacion seres y saberes que no se subsumen ni retotalizan
como simples variantes de lo Uno y lo Mismo” (Leff, 2014, p. 21) permitiendo la apreciacion de
las realidades desde una perspectiva de mdaltiples veracidades, en una relacion simétrica de
definicion (Escobar, Sentipensar con la tierra. Nuevas lecturas sobre desarrollo, territorio y
diferencia, 2014).

Posibilita a conocimientos y saberes adquirir importancia segn la practica de la vida, en
funcion a objetivos. De esta manera, por ejemplo, para mejorar el procesamiento de informacion
de un aparato electronico, sirve el conocimiento de la informética; y para la préctica del
chedungun, sirve el conocimiento de lengua y la cultura pewenche. Cada forma de comprender -
conocimiento y saber- se entiende como incompleto, en tanto presentaria limites y posibilidades;
lo que permite uno no lo permite otro (Santos B. d., Descolonizar el saber, reinventar el poder,
2013).

Esta comprension es significativa; el orientar al objetivo lleva a desplazarse a las fronteras
del conocimiento y de los saberes, y buscar en el encuentro la complementariedad. Encuentro
que no puede ocurrir sino en un lugar otro, que permita maultiples interrelaciones, y una
articulacion en que se retroalimenten. En el curriculo escolar, la comprension de la enfermedad
se realiza desde los conocimientos de la medicina; en la cultura pewenche, la comprension de la

enfermedad se realiza desde la forma de vivir el kumemonguen, o buen vivir. Entre las etapas de



la nifiez y la adolescencia, un nifio o nifia pewenche puede manifestar caracter de machi,
presentando desmayos, visiones, suefios. Desde la comprension de la medicina, se entendera
como una enfermedad que requiere urgente intervencién médica, neuroldgica o psiquiatrica, con
necesidad de diagnostico, tratamiento y permanente evaluacion. Desde la cultura pewenche, se
entiende que, en la mayoria de los casos, corresponde al anuncio de una responsabilidad que le
entrega la naturaleza, de mantener el equilibrio en su comunidad, y no asumirla desencadenaria,
en el nifio o la nifia, caer en un estado de permanente enfermedad. Cualquier intervencion médica
y medicamentosa, no resuelve la situacion, la posterga o agrava; por lo que es urgente que sea
atendida por una machi. El o ella determinara si lo que vive el nifio o la nifia es una pérdida de
equilibrio o enfermedad, y por tanto requiere atencion y remedio; o bien, es un llamado de la

naturaleza a ser machi y requiere guia y acompafiamiento en su proceso.

Evidentemente en este caso ambas perspectivas se confrontan; en las fronteras de la
comprension del equilibrio fisico, mental, espiritual, que supone la salud desde la perspectiva
médica, se encontraria la posibilidad de comprender este proceso; del mismo modo que se
encontraria la comprension de quién es el agente que define si se trata de una enfermedad o no.
Si nos situamos en el objetivo del comprender el proceso en que el nifio o la nifia manifiesta su
convertirse en machi, es necesario ubicarse en la frontera del conocimiento en salud y vivir la
experiencia del extrafiamiento de un Otro mundo que habita en el saber pewenche. En la
basqueda del entendimiento, se configurara un Otro espacio donde la articulacion de

comprensiones se complementa y crea una nueva comprension de esta realidad.

El didlogo de saberes en el contexto educativo permitiria un actuar, ya sea desde el
conocimiento o desde los saberes, en dependencia de los objetivos y a partir de complementarse.
Esto posibilitaria pensar el didlogo intercultural en la red de relaciones pedagdgicas, curriculares
y didacticas. Ya no con foco en lo universal, sino en lo singular y lo diverso, implicando el
mundo de la vida y de la cotidianeidad; en la perspectiva de ayudar a vivir con las diferencias, en

la busqueda de un mejor vivir.

2.2.- Segunda Red de Posicionamientos
La segunda red de posicionamientos, como se puede apreciar en la Figura 3, se configura

a partir de los conceptos de habitar, epistemologias del sur y dialogo de saberes.

Figura 3



Segundo Posicionamiento

2.2.1.- Pensar la escuela como un habitar

La escuela es un espacio, entendiendo espacio como una realidad relacional (Santos, 1996),
relativamente pre- definido. Tanto su disefio arquitecténico como la disposicion de los elementos
que lo conforman sigue patrones bastante comunes a la generalidad de las escuelas chilenas.
Estos patrones, en lo central permiten el control y aseguramiento de una normalidad establecida
de la préactica de la vida escolar (Foucault, 2002). Asi, cada instancia, como la sala de clases,
oficinas, patio de recreo, entre otros, se conforman como espacios que posibilita un tipo de
practica y otras no. La escuela, en tanto espacio, se constituye en el escenario de la
escolarizacion. Cada quien representa un personaje que se desenvuelve en una comprension de
normalidad que define aquello que es posible o no que ocurra en la practica de vida escolar.
Comprensidn que es inoculada con fuerza, y de manera constante y reiterada, sobre los cuerpos
de cada persona, en una experiencia que ocurre en relacion con los espacios y las materialidades
(Larrosa, 1995; Nadorowski, 1994).

La escolarizacién transita por la regulacion de las condiciones materiales y subjetivas que
aseguren esta normalidad; implicando los espacios, las materialidades y el control de las
conductas de las personas. En esta comprension es que es posible entender el afan por asegurar

que, en la vida cotidiana, esta normalidad no se vea afectada por un inadecuado comportamiento



de sus participantes, por ruidos ajenos a la practica educativa, o por el acceso de personas

extrafas a ese contexto.

De esta forma, en las escuelas, en general, es posible encontrar que los espacios en los que
transcurre la rutina diaria de la escuela estan sujetos a logicas similares y se encuentran
regulados en su acceso; como ocurriria, entre otros, con las oficinas de direccion, la sala de

profesores, las salas de clases.

Las oficinas de la direccion del establecimiento, por ejemplo, son espacios separados o
distantes de donde transitan las personas; y la mayor parte del tiempo cuentan con personal que
hace de mediador en la comunicacion con la direccion. El acceso a estas oficinas, por lo general,
estd regulado mediante la superacion de algun obstaculo; como cruzar algun pasillo con escasa
sefalética, o alguna puerta que se mantiene cerrada o entre abierta, o bien una otra oficina que
las antecede. Del mismo modo, el personal que regula la comunicacién con la direccidn presenta
pautas que dan cuenta de ciertas formalidades, procedimientos, requisitos o condicionantes que
constituyen diferentes barreras mediante las que se regula el acceso; como el tener que solicitar
una hora para la atencion, o presentar el motivo de la entrevista, entre otros. Por otra parte, las
oficinas en si, mediante la disposicién y organizacion de los muebles, dan cuenta también de esta
formalidad, que regula tanto la cantidad de personas que pueden acceder, como las razones que
justifican su presencia. Como se reflejaria en la cantidad de sillas y ubicacién en la oficina; por
lo general no son mas de dos, ubicadas del otro lado del escritorio y marcando distancia. En
suma, definen los posicionamientos de los que estan en ese espacio y, por tanto, en como se

definen las relaciones de poder.

Otro ejemplo es la idea de sala de clases, que como concepto es inconfundible: un aula es un
aula (Jackson, 1992) y por lo general, es un espacio que en su interior contiene un proyector, una
pizarra, armarios, sillas y mesas dispuesta de manera muy similar dependiendo del tipo de clase
que se desee realizar; expositiva, interactiva o taller. De igual forma el patio de recreo sigue en la
mayoria de los establecimientos patrones similares, se trata de un espacio abierto que permite la
circulacion simultanea de distintos grupos de estudiantes; y a la vez protegido, su disposicion
permite a quienes ejercen la labor de controlar, la regulacién tanto del ingreso como de la salida
del él (Foucault, 2002).



Del mismo modo, tanto los itinerarios como los tipos de interacciones que ocurren responden
a patrones similares. La mayoria de las escuelas coincide en los horarios de ingreso y/o de salida,
de almuerzo, de los recreos y la cantidad de estos. El desarrollo de una clase también responde a
criterios similares, como los momentos en la que se realiza, definidos por el inicio, desarrollo y
término; o el tiempo de duracion de las horas pedagdgicas, que bordea los 45 minutos. En su
mayoria, los estudiantes indistintamente a las escuelas que asistan cursan las mismas asignaturas,
definidas por un curriculo Unico y nacional que establece lo que deben estudiar. En términos
generales, tanto los espacios como la mayor parte de los momentos y de las dindmicas que en
ellos se producen, se encuentran pre-definidos. En suma, estos patrones o matrices van
definiendo el espacio y el caracter de la escolarizacion, a la vez que de forma simultanea este

espacio produce lo escolar.

De esta manera, la escuela como espacio habitado es un escenario en el que es posible
observar como en el acto de habitarlo, se representan y encarnan personajes que se mueven a los
ritmos y las formas definidas por la escolarizacion. Conformando lugares y/ o no lugares para el
didlogo intercultural, los que se dejan ver en la medida que esta presente la pluralidad de saberes;
en la medida que aquellos saberes creados y recreados en la familia- territorio pewenche logran
simbolizar y significar esos espacios y esas practicas educativas. Que se vislumbran en la medida
en que en el habitar se ha puesto fin a la desvaloracién, y a la negacion de las practicas y las

formas de hacer la vida en la cultura pewenche.

Los espacios de la escuela, al vivirlos se van ensamblando, a veces de forma inevitable, a
aquellos hechos triviales o excepcionales de la experiencia de la escolarizacion; otorgandole un
significado y sentido de familiaridad a aquella experiencia asociada a esos espacios y esas
materialidades. Es en este vivir que cada quien expresa y despliega, a ratos de forma visible y a
ratos de forma no tan visible, su particular forma de ser, de comprender y de comprenderse en el
mundo. Desde esta experiencia comprensiva, el cuerpo en sus movimientos y percepciones
construye sentidos; significa y se significa mediante vinculos sensibles con las materialidades en

el espacio de la escuela.

De esta forma, quien es el director de la escuela se puede identificar por la forma en que se
desplaza por los pasillos; su disposicion corporal en relacion a su ubicacion en el espacio va

construyendo el sentido de sus movimientos y manifestando su autoridad. Los nifios y nifias, por



su parte, van construyendo el sentido de sus movimientos en relacion a ese espacio y esas
materialidades, siguiendo en gran medida el estereotipo del ser estudiante; lo que es significado
en su cuerpo, por ejemplo, de acuerdo a cOmo experimentan la ubicacion que se les asigna en el
aula, la cercania que tengan a la pizarra o a la profesora, la organizacion y la disposicién de sus
materiales escolares en la mesa de trabajo, la interaccion con los deméas comparieros o con los

adultos.

La escuela en sus espacios y materialidad afectaria en la subjetivacion de las personas,
posibilitando, 0 no, la representacion de diversas formas de ser y de practicar la vida escolar,
definiendo entre otros, un rostro de director, de profesor, de profesora o de estudiante; el que va
encarnando en el tiempo, al ritmo de los itinerarios y las intencionalidades marcadas por la rutina
de la escolarizacion, situandose en la interaccion tiempo - espacio en que se vive de forma

frecuente y reiterada la experiencia corporal de la vida escolar.

Y si la vida escolar se hace habitando la escuela, es preciso definir habitar, entendiéndolo

como.

Familiarizarse, en un tener de manera frecuente y reiterada (Huber y Guérin, 1999) lo que
involucra un hacer repetido en el tiempo, un detenerse en un acomodo cotidiano en que una
realidad diferente es in-corporada como algo significativo y familiar; asi habitamos en la medida

que nos familiarizamos.

Un construir para cuidar, que seria la forma en que los seres humanos somos en la tierra
(Heidegger, 1994) se construye porque se habita; y se construye en la medida en que se habita.
La esencia del construir, esta en el cuidar; por ello, se erigen y ensamblar los espacios, para dejar
habitar. Lo que implica que habitamos en la medida que cuidamos, que le damos sentido a la
existencia y a lo que hace posible la vida. De esta manera, cuando dejamos de cuidar, de darle

sentido a la existencia, a lo que hace posible la vida, dejamos de habitar, des-habitamos.

Una forma de estar en reposo y en movimiento; se habita al residir, al quedarse, al arraigarse
y al permanecer. Y también habita al deambular, residiendo de manera distinta en el espacio
(Cuervo, 2008)

Una forma de manifestar el ser; la estancia en el mundo deja ver una manera en que el ser

humano decide y define su vivir, su ser (Cuervo, 2008) EIl habitar revelaria asi multiples



manifestaciones de ser en el vivir; encontrandose sujeta a la dinamica, los cambios y las

transformaciones de un vivir que permita libertad al ser para expresarse y desplegarse.

Lo habitado, desde esta perspectiva, es el resultado de lo visible y lo invisible de las maneras
de vivir, dejando en ese entre-medio, en sus bordes, aflorar y transparentar lo propio que

expresan las distintas visiones sobre la manera de vivir.

Es un espacio delimitado por las diversas formas de comprender y de estar en el mundo;
dotado de limites y fronteras establecidas por quienes lo habitan. Y especificado, como un
espacio vivido, a través de las distintas interacciones; moldeado y producido mediante el
despliegue de las distintas practicas de vida en relacién cotidiana; y simbolizado (Forray, 2004),

al cargarlo de la propia subjetividad, en la practica del vivir.

Lo habitado se configura a partir de espacios heterogéneos, posibles de interpretar y analizar,
en consideracion a fenémenos, procesos historicos y situaciones singulares propias del vivir;
aqui radica la importancia de pensar el dialogo intercultural desde el habitar, al posibilitar
adentrar la mirada a la forma en que las personas y comunidades van construyendo sus espacios
vitales, construyendo sentidos desde los afectos, desde el cuidado y el abrigo (Alvarez y Blanco,
2013)

Pensar la escuela como un habitar nos lleva a mirarla desde la manera en que es vivida, sin
dejar de considerar que su fin Gltimo es la escolarizacion de los nifios, nifias y sus familias.
Caracterizada por la obligatoriedad de asistencia y adscripcion al curriculo; la desmotivacion a
otras instituciones a asumir tareas educativas; establecer una relacién de dependencia del tiempo
libre y la vida familiar; apoyarse en la presuncion de que la mayor parte del saber es el resultado
de la ensefianza, ejerciendo control sobre sus valores educativos; infundir la creencia que se

necesita la sociedad tal como esta (lllich, 2011)

La escuela, como proceso de escolarizacion, determinaria una forma de ser y vivir la escuela,
caracterizado en un habitar que no escapa al relato hegemadnico y homogeneizantes de desarrollo
y progreso que la sociedad chilena promueve, cargando la tension que implica la ausencia de
espacio para que lo Otro se reconozca como parte constitutiva del todo. Quita libertad a los

nifios, nifias y familias, en la decision de cuando y qué aprender, cuestion que no a todos



acomoda; debiendo sostener la tension de una relacion que se desarrolla en un contexto obligado,

y la frustracion cuando no puede cumplir las expectativas que promete.

Una escuela emplazada en territorio mapuche sugiere mirarla como un espacio particular;
configurado a partir del contexto en la que se realiza la vida escolar, el que define sus cualidades
como escenario de interaccion social distinto, marcado por el encuentro cotidiano de nifios, nifias
y adultos que encarnan distintas culturas. Reflexionar el didlogo intercultural, desde el habitar
esta escuela, posibilitaria acercarse a lo complicado, a lo enredado que resultan las maultiples
interacciones entrelazadas por una realidad social e histdrica compleja; posibilitaria hacer
inteligible y dar cuenta de las formas en que las personas desde sus propias pasiones producen su
vida y los mecanismos que adoptan para enfrentar las distintas formas de ser.

Ciertamente que esto resultaria imposible si se entiende la escuela como algo fijo y estético,
reducido a las posibilidades que ofrece como soporte fisico y material, como escenario para la
accion y la interaccion propias del ejercicio educativo; en tanto espacio vivido, es fundamental
entenderla como un proceso que lleva a la escolarizacion. Entonces, requiere entenderla desde
una vision sensible; desde la diversidad de realidades y cualidades plasmadas en ella, como

partes de un todo indivisible, en que la escuela produce y es producida como espacio.

La escuela como un habitar, se constituye en parte y condicidn de las practicas sociales y
culturales que se despliegan en hacer la vida escolar. Practicas que encierran saberes, y que con
el tiempo configuran una particular forma de vivir y de comprender la escuela. Incorporando en
esa comprension, la forma en que este espacio es parte de las sensibilidades y de sentidos de
quienes lo constituyen, asi como de las formas de representarse; permitiendo al dialogo
intercultural visibilizar el lugar que las propias costumbres van tomando en el proceso de
acostumbrarse, de arraigarse, mediante las dinamicas en las que se van entrecruzando précticas y
saberes diversos, constituyendo un entramado que la moldea y la significa, en un acto en el que
hace posible o no la existencia de distintas visiones y formas de representar el mundo; dotandola

de una especificidad, que se plasma en lo material y en las formas de interaccionar.



2.2.2.- El Lugar, una Relacion de Elementos en Movimiento que Identifican, Implican

y Construyen Historias.
El concepto de lugar resulta pertinente en tanto sitla una perspectiva que posibilita la
comprension de las cualidades del espacio habitado a partir de su proceso de configuracion,

permitiendo precisar la reflexion del dialogo intercultural.

El espacio reconocido en su dimension sociocultural, y no reducido a un mero soporte fisico
donde ocurre la vida, puede entenderse por el acto de la vida como “un cruce de elementos en
movimiento” (de Certau, 2000, p. 129) cuya dinamica lo va produciendo y simbolizando al
cargarlo de sentido. Transformando de esta manera el espacio en lugar, entendido como “el
orden segun el cual los elementos se distribuyen en relacion de coexistencia y donde cada

elemento esta situado en un sitio propio que lo define” (de Certau, 2000, p. 129)

De esta manera, el lugar se vuelve relevante, en cuanto posibilita visibilizar, como se produce
0 no, que conocimientos y saberes se distribuyen en el espacio en una relacion de co-existencia;
y de producirse, como toman o no un sitio propio que los define. De esta manera, el lugar
posibilitaria volver nitido lo borroso, transparente lo invisible y operacional lo abstracto, de una

relacion que confronta distintos modos de ser.

Entendiendo por lugar lo que Auge (2000) identifica como Lugar Antropologico, que los
define considerando que son identificatorios, relacionales e historicos. ldentificatorios, como
lugar propio, cargado de significados que establecen la identidad de aquellos que lo habitan. Se
experimenta el pertenecer en la medida que algo, que es propio, tiene un lugar reconocido en la
totalidad del tiempo y del espacio en que se hace la vida; no es posible vivenciarlo en la
excepcionalidad, o de manera ocasional. Requiere en cada quien, la certeza sensible -corpérea-
de la presencia constante y permanente de su subjetividad; que manifestada de forma latente o
explicita, se moviliza y se cruza con las demas subjetividades en el espacio simbolizado. Si esta

condicion no se presenta en el espacio, este se constituye en un no lugar.

Relacionales, en cuanto la disposicion de los elementos del lugar no es azarosa, por el
contrario, mantienen un cierto orden, situados en una relacion de conjunto. Esta condicion del
lugar, requiere que todos quienes participan de ese espacio se perciban en igualdad de
condiciones, o coincidan en ese es el mejor orden para establecer una relacion de conjunto. Las

relaciones de poder se plasman en los espacios, estableciendo un orden de los elementos que



jerarquiza el conjunto; determinando presencias y/o ausencias, centralidades y/o marginalidades,
importancia y/o minorizacién. Circunscribiendo las relaciones y el actuar de las personas a ese
orden y a ese poder; por lo que cualquier cambio o transformacién por parte de quienes no
participan de la definicion de los criterios de jerarquizacion, no es posible sino mediante un acto
de resistencia, de rebeldia. De manera que un mismo espacio puede ser significado para unos

como lugar, y para otros como no lugar.

Histdricos, en tanto contienen sefiales y signos reconocibles por quienes lo habitan y que
viven en esa historia y en esa memoria. La vida se hace en consideracion a una dimension
historica y social, esta condicién de lugar requiere vivir en la misma historia; cuando se vive en
historias diferentes o incluso opuestas. Para algunos, quienes comparten los signos y sefiales,
reconoceran ese espacio como lugar; quienes no, lo viviran como un no lugar. Entendido como
espacios para estar en transito, es decir, creados para unos determinados fines, donde no se
generan relaciones sociales estables -cada cual va a lo suyo- y en el que existen relaciones

contractuales individuales (Auge, 2000).

La in-corporacion del espacio en el vivir cotidiano, ya sea como lugar o no lugar, especifica
una forma de habitar, y posibilita pensar el didlogo intercultural en situaciones concretas de

complementariedad en el entendimiento y de construccion de nuevas realidades.

2.2.3.- Materialidad
La opcidn de pensar el didlogo intercultural desde las materialidades, posibilita precisar la
mirada; y visibilizar en los espacios y los elementos, los significados que se vinculan y anudan a
los distintos hilos de las vidas que configuran la cotidianeidad de la vida escolar, producen

lugares y no lugares, espacios, corporalidades.

La escuela, como proceso de escolarizacién, mirada desde su materialidad, resulta
significativo en la perspectiva del didlogo intercultural, permitiendo dilucidar practicas no
linguisticas en esas realidades. Practicas que son biograficas y materiales; como historias en
constante produccion de subjetividades espacializadas (Massey, 2007). Historias silenciosas que
se dejan ver en huellas -visibles e invisibles- sobre las superficies, los bordes, las hendiduras, los
limites y las fronteras de lo no humano; huellas que dan cuenta de la presencia o no del
entendimiento en la complementariedad de mundos diferentes, y en la producciéon de nuevas

realidades.



Entiendo por materialidad el resultado poroso de una interaccion situada, entre humanos y no
humanos, en que de manera heterogénea y compleja se van articulando y entrelazando elementos
y significados; y que al confluir y relacionarse adquieren capacidad de agenciamiento (Gherrardi,
2017). La escuela, desde esta comprensidn, se entiende como un espacio significado a partir del
despliegue de un conjunto de practicas que se conglomeran en el proceso de vivir la vida escolar.
Practicas vividas desde los afectos, que ocurren en una imperceptible red de relaciones que
vinculan, tanto a las personas, en una experiencia intersubjetiva; como a las cosas, elementos de
la naturaleza, discursos, politicas, normas, objetos y materiales. Haciendo que la materialidad
aparezca como una fuerza activa dentro de esas practicas sociales, en tanto cristalizaria esquemas
de actuacion, de percepcion y de pensamiento socialmente estructurado, y que son asumidos por
los practicantes mediante la reiteracion de la experiencia en el tiempo; implicando una forma de

ser en la vida escolar, en una vivencia que vincula lo significativo de lo vivido a la forma del ser.

Esta interaccidn, que teje el espacio y compone los modos de practicarlo, produce las huellas
y rutas -que como grecas- anuncian el trayecto y el esquema operativo que determina la forma de
ser y hacer la vida escolar; en un vivir cotidiano, en que las practicas del espacio manifiestan un

uso habitual y no reflexivo de las reglas (de Certau, 2000).

La escuela, en su denominacién es una forma de frontera, un modo de fijar lo que es y lo que
no es, un adentro y un afuera, una forma de incluir y excluir. Ella define el qué, quiénes, cémo,
cuando, donde y para qué de la vida escolar. Desde estas determinaciones, concretiza la
escolarizacion, promoviendo précticas que inculcan normas, en una accionar reiterado cuya
persistencia le otorga poder y estabilidad. Establece asi una relacion variada y jerarquizada con
los elementos materiales 0 no humano; cuya ubicacién es revalorizada y clasificada de acuerdo
con los atributos que hacen posible el desarrollo de la estructura de las actividades rutinarias de
la vida escolar. Situacion que es posible identificar en la valoracion, por ejemplo, de una silla o
banqueta; si bien ambas permiten sentarse, adquieren un significado distinto segln se encuentre
ubicada en el espacio del aula o en el patio de recreo. En el aula, la silla junto a la mesa,
posibilita que el trabajo del estudiantado se desarrolle de acuerdo a la estructura definida para la
clase; esa silla es llevada al patio de recreo s6lo si es utilizada en una actividad pedagdgica, en
ningun caso permanecerd en el lugar luego de terminada la actividad. Del mismo modo, una

banqueta ubicada en el patio de recreo, donde los nifios y nifias se sientan a conversar y a



descansar, no es posible trasladarla a la sala de clases, sino en el marco de una actividad
pedagdgica; fuera de esta actividad, puede ser entendida como motivo de distraccion y des-orden
de la estructura de la actividad de la clase, posibilitando que los nifios y las nifias, abran espacio

para dejar salir el juego, los gritos, la risa.

En esta distincion, los elementos se significan de acuerdo a un esquema operativo establecido
por las normas que definen sus posibilidades de interaccion. De esta manera, se significan en
relacion de espacio de pertenencia; la silla pertenece al aula, como la banqueta al patio de recreo.
Y de importancia, en cuanto es posible encontrar patios de recreo sin banquetas, manteniendo su
condicion de espacio recreativo; pero no es pensable siquiera la idea de aulas sin sillas, su
presencia las define como tal en la configuracion del espacio de escolarizacion. De esta manera,
la articulacion del significado con los elementos, ocurriria en un proceso complejo, mediado por

la pertenencia y jerarquizacién dada por el esquema operativo de la norma.

En cuanto a las posibilidades de interaccion; el soporte y la forma del asiento, obliga una
relacion, a una percepcion de accion y del tiempo; dotando de una presencia a la vez que una
ausencia en esa materialidad. La silla se percibe en una relacion de préactica de aprendizaje en el
aula, manteniendo el orden y el trabajo, en un tiempo marcado por el desarrollo de la clase. La
banqueta en cambio, se percibe en una relacion de préctica de recreacion, en un tiempo marcado
por el inicio y término del recreo. La presencia de una percepcion, y la ausencia de otra en la
interaccion con los objetos, tiene una fuerza cuyos efectos ordenan la accién del estudiantado en
el espacio escolar, ya sea de trabajo o de recreacion; a la vez que impacta en los afectos al
generar una disposicion en la relacion, que motiva ya sea al orden o al des-orden. De este modo,

el asiento, en tanto materialidad contendria una capacidad de agenciamiento (Gherrardi, 2017)

Trascender la comprension de materialidad asociada a un simbolo cargado de significado
cultural, y asignarle un significado de uso en relacion; posibilita la reflexion del dialogo
intercultural, al dejar ver el efecto del poder de un esquema operativo, que actla como un
proceso temporal de reiteracion de las normas de escolarizacion; produciendo una infraestructura
normativa en la conformacion de las realidades, y ordenando las précticas de quienes habitan el

espacio escolar.

La escuela actuaria con un poder performativo, entendido no como un acto singular y

deliberado, sino como la préctica reiterativa y referencial mediante la cual el discurso produce



los efectos que nombra (Butler, 2019) la materialidad de la escuela no puede concebirse
independientemente de la materialidad de esa norma reguladora, que como una construccién
cultural se impone como un discurso silencioso sobre la superficie de la materia del espacio

escolar, implicando la forma de ser estudiante.

Del mismo modo, no puede concebirse independiente de las maneras en que el estudiantado,
las personas y comunidades, desde lo propio frecuentan la escuela, incidiendo y modificando
aquello con lo que interaccionan. Y ya sea infringiendo la norma o abriendo espacios en las
fronteras, en las inestabilidades, en las discontinuidades, o en las grietas de su materialidad, para
hacer que lo que esté fuera, lo Otro, lo propio, se incorpore y tome lugar en practicas que des-
ordenan o que crean un lugar para su existencia, que como una especie de flujo desestabilizan las
I6gicas, para vivir en ellas la movilidad plural de intereses y de placeres, un arte de manipular y
de gozar (de Certau, 2000).

En las discontinuidades de la norma se abre lugar a las conductas transgresoras, como las que
encarnan motivaciones de libertad y el placer de disfrutar el presente lejos de las normas; como
seria fugarse del colegio -el correrse de clases- para salir a vivir la experiencia del disfrutar; que
por lo general ocurre en las grietas de la reja, donde el muro pierde continuidad. O como
ocurriria en una pausa, en una discontinuidad de la clase, abriendo espacio a manifestaciones
intensas de cuerpos contenidos, dejando emerger las risas estridentes, gestos que muestra la
presencia de algo que es propio, de una intimidad, de una singularidad; y un frecuentar de otra
manera, cambiando la forma de ubicarse en la sala y de relacionarse con los objetos, lanzando
papeles, arrastrando muebles, tirando los lapices, las mochilas. En las discontinuidades acttan
practicas que imprimen una fuerza que re-significan la interaccion con la materialidad, en un

dejarse ser que trasgrede la norma.

Pensar el dialogo intercultural desde la materialidad de la escuela, permite ver en las
continuidades y discontinuidades, en las fronteras de la norma, cémo lo propio de una cultura
otra se articula a la préactica educativa y toma lugar en el vivir de la escuela. En las fronteras del
curriculo se abre espacio para la articulacion de précticas otras, que encierran saberes Otros;
entonces la ruca como espacio Otro, de practicas de la lengua y la cultura pewenche, toma lugar
en la discontinuidad de la materialidad de la norma, y se ubica cerca de la vegetacion, de la

huerta medicinal, en la parte posterior de la escuela, cercana a los arboles, al rio, a la cordillera.



El calendario escolar, como cronograma del acontecer pedagogico, al situarse en territorio
pewenche incorpora entre sus actividades la realizacion del wetripantu y del nguillatun, como
una actividad educativa; articulando a la practica escolar, practicas de un saber ser Otro en la
comprension de mundo y la existencia humana. Dando lugar en el espacio escolar, a practicas
que se realizan en relacion a Otros materiales, Otros objetos, Otras normas, Otros principios, y
que, en la interaccion, se van articulando y entrelazando a Otros significados, generando otras

materialidades y Otros agenciamientos.

Pensar el didlogo intercultural desde la materialidad de la escuela, posibilita develar la
complejidad en la posibilidad de ser Otro alli; a la vez que visibilizar en sus continuidades y
discontinuidades, las potencialidades para ordenan relaciones y disposicion para un Otro espacio
de accion vy significacion, que posibilite el entendimiento en la complementariedad, y la

construccion de otras realidades.

La materialidad, como una fuerza activa, y que en interaccion con otras fuerzas que
devienen, como el deseo o el ser Otro dentro de las practicas de la vida escolar, conforman una
dimension que dejan ver las normas de la que es repeticion, y lo que ella posibilita en un presente
de actuacién. Sumergirse en su complejidad, posibilitaria identificar cémo se producen las
articulaciones significado-materia, identificaciones que, como repertorios interpretativos, nos
acercarian a una comprension de cémo ocurren o no las practicas de entendimiento, y como se
hacen posible o no las formas de construir nuevas realidades a partir del enfrentamiento de

distintas formas de ser.

2.2.4.- Corporalidades, Habitando lo Escolar
El cuerpo, como condicion de existencia material, nos conecta con la vida y sus diversas
dimensiones; fisica, social, espiritual, emocional. En una experiencia en que lo individual y lo
colectivo se cruzan, se mezclan y con-funden, construyendo lo corporal, fabricandolo y
especificando, en lo cotidiano y en lo intimo; en un proceso imperceptible, en que un
ordenamiento social lo determina, lo marca y enmarca en una condicion y estatus socio-politico

de raza, etnia, genero, sexo, religiosidad y condicion social.

De esta manera, la forma en que se vive la vida cotidiana y el mundo mas intimo, ocurre en
cuerpos que no son una abstraccion, sino materialidades configuradas por poderes cuyas fuerzas

imperceptibles conducen al ser, a un ideal socialmente aceptado.



Desde esta comprension del cuerpo, entendido como construccion social (Bourdieu P. , 1990)
se ha considerado apropiado reflexionar el didlogo intercultural en contexto educativo.
Comprender el logro o no del entendimiento y construccion de nuevas realidades, a partir del
enfrentamiento de distintas formas de ser, reflexionando desde las condiciones y cualidades de
los cuerpos que la habitan -desde las corporalidades- facilita ampliar y profundizar en el analisis,
puntualizar en las fuerzas y poderes normativos que interaccionan en la construccion de esas
realidades corpdreas, que materializan formas de ser estudiante, docente, directivo, asistente de
la educacion, padre madre o apoderado.

Se entendera por corporalidades a una construccion social a la que subyacen I6gicas sociales
y culturales que se entrecruzan y determinan la forma de construir, pensar e interpretar el cuerpo,
en referencia a un modelo de cuerpo ideal o socialmente legitimo. Asi un cuerpo se entendera
como una estructura simbolica (Le Breton, 2002) y la corporalidad nombraria una realidad,
describiria las cualidades y condiciones de un cuerpo, que no es una materia estable y definida,
sino un constructo del discurso y de la ley (Butler, 2019). La corporalidad referiria a un esquema
corporal, a una estructura imaginaria que opera como estrategia capaz de hacer que el sujeto

modifique y transfigure su cuerpo para adaptarse al deseo del cuerpo deseado (Butler, 2019).

Esta perspectiva, llevada al sistema escolar, explicaria como el discurso de la escolarizacion,
cargado de normas y normalizaciones de género, raza, etnia y clase social (Olmos y Rubio,
2013), va configurando los espacios, las practicas educativas, las culturas y politicas
institucionales y las corporalidades, en tanto contiene un concepto de cuerpo deseado, un
modelo de cuerpo ideal o socialmente legitimo, que se va in-corporando en un proceso cotidiano,
al ser parte y participe de préacticas ritualizadas que contienen los sentidos que van haciendo la
vida escolar; modelando un/a sujeto/a en el marco de un saber ser, implicando las dimensiones

practicas, politicas, social y personal .

El cuerpo seria el gran soporte en el que se manifiesta la corporalidad escolar, mediante
la ejecucion puablica de ciertas practicas corporales, rituales que lo van definiendo como
estudiante, profesor, profesora, padre, madre o apoderado, entre otros. Practicas incorporadas
mediante un proceso de aprendizaje explicito e implicito, que funciona como un habitus

(Bourdieu, 1999) generando principios de percepcidn corporal en el mundo escolar; clasificando,



organizando, valorando y categorizando el accionar de cada quien. Practicas que van ocurriendo

en una relacion simultanea de mutua afectacion en y con el espacio escolar.

De esta manera, la practica corporal es ensefiada y aprendida en un ritual cotidiano, en una
comunicacion practica que va ocurriendo en el hacer conjunto, de cuerpo a cuerpo (Bourdieu,
1996) haciendo comprender, a cada quien, como debe adaptar y emplazar su cuerpo en el espacio
escolar, siendo estudiante, docente o apoderado, apoderada. Esta forma de comprender con el
cuerpo, en relacion al espacio- tiempo, a adaptarse y obedecer las reglas, es una manera de lograr
del cuerpo una adhesion a la escolarizacion, que determina una forma de pensar y de pensarse, de

presentar y emplazar publicamente el cuerpo propio en el espacio escolar (Actis, 2020).

La valoracion de esta adhesion, se realiza en funcién de mantener el orden y normalizacion
gue supone la escolarizacion, en cuanto a su adaptacion, en y con el espacio escolar, a la
exigencia sobre el cuerpo y cada una de las préacticas y rituales. La adhesion a la escolarizacion
opera como un poder que impone de forma indirecta la exigencia de adecuacion del cuerpo a una
verdad, a unos preceptos normativos y normalizados, que debe expresar y reafirmar a través de
las practicas que va desplegando en el hacer la vida en el espacio escolar; es decir, hacerse
inteligible y reconocible para los demas, mediante lo que hacen y la manera como lo hacen
(Castro E. , 2004) Asi, desde la institucion escolar, se evalla la distancia que existe entre el
cuerpo real y el cuerpo deseado; asignandole una posicién de actuacién o desempefio, como de
ser buen/a o mal/a estudiante, profesor o profesora, apoderada, apoderado.

En el contexto escolar, la reiteracion del discurso que enfatiza en una forma de actuacion,
implica el proceso de significacion del ser -estudiante, profesor, profesora, apoderado,
apoderada, asistente de la educacion- en tanto proceso reglamentado de repeticion que produce
efectos sustancializadores; como una repeticion estilizada de actos (Butler, 2019). Asi, la
escolarizacion conformaria las subjetividades y experiencias corporeizadas; su discurso
normativo se internalizaria y materializaria en los cuerpos en forma de estilo corporal, de re-

presentacion que manifiesta una practica publica de ser.

De esta manera, es muy dificil y complejo sustraerse al poder normativo de la escolarizacion.
Para el/la sujeto/a, manifestar publicamente la des-identificacion con las normas y las

normalizaciones de género, etnia y clase social, implica interrumpir y des-aprender las formas de



pensar el cuerpo en relacion al ideal normativo, percibiéndose en lo que se hace y la forma como

se hace la expulsion del cuerpo deseado.

En consecuencia, la adhesion a la escolarizacion, mediante la apropiacion de las
normativas disciplinan los cuerpos, los normalizan y les imponen una relacion de docilidad-
utilidad que opera como una forma de subjetivacion de las personas, asignandoles una posicién y
un emplazamiento en el contexto escolar. De esta manera, se accede al cuerpo siempre a través
de los marcos epistemoldgicos que se construyen respondiendo a intereses especificos (Butler,
2019).

Asi, los cuerpos se significan de manera diferenciada; la forma de actuar, de moverse y
de ocupar el espacio escolar no es la misma para un profesor, una profesora, un estudiante o una
estudiante. Un profesor o profesora, por ejemplo, puede hacer amablemente una broma a un
estudiante que llega tarde a la escuela; y es de esperar que la respuesta del estudiante sea de
aceptacion y amabilidad. En cambio, esa misma broma, hecha con la misma amabilidad por parte
de un estudiante hacia un profesor que llega tarde a la escuela, puede ser aceptada y respondida
con amabilidad, al entenderlo como un acto de simpatia; o de igual forma, puede ser rechazada y
respondida con hostilidad, al entenderla como una falta de respeto a la autoridad del docente.
Esta diferenciacion, vista desde las corporalidades del estudiantado y del profesorado, muestra
cdémo el cuerpo existe politicamente; situacion que se extiende al conjunto de los miembros del
sistema escolar. Cada quien -estudiantes, profesores, profesoras, directivos, asistentes de la
educacidn, padres, madres y apoderados- existe en y a través de un sistema politico (Foucault,
2002) que individualiza la ubicacién de sus cuerpos en el espacio escolar. Esta comprension
posibilita visibilizar como en el habitar la escuela se desarrolla la relacion intercultural, al tener
en cuenta que en el con-vivir se expresa la subjetividad, como producto que resulta de relaciones

de poder especificas e histéricamente situadas (Butler, 2001).

Pensar el didlogo intercultural desde las corporalidades, posibilitaria adentrarse en lo
denso y complejo del proceso de subjetivacién en un contexto escolar en el que habitan distintas
formas de significase y de ser en el mundo. Permitiria identificar las fuerzas y poderes
normativos que interaccionan; y develar alli, si logran o no complementariedad en el
entendimiento sobre el saber ser que establecen como practica de vida escolar. Reflexionar desde

las corporalidades el dialogo intercultural, permite dilucidar posibilidades de significacién otras,



que abran posibilidades a un nuevo orden de relaciones a partir del enfrentamiento de las
distintas formas de ser. Permitiendo apoyar para definir si existe un lugar o no lugar, si se habita

0 no se habita el espacio y si el agenciamiento es posible.

CAPITULO I1I: TRABAJO ETNOGRAFICO
3.1.- Contexto de Estudio
La provincia del Biobio es la mas grande de las cuatro provincias que conforman la Octava
Region de Chile. Cuenta con un &rea de 15.000,5 km2 y 344.373 habitantes; limita al norte con
la Region de Nuble, al sur con la region de la Araucania, al este con el limite argentino, y al

oeste con la provincia de Arauco (Gobierno Provincial, 2020).
Figura 4

Mapa de Ubicacion
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Nota. Mapa de ubicacion. Reproducida de Mapa de Chile / Mapa Octava Region, Uiversidad
de Concepcion, (http://www.udec.cl/pexterno/node/68).

La comuna de Alto Biobio es una de las trece comunas que conforman esta provincia; creada
el afio 2005 buscando fortalecer el desarrollo economico del sector del Alto Biobio y de sus

comunidades, en el contexto de negociacion y acuerdo entre el Estado de Chile y la empresa


http://www.udec.cl/pexterno/node/68

ENDESA y las comunidades mapuche pewenche. Esto en el marco de una presentacion hecha el
afio 2002, por cinco comuneras pewenche ante la Comision Interamericana de Derechos
Humanos (CIDH), alegando la violacion por parte del Estado de Chile de los derechos
protegidos de la Convencion Americana sobre Derechos Humanos (CADH), la que buscaba
evitar que la empresa ENDESA S.A., procediera a inundar las tierras ocupadas ancestralmente
por el pueblo pewenche, como parte de la construccion de la represa, en atencion al irreparable

dafio que ocasionaria en sus legitimos derechos (INDH, 2019)

La comuna de Alto Biobio cuenta con una superficie de 2.125 km2 y con una poblacion que,
de acuerdo al censo del 2017, es de 5.923 habitantes, siendo 3.036 hombres y 2.887 mujeres. De
ellos, el 84,65% de origen pewenche.

Once comunidades integran la comuna; en el valle del Biobio, se encuentran las comunidades
de Ragliko, Aukifi Wallmapu, Ralco Lepoy, Callaqui, Guallali y EI Barco. Y en el valle del
Queuco, las comunidades de Butalelbun, Trapa-Trapa, Malla-Malla, Pitril y la de la recuperacion

de Los Chenques.

En cuanto a los servicios de salud y educacion, la comuna presenta debilidades en la
cobertura y especializacion de atencién. En salud, cuenta con ocho postas de salud rural y un
centro de salud familiar, ubicado en la villa de Ralco, brindando una atencién muy limitada, en
caso de urgencias deben ser trasladados al hospital de las comunas méas cercanas, Santa Barbara
o Los Angeles. En cuanto a la educacion, la escolaridad promedio de la jefatura de hogar es de
6,5 afos. La asistencia a la educacion escolar obligatoria es de un 95%, a la educacion preescolar
es de un 35%, y a la educacién media es de un 61%. El ingreso a la educacion superior alcanza el

9%, muy distante del promedio nacional que es de un 31% (INDH, 2019)

En el ambito educacional, la comuna cuenta con nueves establecimientos educacionales, ver
Figura 5. Cinco establecimientos de dependencia municipal, cuatro escuelas y un Liceo Técnico

Profesional Intercultural Bilingue; y cuatro escuelas particulares subvencionadas.
Figura 5

Cuadro de Establecimientos de la Comuna

Comunidad Establecimiento




Ralco Escuela E 970

Liceo Intercultural
Pitril Escuela E1180
Callaqui Escuela E1083
Ralco Lepoy Escuela Internado E1181
Butalelbun Escuela Butalelbun
Trapa Trapa Escuela TrapaTrapa
Cauiiicu Escuela Cauiiicu
Guallaly Escuela Guallaly

Nota. Cuadro de establecimientos de la comuna. Se detalla los establecimientos ubicados en cada
comunidad. 2018.

La investigacion se desarrolla en una de las cuatro escuelas de dependencia municipal cuya

imagen es posible apreciar en la Figura 6.
Figura 6

La Escuela

Nota. Imagen de la escuela donde se realiza la investigacion. 2018

Se trata de una escuela ubicada cercana al rio Biobio (ver Figura 7) en que el 95% de los
nifios y nifias que asisten pertenecen a la comunidad pewenche del lugar; comunidad que esta

conformada por aproximadamente 190 familias que ain mantiene vivos elementos culturales



como el nguillatun7, wetripanti8, lakutun9, entre otros; y hablan el chedungun10 principalmente

en situaciones de indole familiar y comunitaria.
Figura7

Lugar de la Comunidad

Nota. Mapa de la localidad. Reproducido de google maps- google.cl. 2018

3.2.- La Pregunta de Investigacion

Realizar este estudio en una escuela que implementa la EIB, y que cuenta con importante
presencia de personas pertenecientes a la cultura mapuche- pewenche, permite conocer como en
este espacio de relacion, de practicas y simbolizacion, se posibilita, 0 no, el entendimiento al
enfrentarse distintas formas de ser. El didlogo intercultural, en y desde la escuela, en relacion a
cémo afecta en la vida de las personas y sus relaciones en sus contextos, es un tema poco
estudiado. Observarlo y analizarlo, no desde la abstraccion, sino desde lo concreto, desde las
experiencias y desde los sujetos, en la vivencia y en la interaccion en el espacio y con el espacio
escolar, adquiere importancia al permitir una aproximacién a identificar y comprender los
caminos, los puentes, las negociaciones que las personas han hecho, para practicar juntos la

escuela como espacio habitado.

Cuando una nifia pewenche sefiala que es la presencia del rio, de la cordillera, del viento, lo

mas importante para poder aprender, porque es aquello que siente como lo mas propio de su

7Nguillatun: ceremonia realizada en comunidad en agradecimiento y/o peticion a la
naturaleza

8Wetripantu: ceremonia de agradecimiento por el término de un ciclo y comienzo de un
nuevo

9Lakutun: ceremonia de entrega del nombre o caracter a un nifio o nifia.

10Chedungun: hablar de la gente



cultura, da cuenta del requerimiento de la certeza sensible -corpdrea- de la presencia constante y
permanente del ruido del rio en sus oidos; de la verde, blanca y rocosa inmensidad de la
cordillera en sus pupilas; y de la fuerza del viento acariciando su cara. En esta frase, la nifia
refleja como construye su mundo, los elementos significativos en esa construccion y que son
identificatorios del lugar. Con sus dichos, vuelve nitida su subjetividad, la particularidad con la
que encarna la vida; a la vez, que cuestiona profundamente la comprensién de aula, tan arraigada
en nuestra tradicion pedagogica, como espacio consagrado para vivenciar la experiencia de

aprendizaje.

Por lo general, el aula se vivencia como un espacio cerrado y aislado, en la que se mantiene
un orden de los elementos que jerarquiza el conjunto para mantenerla ordenada y muchas veces
silenciosa. Desde alli, es casi imposible escuchar el rio, ver la inmensidad de la cordillera; y el
viento, sélo se percibe desde la ventana cuando pasa entre los arboles, pero al no sentirlo es

como Si no estuviera.

Estas distintas formas de ser en el aprendizaje, se enfrentan de manera cotidiana en la
practica educativa (Como lo resuelven? ;Coémo y desde qué espacio de entendimiento significan
el lugar de aprendizaje? ;Como encuentran complementariedad, o no, estas formas de vivir en el
aprendizaje? Son interrogantes que desde la perspectiva de una pedagogia que se preocupa de la
forma en que se produce la practica educativa, se justifica en una escuela inserta en territorio
pewenche, en contexto de comunidad que mantiene viva su lengua, costumbres y tradiciones y

que es habitada por nifios, nifias y adultos pewenche y no pewenche.

Conocer como en lo cotidiano y en el tiempo, se ha configurado una forma de vivir el espacio
escolar, en una escuela que en su relato reconoce la presencia de diferencia cultural, permite
visibilizar si lo diferente, lo Otro, es reconocido y hace sentido para todos en el instante vivido; o
mas bien, se trataria de un relato que se construye en la abstraccion y que expresaria el deseo y la
motivacion de experimentar el descubrimiento del Otro y de vivir en la diferencia. De esta
manera, indagar como el dialogo intercultural toma lugar en la escuela, es posible desde el
conocimiento de la forma en que se habita la escuela, en tanto lo sitla, lo especifica, lo
concretiza en la practica de la vida escolar cotidiana. Dilucidando cémo los rasgos que definen y
van definiendo los sentidos y significaciones culturales en esta comunidad se realizan, o no, en el

reconocimiento entre iguales; con disposicion, o no, a significar en conjunto; con la necesidad, o



no, de lo Otro para significar y significarse. Identificando en las dinamicas de intercambio, el
respeto, o no, del ritmo, del modo y del tiempo del Otro, los lugares o no lugares, los efectos en

las corporalidades, en los decires, en los haceres.

Por lo que indagar bajo la interrogante ¢En la escuela como espacio habitado como toma
lugar el didlogo intercultural? Permite adentrarse y descubrir en la vida de esta escuela y desde
su préctica educativa, cdmo se posibilita, 0 no, el entendimiento al enfrentarse distintas formas

de ser en un espacio particular.

La reflexion en torno a esta pregunta es posible al consentir el rol social y transformador de
la pedagogia, que, desde una perspectiva relacional, como punto de fuga, nos lleve a algo distinto
de la comprension de interculturalidad funcional, que oculta y minimiza la conflictividad, los
contextos de poder y de dominacidn; y circunscribe a la interculturalidad al contacto individual
(Walsh, 2015).

Una perspectiva relacional para desarrollar este analisis, no puede ser sino desobedeciendo
las matrices metodoldgicas colonizadoras que perciben el conocimiento basado en una ontologia
dualista, que concibe un mundo separado y jerarquizado, en una relacién de dominio del ser
humano sobre la naturaleza (Escobar, 2014), no logrando sintonizar con otros conocimientos no
cientificos, al entenderlos como un no-conocimiento. Y que en el contexto latinoamericano esta
marcado por diferentes especificidades (Mignolo, 2005) que subyacen a la forma en que las
comunidades y personas piensan y representan su realidad y su cotidianidad; estableciendo
continuidades y discontinuidades que impactan las percepciones y las auto-imagenes.

Lo que sugiere entender la escuela, como una totalidad relacional; como una red en que
heterogéneos hilos vitales se encuentran inevitablemente unidos, en una dinamica en que a ratos
se aproximan anudandose, y a ratos se distancian, produciendo las mallas que conforman una red
de relaciones. Asi, la comprensién de la escuela, en tanto espacio habitado, ocurre de manera
inseparable de las préacticas, que dan cuenta de la particular forma en que las personas de esta

comunidad escolar piensan y encarnan la existencia humana.

Adentrarse en esta red, para identificar alli, en lo relacional, como toma lugar el dialogo
intercultural, supone asumir la complejidad de una problematica tan abierta que desasosiega, y

tan dinamica que dificulta dilucidar con nitidez puntos de partida y de llegada. Donde las



dimensiones a las que involucra, se hacen presentes como un entrecruzamiento de espirales, de
elementos en movimiento, sin poder establecer una imagen fija, precisando una apertura
metodologica que permita construir investigacion desde perspectivas maltiples; en que lo dicho
por los participantes, se complementa con el decir de los lugares, con el poder de las
materialidades en la construccion de realidades, con la disposicion de las corporalidades.
Obligando una forma de indagar respetuosa, delicada, sutil, detenida y pausada; que posibilite
una descripcion densa y situada, permitiendo ser legible las posibilidades y barreras para que el
didlogo Intercultural tome lugar.

La aspiracion es aproximarse a una comprension rica y compleja de como toma lugar el
didlogo intercultural. Quizas los hallazgos, mas que respuestas, aproximen a nuevas
interrogantes, orientadoras de rutas en el contexto escolar, para llegar a aquellos signos y sefiales
que permiten definir como el didlogo Intercultural se conforma en un Otro espacio simétrico de
reflexion y accion, en que ambas culturas se reconozcan como otra diferente, se acepten y

validen en su diferencia, para desde alli aprender y nutrirse.

Pero asumiendo que se habita un discurso cientifico con ciertas reglas, la manera de asegurar

responder la pregunta es proponer los siguientes objetivos:

3.2.1.- Objetivo General
Desvelar en y desde la escuela como espacio habitado, como toma lugar el dialogo

intercultural.

3.2.2.- Objetivos Especificos
a) Describir componentes de las practicas culturales de una comunidad pewenche.
b) Comprender los espacios simbolicos-materiales presentes y ausentes en una
escuela con EIB.
c) Analizar las continuidades-discontinuidades entre las practicas culturales de una
comunidad pewenche y las practicas escolares.
d) Describir los efectos/afectos de los espacios simbolicos-materiales en el didlogo

intercultural.



3.3.- Etnografia Experimental

Para dar cumplimiento a estos objetivos, he asumido una opcion metodologica que recoge
postulados éticos, politicos y epistémicos de la perspectiva decolonial, que asume y visibiliza la
existencia y los efectos de la colonialidad del poder, del saber y del ser en los relatos y las
practicas que se encuentran presente en la vida académica y de la investigacion que subalterizan
otros saberes (Ortiz, Arias y Pedrozo, 2018 ), que dan cuenta de que no hay conocimiento que no
sea conocido por alguien para algin proposito y porque todas las formas de conocimiento
mantienen practicas y constituyen sujetos (Santos, 2010)

Perspectivas que buscan la resignificacion de los conceptos en perspectivas mas amplias y
plurales; resignificacion que dé cuenta de la gran diversidad epistémica y cultural existente en
este mundo habitado por muchos mundos. De esta forma, la practica investigativa se plasma con
el reconocimiento a la diversidad de saberes que habitan los espacios vitales de las comunidades,
familias, nifios, nifias y adultos que diariamente despliegan y ponen en accion las practicas y los

significados que estas recrean (Restrepo, 2016) en la vida escolar.

Desde este reconocimiento de diversidad, se establece conexién con el contexto y con las
experiencias desde la propia vivencia de quien investiga, mediante reiteradas estancias en la
escuela. Desplegando asi una aproximacion que pretende ser sensible y empatica, y que permita
re-conocer la escuela como un espacio performativo que, en el habitarla, posibilita 0 no la

conformacién de lugares para el didlogo intercultural.

De manera que la comprension profunda ocurre a partir del conocimiento de las estructuras
significativas de quienes habitan la escuela, hechas en referencia a las visiones de mundo
pewenche y no pewenche, a la ubicacion geografica rural y precordillerana, y a la propia vision

de su historia y cultura.

La perspectiva etnografica en este sentido se constituyo, por su flexibilidad (Restrepo, 2016)
en el camino mas apropiado, facilitando el desarrollo de comprensiones situadas (Restrepo,
2016) posibilitando vivir la intersubjetividad, la interaccidbn comunicativa, y desplegar una
relacion dialogante en la escuela y en la comunidad. De igual forma, al considerar que toda
interpretacion es siempre parcial y situada, permite reconocer y no invisibilizar que mi rol de
investigadora lo asumo como sujeta ética, politica, corpérea, situada historica y geograficamente

en este mundo; y, por tanto, con limitaciones en la interpretacion de las palabras y los signos.



Asi, la produccién de significados y el conocimiento, que ocurre a partir del analisis profundo
surgido de la descripcion densa, no ocurre fuera de quien investiga, aunque aspire a ser el reflejo
de un proceso que se va haciendo en una transicion desde la reflexividad entre el Otro y el uno
(Guber, 2001)

Flexibilidad que permite a quien investiga el uso de Otros modos de construccion de la
informacion, que trascienden el puro hecho de observar la escuela, el agenciamiento de sus
materialidades y la conformacion de las practicas que en ella se despliegan; se abre a la
construccién de datos a partir de modos Otros de percibir y atender al mundo, y que emergen de

la propia experiencia corporal de quien investiga (Estalella y Sanchez, 2020).

Observar desde el hacer, del que ocurre compartiendo un mate en la ruca, apoyando a la
Educadora Tradicional en el aula, participando del nguillatun con la comunidad, jugando con los
estudiantes durante el recreo en el patio, conversando con los colegas en la sala de profesores, o
reflexionando con ellos sobre la interculturalidad en la escuela. Observar de esta manera es hacer
un giro, y colocar en el centro la experiencia como forma de conocer; implica descentrar el rol de
lo visual como modo predominante culturalmente construido, y desplazarse por distintos modos
perceptivos y de atencién. Como lo seria una escucha profunda, en la experiencia de escuchar de
un modo Otro; como me ensefiaron que se puede escuchar, mientras conversabamos en la ruca de
una de las familias de la comunidad. Alli aprendi que la comunicacién entre las personas es en
interaccion con los elementos de la naturaleza, que sus sonidos entregan mensajes, y que se
requiere estar atento y saberlos interpretar. Entonces escuchar los sonidos del fuego o del agua,
mientras se esta en ese espacio, mientras se conversa, y saber interpretarlos en el cuerpo, es una
forma de completar y complementar los mensajes y las reflexiones del que habla, y del que

escucha mientras se habla. En otras palabras, toma lugar el dialogo.

La aproximacion al estudio desde la experiencia, se adscribe a la linea de la etnografia
experimental (Veissiére, 2012) que concibe el conocer, como ir haciendo el camino de observar
la intercorporalidad, en un hacer que invita a vivir la experiencia de investigar, entregandose y
aceptando el vacio que nos provoca desconocer los codigos de lo Otro, lo extrafio, lo diferente; y

no constrefiirla a los limites de las representaciones.

Del mismo modo, al observar desde el hacer, en que se interpone la experiencia personal, la

escritura asume una narracion en primera persona, COMO un recurso para sistematizar la



experiencia y la propia subjetividad, como una forma Unica de plasmar ciertos hechos y
vivencias que dan cuenta de los contextos en los que corresponde vivir la experiencia
investigativa, por lo que una segunda linea que sigue este camino es la Autoetnografia (Esteban,
2004) que posibilita hacer consciente y explicita la interconexion entre la experiencia corporal
propia y la investigacion. Considerando la pertinencia de partir de una misma, para entender a
los/as otros/as. Articulado con el andlisis corporal, desde el concepto de cuerpo como auténtico
campo de la cultura, de corporizacion, conflictual, interactiva y resistente de los ideales sociales
y culturales, un concepto que integra muy bien la tension entre el cuerpo individual, social y
politico (Esteban, 2004).

3.4.- EL Espacio de la Escolarizacion Como Escenario de Investigacion

El escenario en que se realizd esta investigacion, es una escuela basica conformada por
diversos espacios como el aula, el patio de recreo, la huerta, el hall en el que se realiza la
formacion del dia lunes, la cancha techada en la que se desarrollan las clases de Educacién
Fisica, la ruca en la que se realizan clases de Lengua Indigena y comparte con la comunidad en
dias de Wetripantu, la biblioteca, la sala de profesores, la oficina de inspectoria, el comedor, la
oficina del director, entre otros. En todos y cada uno de ellos se hace la vida escolar, desde la
diversidad de realidades y cualidades que como partes de un todo indivisible se plasman en la
interaccion con Otros, en la experiencia de vivir la escuela, de habitarla. En este escenario se
vive la investigacién, implicando la reflexién con relatos que posibiliten des-cubrir aquellas
inequidades invisibilizadas y naturalizadas, contradicciones y enfrentamientos de las distintas
formas de ser por sus lealtades epistemoldgicas y ontoldgicas, que ocurren en ese espacio y

desde ese espacio, en el accionar con Otros y en presencia de Otros.

El disefio de la investigacion es el estudio de caso, en tanto permite conocer y comprender en
profundidad como se habita la escuela en contexto de interculturalidad, posibilitando estudiar la
particularidad y la complejidad del caso singular para llegar a comprender su actividad en
circunstancias importantes (Stake, 1999) manejando multiples fuentes de datos. Los resultados
de la investigacion responden a interpretaciones intersubjetivas, y la teoria se construye a partir

del analisis profundo de este.



3.5.- Las Técnicas de Indagacion

La experiencia de incorporarme y permanecer periodos de tiempo en la escuela, en el
desarrollo de una investigacion, aparecia como una experiencia nueva. Por un lado, vivenciaba la
busqueda bastante infructuosa de referentes tedricos y experienciales que como brdjula me
posibilitaran salir de las redes conceptuales de las nociones convencionales de investigacion,
para orientarme en la tarea -por cierto, nada facil- de encarnar el compromiso con un hacer
investigativo decolonial que, como un proceso de autodecolonizacion, requiere un hacer
simultaneo de desaprender y aprender (Ortiz et al., 2018). EI desaprender, me sitda en los bordes,
en los limites de estas nociones convencionales de investigacion aprendidas, y me ubica en una
otra localizacién, en la frontera, donde se posibilita y ocurre el aprendizaje de un hacer

investigativo guiado por principios democraticos.

Y, por otro lado, vivenciaba la complejidad de darle una expresidn concreta y practica a esta
forma de hacer investigativo en la escuela. Que se configuraba como un nuevo espacio de
relacion con las personas que queria conocer; que a ratos lo experimentaba como sintiéndome
parte de ese mundo, en un encuentro y conversacion amena y distendida, compartiendo los
cddigos vy el lenguaje propio del quehacer y de la practica pedagogica y directiva de una escuela.
Y a ratos, especialmente al iniciar mi estadia en la escuela, experimentaba en el contexto, en
cambio, la sensacion de estar frente a una barrera, que definia un adentro y un afuera,
percibiendo en sus limites, la fria sensacion del dialogo formal, cruzado por un silencio distante
0 una mirada evasiva, y que me situaba sin lugar a dudas, en un afuera cargado de signos que me
hacian sentir completamente ajena. Posteriormente, conversando con los colegas alrededor de
una estufa, tratando de mitigar el frio, me enteré que la distancia obedecia a la incomodidad de
algunos ante la presencia de una persona que venia de afuera, que percibian como extrafia
(Giebeler, 2007).

En esa experiencia de irme incorporando lentamente, la dindmica y la rutina de la escuela me
mostro que el dia a dia se vivia de manera muy acotada al plan de trabajo, que no habia lugar a
tiempos distintos a las labores educativas. El término de la jornada estaba marcado por el apuro
de salir, de despachar, de cerrar el dia y retomar cada quien su propia vida. Asi, la forma de
conocer y de indagar, no podia sino seguir y respetar aquellos ritmos y ritos; de acuerdo a sus

formas y sus modos. De esta manera, la eleccion de las técnicas de indagacion, estuvo mediada



por la perspectiva del director de la escuela, su equipo técnico y la Educadora Tradicional; con
quienes se establecio que la investigacion no afectaria el normal funcionamiento de la escuela,

acordando utilizar dos técnicas de indagacion: la observacion participante y la entrevista.

La observacion participante les parecia muy apropiada y posible de realizar sin alterar el que
hacer de los demés miembros de la escuela, esto mediante el acompafiamiento a la Educadora
Tradicional en el desarrollo de sus clases, la participacion en los recreos y los espacios comunes;

como el comedor, el hall, la sala de profesores, la puerta de ingreso, entre otros.

Y la entrevista, como otra técnica comprensiva, les parecia apropiada en tanto daba libertad y
autonomia a los integrantes de la escuela para decidir sobre su participacion. Para ello,
propiciaron que participaran voluntariamente profesores y profesoras, asistentes de la educacion
y apoderados; y en el caso de estudiantes, estas solo serian posible contando con la autorizacion
escrita del apoderado. Para su realizacion destinaron un espacio en la biblioteca y facilitaron la

comunicacion con los apoderados.

3.5.1.- La Observacion Participante

Es quizas la técnica de indagacion mas utilizada durante el afio y medio de estadia en la
escuela; el carécter participativo de quien investiga generaba mas comodidad entre los
integrantes de la escuela, la experiencia era percibida desde la sensacion de estar y compartir con
un Otro, donde todos conocen y se conocen, en que se pueden establecer vinculos, en un trato
entre iguales. Posibilitando un accionar directo y activo para la generacion de informacion
(Restrepo, 2016) en tanto me permitia experimentar las situaciones y hechos que acontecian en el
aula, en el desarrollo de las clases, en la conversacion y juego de las nifias y nifios; y con las
distintas personas que en los diferentes espacios de la escuela desplegaban su particular forma de

habitarla.

La inespecificidad de acciones posibles a realizar dentro de la investigacion (Guber, 2001)
facilitd, por un lado, observar los espacios, las dinamicas y las practicas que las personas
desplegaban en relacion con las materialidades que conformaban la escuela. Y, por otro lado,
participar adaptando mi practica investigativa a las diversas dindmicas del que hacer educativo y
los ritmos de esa vida escolar, pudiendo “detectar las situaciones en que se expresan y generan
los universos culturales y sociales en su compleja articulacion y variedad.” (Guber, 2001, pag.

22)



El doble ejercicio, aunque contradictorio y ambivalente, en que se discurre entre la lejania, al
observar tomando distancia, contemplando lo cotidiano y conocido como algo nuevo; y la
familiaridad, al participar y aproximarse en la vivencia (Restrepo, 2016, pag. 40) permitié
dilucidar redes de relaciones articuladas por distintas dimensiones que daban cuenta de como en
la forma de vivir la escuela, las diversas formas de ser y de estar en la escuela, en el habitarla, se

enfrentaban logrando o no entendimiento y complementariedad.

El registro de la informacion, impresiones, descripciones y detalles de lo observado,
reflexiones, percepciones, entre otros, y que han sido la base de la descripcion densa, se realizd

en dos diarios de campo.

La Observacion Participante se realiz6 mediante estancias en la escuela y en la comunidad,
participando en el desarrollo diversas actividades entre julio y diciembre del afio 2016, entre
marzo y diciembre del afio 2017 y enero de 2018; con una presencia promedio de cuatro horas
semanales. En la escuela, considerd la participacion en las dinamicas propias de la vida escolar
como la participacion en las clases de la asignatura de lengua indigena en cuatro cursos de nivel
basico; con la Educadora Tradicional en actividades de planificacion y realizacion de
instrumentos de evaluacion; en la puerta de ingreso al establecimiento en la recepcion y
despedida del estudiantado los dias viernes; durante los recreos en el patio con el estudiantado y
en la sala de profesores; en los horarios de almuerzo del estudiantado en el comedor de la
escuela; en un consejo general del establecimiento, y en un taller de interculturalidad dirigido al

profesorado, asistentes de la educacién y educadoras tradicionales.

En la comunidad, con estancias en casa de la familia de la Educadora Tradicional y

asistiendo a dos ceremonias de nguillatun.

3.5.2.- La Entrevista
La motivacion por entrevistar a los distintos integrantes de la comunidad educativa, en el
marco de una conversacion sobre la vida escolar y la practica educativa en la escuela, tenia como
finalidad obtener detalles, especificidades y descripciones del particular punto de vista y de
interpretacion (Kvale, 2011) que cada quien le atribuia a la practica de entendimiento que se
desarrollaba en la vida cotidiana en la escuela. A la existencia o no, de formas de construir

nuevas realidades a partir del enfrentamiento de distintas formas de ser.



Esta técnica de indagacion, que permite la interaccion y adentrarse en informacion detallada
y especifica y permite la apertura a nuevos temas o antecedentes (Bisquerra, 2004), fue posible
desarrollarla siempre después de pasado un tiempo de frecuentar la escuela, y luego de que se
dieran distintos encuentros con los entrevistados. El conocerse, dejar de ser extrafios, y luego de
encontrar simpatia, fueron claves para acceder a participar de una entrevista; cada uno de ellos
manifestaba, de distinta forma, una disposicién a colaborar con el trabajo que estaba
desarrollando, de alguna manera ese momento adquiria el significado de un acto colaborativo, de

ayudarme en un quehacer.

Las entrevistas arrancaban siempre con la pregunta abierta ; Como se vive la interculturalidad
en la escuela? situando el tema que orientaba la entrevista. Desde alli se iban entrelazando temas
y surgiendo las preguntas que profundizaban y permitian armar un conocimiento mas holistico y

comprensivo, con informacion mas rica en matices (Bisquerra, 2004).

En algunos casos los informantes clave, en el marco de la entrevista, buscaban una conexion
mas cercana, trascendiendo el acto de informar sobre la pregunta hecha. De alguna manera la
entrevista adquiria un caracter performativo, donde dada una situacion cara-a-cara, cada
reflexividad se encontraba y creaba una nueva (Guber, 2001), como lo ocurrido con un
profesional asistente de la educacion en que se desarrolla un intercambio de informacion. El
entrevistado, consulta, analiza y se analiza criticamente en relacion a sus comprensiones de
interculturalidad. O con la Educadora Tradicional, en que realiza preguntas que buscan una

comprension comun de la experiencia de la vida pedagogica.

Las entrevistas realizadas consideraron profesionales de la educacion, docentes y no
docentes, apoderados, asistentes de la educacién, en un total de ocho entrevistas en profundidad
en aproximadamente 10 horas. Fueron realizadas dentro y fuera del establecimiento, en un
contexto de distencion, con preguntas predefinidas y en conversacion libre, buscando recoger de

sus reflexiones las interpretaciones de la experiencia.



CAPITULO IV: EFECTOS- AFECTOS DEL TRABAJO ETNOGRAFICO
4.1.- Reflexiones Sobre la Experiencia del Trabajo Etnogréafico
Desarrollar una tesis intercultural contiene lo atractivo de descubrir lo desconocido, lo
ininteligible, aquello de dificil traduccidn; y lo desafiante de arribar a un mundo desconociendo
las reglas de relacion, las formas de moverse, de interactuar. Pero, por, sobre todo, contiene una

gran pregunta ¢;Como desarrollar una investigacion intercultural?

Es de este proceso del que quiero dar cuenta en este capitulo; de cobmo esta pregunta me
acompafio de manera permanente durante el tiempo en que desarrollé la investigacion. A ratos la
pregunta se me presentaba generando una sensacién de desorientacion y vacio paralizante; las
matrices conceptuales del enfoque cualitativo, desde donde me habia aproximado al didlogo
intercultural, no lograban habilitarme para desarrollar un trabajo inter-cultural. Los resabios
eurocéntricos y coloniales, naturalizados en la comprension de un sujeto investigador que se
relaciona con un objeto de estudio ajeno, frio y distante, me golpearon duramente, estas
comprensiones en ese contexto y en esa tematica de estudio no tienen lugar. De manera
permanente y reiterada estaba des-aprendiendo y re-aprendiendo (Walsh, 2004) significados,
ampliando mis categorias de interpretacion y admitiendo la incertidumbre (Aguilar, 2005) de
sentir que estaba transitando a un nuevo espacio de significacién, en una relacién de constante

colaboracion con Otros (Estalella y Sanchez, 2020).

No puedo responder en términos genéricos a cémo desarrollar una investigacion
intercultural; sin embargo, considero importante relevar qué implica, por un lado, ubicar la
investigacion en una perspectiva y un horizonte de reflexion en que se dé término a la exclusion,
donde se “garantice relaciones entre culturas menos injusta, menos desiguales y mas
democraticas, y en ese sentido, poder establecer relaciones de caracter horizontal.” (Sandoval,
2018, p. 29) Del mismo modo, es imperativo vivir la experiencia del extrafiamiento (Giebeler,

2007) en un proceso de inmercion en el contexto de estudio, donde lo Otro se va tornando

¢

conocido, en el marco de ‘“‘una convivencia que compromete nuestra cotidianidad y nos
involucra en redes personales, politicas, simbdlicas, afectivas y culturales que ya nunca mas nos

podran ser ajenas.” (Bartolomé, 2003, p. 208)

Lo que espero aqui es dar cuenta en la recuperacion de la experiencia, evocando mi

interpretacion de lo sucedido, perspectiva que asumi desde el momento en el que me propuse



ingresar a realizar un estudio etnografico sobre el didlogo intercultural, en una escuela ubicada

en contexto mapuche pewenche.

4.1.1.- El Ingreso al Lugar de la Investigacion y la Sensacion de no Comprender los
Caodigos
Para ingresar me acerqué a dos de los estudiantes pewenche, provenientes de Ralco, de la
carrera de Servicio Social de una universidad en Los Angeles en que me desempefiaba como
docente, con quienes se habia generado con ellos una cierta cercania. Dos meses antes de
finalizar el semestre, les comenté acerca de mi motivacion por realizar una investigacion sobre
dialogo intercultural en educacion en Ralco. Les consulté sobre las posibilidades de que ellos me
proporcionaran algun contacto, una persona con quien hablar, un lugar o una familia donde pasar
unos dias, de manera de familiarizarme con el lugar y las précticas culturales en una de las
comunidades del territorio. Ellos me miraron en silencio, luego se miraron y al cabo de unos
segundos, €l bajo la mirada y asintié con la cabeza, luego volvié a mirarme. Ella no dejo de
mirarme en silencio y luego de unos segundos dijo “Déjeme verlo, profe” (Cuaderno de campo,
p. 1, 2016) Finalizada la asignatura, se contactaron y me proporcionaron nombres y teléfonos de
contacto en colegios. La estudiante, ademas, se comprometi6 a contactarme con una persona que
estaba a la espera de la respuesta de su familia sobre si aceptaban 0 no mi estadia. Luego de dos
dias recibi su llamado con buenas noticias, me proporciond los datos de la persona, su nimero

telefonico y el dia en que me esperaban en su casa.

Llamé al numero de teléfono indicado pero la sefial tenia problemas, por lo que nos
comunicamos por mensaje de texto con la persona, que era Educadora Tradicional de una de las
escuelas de una de las comunidades. Ella fue muy amable y comentdé que la mama habia
accedido a recibirme y que podia quedarme sin problemas la segunda semana del mes de julio,
en la casa de la familia de su hermano, que estaba en el mismo lugar donde ella vivia. Durante la
semana, y siempre por mensaje de texto, nos contactamos en varias oportunidades, para

confirmar mi asistencia y realizar algunas coordinaciones.

Llegar a la comunidad e ingresar en su territorio, fue el primer acercamiento a un mundo
desconocido. Un dia lunes inicié temprano la salida. Eran 93 kilometros de viaje, una hora y
media aproximadamente. Le envié un mensaje indicandole que partia, respondié en forma

inmediata diciendo que me esperaba en su casa. Al llegar a la comunidad, que se encuentra



pasado un puente, comencé a buscar el paradero uno; lo busqué a mi derecha, para mi era obvio
que debia ser el primero al ingresar o el Gltimo. Pasado un rato encontré un paradero y una
leyenda, mas no lograba saber lo que decia ya que estaba escrito en chedungun, pero claramente
ese aviso no era el paradero uno; al menos el nimero uno en chedungun lo sabia. Supuse que, sin
darme cuenta, ya habia pasado por el lugar pese a que, segun yo, habia seguido al pie de la letra
las indicaciones. Segui avanzando en la misma direccion, y nuevos paraderos seguian
apareciendo sin el nimero uno, entonces pensé que habria entendido mal las indicaciones;
miraba a mi alrededor y en el camino nadie circulaba, el celular ya habia perdido sefial, no era
posible preguntar. La sensacion de lo extrafio se me hizo presente, mi logica de ordenamiento
decia que el primer paradero, era el primero que me encontraba en mi linea de direccion. El
ordenamiento espacial en que los elementos se distribuyen en relacion de coexistencia (de
Certau, 2000) se presentaba en una légica distinta a la que acostumbraba a aplicar. EI primer
paradero de mi derecha, no era el uno. La accion de los habitantes de la comunidad, sus
movimientos y desplazamientos, sus practicas diarias les permitian saber y entender como
natural que exista s6lo un paradero numerado para el camino; por lo que estan ubicados unos a la
derecha y otros a la izquierda. Los paraderos estaban ordenados en relacion de coexistencia, pero
en una logica de distribucion distinta a la que yo acostumbraba a aplicar. Fue la primera

sensacion de sentirme una extrafia en el lugar.

Busqué sefal y le envié mensajes de texto a la Educadora Tradicional diciéendole donde
estaba. Finalmente, entré un mensaje en que ella me pedia que regresara, y para mi tranquilidad,
me indicaba ademas que ella bajaria a la carretera a buscarme. Retrocedi un kilémetro y ahi
estaba en el primer paradero del camino, con un perrito en brazos. Subié al auto y tomamos la
entrada inmediatamente al costado del camino, habia una subida que conducia a su casa.
Intentamos subir, pero el camino estaba cubierto de ripio y no logré subir con el auto, la
sensacion de torpeza era muy grande. Ella le envié un mensaje a su hermano para que nos fuera a
asistir, en unos minutos bajo; serio y amable, me saludd, preguntd algunas cosas de la mecanica
del auto, luego en silencio y con mucho cuidado subid el camino y llegamos a su casa. El lugar,
de un poco mas de una hectarea, se encontraba cercado, en él habia tres casas y una ruca. Nos
bajamos del auto y me invitaron a pasar a la ruca. Al bajar les entregué un frasco de salsa de
tomates y una de mermelada, les dije que las habia hecho yo y que esperaba les gustara. Ella las

recibid y soltd una risa diciendo “ya”, no me atrevi a preguntar qué pasaba, la sensacion de no



entender los cddigos se acrecentaba. Indudablemente me enfrentaba a un estilo de relacion
marcado por cddigos culturales, entendido como estructuras de significacion construidas
socialmente, que regulan las maneras de percibir y apreciar de los sujetos, influenciando su
procesamiento del tiempo y el espacio, ordenando valores, creencias, relaciones, héabitos y

practicas sociales (Yero, 2016).

Sentia como en mi cuerpo se desplegaba una gran sensacion de abismo entre los codigos y mi
capacidad de percepcion e interpretacion, al mismo tiempo que emergia con fuerza la fascinacion
ante un mundo, un saber y un vivir desconocido, que me emplazaban a buscar, casi como una
necesidad, la forma de desnudar las naturalizaciones culturales (Fornet-Betancourt, 2010). Al dia
siguiente me coment6 que su mama les habia ensefiado que a una casa nunca se llega con las
manos vacias, asocié entonces a €so su risa. Yo no habia llegado con las manos vacias, por lo

gue en eso compartiamos un mismo aprendizaje.

Permaneci tres dias de lluvia intensa, por lo que la mayor parte del tiempo estabamos en la
ruca, lugar que congregaba a toda la familia en torno al fogon. En su casa vivia ella con sus
cuatro hermanos y su mama; en la segunda, su hermano con su esposa y su hija pequefia; y en la
tercera, su hermano con su esposa, las hijas y nieta de su esposa. Durante esos dias, mientras
tomabamos mate y escuchadbamos la lluvia, el agua del canal y el sonido del fuego, a ratos con
bastante humo, cocimos pifiones y preparamos tortillas, todo esto mientras conversamos de
distintos temas. El primero que aparece se relaciona con mi presencia en el lugar, la pregunta
aparece de forma inmediata una vez sentadas al lado del fogbn. Le comenté sobre la
investigacion que queria realizar, como se realizaria y cuanto tiempo tomaria. Mirando el fuego,
y moviendo las brasas con un palo, comento6 de otras personas que van, graban, sacan fotografias
y después no sabian mas de ellas. Luego me mir6, sonrié y me dijo “Lagmien, me llama la
atencion que usted quiera estar en mi casa” (Cuaderno de campo pag.10, 2016) De alguna
manera senti que hacia presente su mirada critica sobre una probable relacién instrumental, a
partir de su experiencia de participar entregando su testimonio en mas de una investigacion. El
permanecer en su casa y compartir con ella y su familia, tensionaba esa percepcion, a la vez que

la sorprendia, ubicandome también como una persona posible de conocer.

Esta experiencia de sumergirme por un momento en la vida de una familia de una comunidad

pewenche fue fundamental para el desarrollo de la investigacion, me aproximé a una



comprension de lo Otro que trascendia lo cognitivo, adquiria rostros, olores, sabores, formas de
moverse y de interactuar en y con el espacio. Me permitié verme desde sus percepciones y
comprensiones, con las distancias y proximidades, que de manera nitida encarnaban en gestos y
tonalidades. Esta experiencia me permitié darme cuenta de la importancia de involucrarse, de
comprometerse, de establecer conexion y sintonia con lo estudiado para desarrollar el ejercicio
de comprender, arribando a la certeza de incorporar la dimension afectiva en la forma de asumir

la investigacion, es decir, como la construccion de relaciones de afecto e intimidad (Pons, 2018).

4.2.- El Mundo Mapuche Pewenche: un Elemento en Movimiento
Este apartado pretende visibilizar desde un relato personal como en una comunidad local
mapuche pewenche que habita en el Alto Biobio, existen personas que mantienen vivas sus
practicas y tradiciones culturales. Practicas que dejan ver lo diferente y particular que tiene su
forma de vivir y comprender la vida; y que se analizan desde la importancia de respetar, por el
solo hecho de existir, su lugar en el territorio y en la sociedad. Este mundo ingresa a la escuela
en que se realiza el estudio, esta susurrante en la forma de moverse, de relacionarse, de habitar en

el espacio escolar.

Se trata de una mirada personal, fraguada al calor del trabajo etnografico, que ilustran
aquellos rasgos percibidos como propios y especificos en practicas, que afirman identidad y

reflejan una vinculacion con el territorio, animada siempre desde una perspectiva cultural.

La perspectiva que modela este capitulo, trasciende la percepcion de lo exotico en la
comprension de lo Otro diferente, y rompe con la distante relacion en el sentir y emocionar,

desafiando el mito de la desnudez cognitiva y afectiva de quien investiga (Tuhiwai, 2016).

Da cuenta de las formas de vivir; entendiendo el vivir como practicar la vida, desplegado en
un habitar hecho en base a saberes heredados y recreados por personas- familias en un mundo
que reconocen como lugar propio; sintiéndose parte de esa memoria oral y simbolica, en un
espacio configurado por las distintas generaciones que lo han habitado a lo largo del tiempo. Se
analizan practicas que a ratos logran superar la fragmentacion y reivindican la oralidad como
elemento y rasgo identitario; en un afan que trasciende la motivacion por la preservacion
cultural, porque para ellos es mas que una forma de vida, es la vida donde se reconocen a si
mismos. En este punto la reflexion se detiene en practicas que afirman resistencia a una

modernidad avasalladora, naturalizadora de asimétricas relaciones con la sociedad y la cultura



global; modernidad que ha ido eliminando toda huella de sociedades que conciben otro modelo
de civilizacion. Précticas que reclaman relaciones interculturales y la superacion de la traumatica
y conflictiva funcionalidad y asimilacién a la cultura dominante; que ha construido sobre ellos el
relato de cultura minoritaria y periférica, que los desarraiga y los significa como extrafios en su
propio territorio; justificando con ello relaciones que, desde su origen y de forma permanente, se

han mantenido desiguales e inestables.

Los relatos plasman voces de participantes que, en distintas tonalidades, van sefialando
presencias, comprensiones y puntos de vistas; que a mi juicio caracterizan lo particular de la
cultura pewenche. Lo represento a través de distintas practicas que se crian en el seno de su
cosmovision; practicas que susurran saberes, y que se anuncian como los brotes y el renuevo, de

tallos con raices profundas adheridas a generaciones anteriores.

Aca se da cuenta de referencias que hace Javier, un apoderado y reconocido miembro de la
comunidad, quien en una entrevista en profundidad relata lo que significa ser pewenche. Se
articula con otros relatos de vida, en que participan en distintos momentos: la Educadora
Tradicional, Juan, el hermano de la Educadora Tradicional y una asistente de aula. Relatos que
emergieron al compartir alrededor del fogén de la ruca, tomando mate, en la sobremesa, en la

conversacion amena en el nguillatun.

El analisis se sitla en un contexto cotidiano y de rutinas que reconocen sus referentes
culturales, espirituales y territoriales, donde se relevan elementos significativos del mundo
practicado que hacen referencia a su cultura. En este marco la comprension corresponde a la
traduccion que ellos hacian de su mundo mapuche- pewenche, y que en el texto aparecen escrito
en cursiva para darle mayor presencia en la trama que se construye. Relevar este mundo es
pertinente en la investigacion, se justifica que al desarrollar una investigacion intercultural se
requiera una inmersion, una implicacion con ese mundo, que permita realizar un analisis de la
etnografia en la escuela, posibilitando visibilizar lo presente y ausente en la escuela. De esta
manera se puede dar cuenta de lo que debe entrar a dialogar y a tener un lugar en el habitar en la

escuela.

4.2.1.- El Aprendizaje en el Hogar, una Préctica que se hace Escuchando
La palabra en el proceso de aprendizaje en la cultura pewenche adquiere un valor

fundamental. Sin embargo, no se trata de cualquier palabra, sino de la que se da y se recibe en la



intimidad de la vida familiar, de la practica de la vida diaria. La Educadora Tradicional
“recuerda que siempre que estaban en la rukall aprendian. Alli transcurria toda la vida y
Siempre estaban juntos. Ella aprendia mirando y escuchando”. (Cuaderno de campo, p. 4, 2016)
Esta forma de aprendizaje, que ocurre en el espacio vital, que involucra al conjunto de la familia,
desde muy temprana edad; va criando en las personas una determinada forma de estar en la
situacion de aprendizaje, compresion que se plasma en sus cuerpos y se expresa en una conducta

que se refleja la disposicion corporal de observar y escuchar.

La escucha atenta se aprende, al mismo tiempo que aprende a estar en silencio. Asi los nifios
y las nifias siempre estaban aprendiendo en el hogar, con su familia; para eso, sefiala Juan

hermano de la Educadora Tradicional,

tenian que estar callados para escuchar que cuando los mayores hablan, ellos (los nifios)
escuchan porque asi aprenden. Nosotros de chicos escuchabamos a los mayores y no
podiamos hablar, era una falta de respeto. También se escuchaba el fuego y el mate cuando
sonaba. (Cuaderno de campo, p. 8, 2016)

La Educadora Tradicional y su hermano comentan que

cuando los mayores hablaban ellos estudiaban, su escuchar era como un estado de estar
siempre presente; también sefialan que ahora no es asi, que se escucha pensando en otra

cosa y con el celu, o pensando siempre en el futuro. (Cuaderno de campo, p. 4, 2016)

Esta forma de aprendizaje, practico y concreto, se basa en la experiencia, dando importancia
al proceso en que aprenden el respeto, uno de los principales valores que caracteriza a la cultura
mapuche, asociado a la préctica de saber escuchar y saber guardar silencio. Estableciendo una
relacion de vinculacion entre lo dicho, lo observado en el fuego y el sonido del mate, sin

distincion entre el sonido del fuego y el sonido del mate.

11 lugar en que se desarrolla la vida familiar cotidiana



Escuchar a los padres y los abuelos era la forma de aprender; ellos mediante el epew?, que
contiene ensefianzas que son contadas a los nifios y las nifas, les transmitian los criterios que

debian considerar para tomar decisiones al enfrentar la vida. La Educadora Tradicional

comenté que en todo momento estan escuchando, si hablan no pueden escuchar. En el
invierno les contaban epew, y que tenian que estar atentos para responder las preguntas
para saber las ensefianzas que les estaban dando, entonces no se podia estar atento si se

estaban moviendo o hablando. (Cuaderno de campo, p. 8, 2016)

En este relato es posible identificar como ocurrian los procesos de aprendizaje de los nifios y
nifias al interior del hogar, focalizados en la escucha atenta de relatos que contienen la memoria
de sus familias y comunidades. Aprendizaje que ocurre mediante el analisis, reflexion y sintesis

colectiva.

Como se observaba, aprender a respetar se plasma en conductas y disposiciones para la
escucha atenta. Escuchar a los mayores y a la naturaleza aparece como un aprendizaje

fundamental en el aprender a ser pewenche. La Educadora Tradicional ante la pregunta

¢Como se produce escuchar la naturaleza? Sefiala que eso se hace porque se esta conectado
con la naturaleza. El espiritu va, escucha, y luego vuelve y se hace conocimiento. Cuando
eso ocurre no se comenta. Es algo personal, muy intimo. Lo mismo indica respecto al
Wenumapu. Su ser que vive en el Wenumapu se conecta al encontrarse en contacto con la

naturaleza.” (Cuaderno de campo, p. 5, 2016)

En esta imagen, la Educadora Tradicional rompe con la idea de que el espiritu viviria en el
cuerpo, envasado en é€l, supeditado a él. E n cambio, ofrece una comprension en la que distingue
el espiritu separado de su cuerpo; de esta manera es entendible este ir y venir del espiritu, cuando
sefiala que va a la naturaleza, escucha y vuelve. Visto asi, el espiritu al tomar contacto con la
naturaleza escucharia el conocimiento que habita en ella; luego seria interpretado en el cuerpo,
haciendo de este aprendizaje una vivencia absolutamente personal. En esta comprension, el
conocimiento tendria una existencia anterior a la accion humana, distancidndose de la nocion de

que el conocimiento es el producto de un proceso reflexivo, social y humano.

12 Relatos que contienen ensefianzas, traducidos al castellano como cuentos.



Esta comprension de que el espiritu o energia que habita un cuerpo cuenta con capacidad de
dejar este cuerpo, tomar contacto con la naturaleza y volver, en una compleja relacion donde el
cuerpo no es el contenedor ni el limite de los demas elementos; sino una pieza mas de un orden

que responde a las l6gicas donde todo aparece interconectado.

Escuchar la naturaleza e interpretar sus signos, es algo que desde muy temprana edad se
aprende en la familia. Se aprende a estar atento a los sonidos, porque el agua habla a través del
ruido de las piedras en el rio, y el viento a través de su paso entre los arboles y el fuego, a través
del chirrido de la madera en el fogon. Reconocer los signos, interpretarlos y saber lo que la

naturaleza dice es una practica personal que se realiza en silencio y se guarda para si.

Estando en casa de la Educadora Tradicional una tarde en que nos encontrabamos
conversando en el fogon, luego de un rato, el fuego empez6 a sonar de distintas maneras, era
de la forma en que me habian ensefiado que sonaba cuando alguien empezaria a hablar
demasiado y sin mucho sentido. Al rato Ilegé una persona conocida de la familia que venia
de trabajar en una faena en el norte, comenta de sus historias, travesuras y bromas que
realizaba en el lugar donde trabaja, hablaba mucho y de forma tal que lograba la risa de
todos ante sus travesuras y anécdotas, por desagradables que a veces parecieran. Con su
protagonismo, la atencién se centrd en él, la conversacion ya no iba y venia. Luego de un
rato se sentd cerca del fondo de los pifiones que se estaban cociendo en el fogdn y comenzé a
revolverlos, dejando fuera a uno de los integrantes de la familia que estaba realizando esa
actividad, quien se mantuvo con la mirada baja, sin hacer comentarios; a simple vista esta
situacién no produjo tension. El invitado siguié hablando y revolviendo el fondo y cuando
los pifiones comenzaron a abrir en su cascara, él los empez6 a comer; me llamo la atencién
la libertad que tenia para hacer cosas sin solicitar permiso y también que a partir de ese
momento nadie sostenia la mirada en él, aunque hablaba en todo momento; todos miraban
al fogon. En un momento en que el joven dejo de revolver y sacar los pifiones, se acerco el
integrante de la familia que estaba a cargo de la coccidn, levanto la tapa del fondo, revolvio
los pifiones, lo tapg, retird el fondo de las brasas y lo dej6é a un costado del fogén, mir6 a
Educadora y le dijo “Estan listos. Sirve”. Ella y su cufiada se acercaron al fondo y

comenzaron a llenar pocillos con pifiones, nos sirvieron a todos para compartir. Sin decirle



nada al sobrino, quedo claro, no sé si para él, que no era adecuado su comportamiento.

Quien sirve es la mujer en la familia. (Cuaderno de campo, pp. 6- 7, 2016)

Este saber entiende que el aprendizaje es personal y social, que en la relacion e interaccién de
la familia; que ocurriria en un lugar determinado, alrededor del fogon de la ruka mientras se
cocinaban pifiones; y con el agenciamiento de las materialidades, como los sonidos producidos
por el fuego. Entiende que es un proceso que se realiza mediante la experiencia que se vive con
todo el cuerpo, mediante la sensacion y percibir, tanto del sonido del fuego, como con lo que me
pasa cuando el visitante interactla y habla. Luego, es la persona la encargada de interpretar los
mensajes, que en este caso subyacia en el silencio de quienes estaban en el fogdn, pues ya sabian
que el fuego habia anunciado la llegada y la inadecuada conducta del visitante, ahora sélo

quedaba observar el acontecer.

4.2.2.- La Préctica de los Roles y el Género

En la cultura pewenche los roles, particularmente en relacion a las tareas de la vida, en
familia aparecen bastante definidos. La funcion de los hombres es proveer la alimentacion, ellos
salen de la casa para traer todo lo que necesitan para que la familia esté bien. Juan comenta que
“El papa salia por algunos dias y luego llegaba con comida; con sus hermanos lo esperaban y
luego conversaban en el fogon”. (Cuaderno de campo, p. 4, 2016) La conversacion es la
instancia que reune a toda la familia y el momento en que el padre entrega los mensajes que se
transformardn en aprendizaje. De esta manera es “el papd es el responsable de ensefiar su
familia” (J. Pichun, comunicacién personal, abril 2017) en la conversacion y en el relato de las

historias en que transmite saberes y valores.

Asi también, el padre, es quien provee alimentos, Juan recuerda con cierta nostalgia que
“cuando eran chicos esperaban que llegara con comida, todos esperaban y se alegraban cuando
llegaba.” (Cuaderno de campo, p. 10, 2016). Sefala también que “salia a la cordillera a cazar,
o a buscar hongos”. (Cuaderno de campo, p. 10, 2016) Juan, en su reflexion del pasado, expresa
“lo distinto que era y la poca comida que habia. Realizaba calculos y sacaba la cuenta, y era en
1985 61987, solo unos cuantos arios atrds”. (Cuaderno de campo, p. 10, 2016) Al igual que su
padre, Juan sale de la casa y se va a trabajar al norte en la construccion para proveer alimentos a

la casa. La Educadora Tradicional, por su parte, sefiala que:



hasta los 90’ pasados, no tenian mas que lo que les daba la naturaleza para comer: pifnon,
changle, cebolla, nalca, diguefies, trigo (harina). Recuerda que su papa salia y a veces
pasaban varios dias que no llegaba; y que cuando aparecia, que cuando llegaba, estaban
todos muy contentos porque traia comida. (Cuaderno de campo, p. 4, 2016)

La funcion de la madre, se desarrolla en el hogar; la Educadora Tradicional sefiala que ella es
quien debe “atender a los hijos y al marido, la huerta y la casa”. (Cuaderno de campo, p. 4,
2016) Para las mujeres también esta definido el tejido como una labor propia, aunque en la
actualidad la Educadora Tradicional sefiala “que hay pocas mujeres que tejen telar, que ya se ha
perdido ese conocimiento” (Cuaderno de campo, p. 6, 2016). En esta definicion de roles
aparecen las voces disidentes desde la propia voz de la mujer mapuche; la Educadora Tradicional

comenta sobre:

las discusiones que tiene con su mama y cémo se rebela ante la definicion que su madre hace
de ser mujer: las labores que debe realizar, como debe estar en el mundo y como se debe
relacionar una mujer con su marido. Ante sus protestas, la madre le comenta que ella
escuchd, cuando nifia, que se comentaba que Fresia y otra lagmien eran asi, rebelde ante el
marido y lo que se esperaba que ellas hicieran como esposa y como mujer. (Cuaderno de
campo, p.54, 2016).

Estas diferencias vividas en el presente y en la historia indica la existencia de posturas y
percepciones distintas sobre la configuracion de rol de mujer, y la ausencia de un pensamiento
homogéneo en este aspecto cultural, y que se expresan en la discrepancia respecto de cémo la
relacion hombre- mujer se configura y plasma en la vida cotidiana. Al respecto la Educadora

Tradicional comenta que ella,

tenia que obedecer, debia hacerse cargo de la casa de los 8-9 afios cuando la mama se iba
1-2 meses al hospital a tener a sus hermanos. No consideraba que sus hermanos pudieran

hacer las cosas de la casa como servirse comida o cocinar”. (Cuaderno de campo, p.6,

2016)

Ante esta herencia cultural, la Educadora Tradicional asume una postura critica,
manteniéndose en los principios de la complementariedad de los roles; por lo que su postura

critica se acota a demandas que nacen de las vivencias y las experiencias de sentir que no se esta



en equilibrio en la vida cotidiana, de alguna manera expresa su feminismo en demandas de estar
a la par (Marcos. , 2010).

Sobre el matrimonio, comenta Juan que desde siempre en sus tradiciones se “espera que las
mujeres formen familia sin importar la edad, hasta hace poco aun se hacia” (Cuaderno de
campo, p. 4, 2016), el acuerdo de matrimonio entre las familias, siendo ain nifios. Esta fue una
situacion que le correspondié vivir a la Educadora Tradicional, quien se neg6 a seguir esta

tradicion, ella comenta que:

a los 12 afios ya estaba comprometida para casarse. Su papa la habia comprometido, pero
ella no acept6. Y con quien la habian comprometido en ese entonces ya estaba casado y
tenia hijos. Comenta con cierta picardia que ahora les hace clases a sus hijos. (Cuaderno de
campo, p. 3, 2016)

Y cuando no habia acuerdo entre familias, era la pareja que acordaba estar juntos y se

realizaba de acuerdo a sus tradiciones. La Educadora Tradicional comenta que:

su madre se caso a los 15 afios con su pap4; €l era viudo y tenia 2 hijos; comentd que el
matrimonio habia sido realizado de acuerdo a las costumbres de ese tiempo, por lo que, a

ella, a su madre, la robaron. (Cuaderno de campo, p. 3, 2016)
Javier, relatando sobre como se realiz6 su matrimonio, sefiala que:

“se caso a los 17 anios y su seiiora a los 15. En la escuela se pusieron de acuerdo y una
noche él se la robo. Al dia siguiente su papa fue a conversar con la familia y concertaron el
encuentro de los mds antiguos, todos varones” (J. Pichun, Comunicacién personal, abril,
2017).

La nueva pareja debia reunirse con los ancianos, y escuchar de ellos la formalizacion
mediante la autorizacion de constituirse en matrimonio. Javier comenta que la reunion se
realizaba en el mismo espacio, pero ellos se encontraban en un lugar “separados por unos
chales. Del otro lado estaban los padres de ambos, ya que la suegra no puede ver al novio hasta
que los ancianos den la autorizacion y se encuentren casados”. (J. Pichun, Comunicacion

personal, abril, 2017).



Javier, de un poco més de cuarenta afios, da cuenta de como estas practicas y rituales de
unién de pareja, de matrimonio, que son propias de la cultura pewenche, estan presente en la
memoria de su familia; esta forma de matrimonio la vivio él y su sefiora, de la misma forma en
que la vivieron sus padres y sus abuelos. Practicas que hablan de la importancia del rol que juega
en la vida de las personas, la comunidad y los ancianos. Cada anciano daba consejos, los que

“hablan del respeto a la sefiora”. (J. Pichun, Comunicacién personal, abril, 2017).

La nueva pareja que viviria en esa comunidad, también debia hablar asumiendo un
compromiso con las solicitudes y consejos presentados por los ancianos: “se me vino el mundo
encima” (J. Pichun, Comunicacion personal, abril, 2017). sefiala Javier, representando en esta
frase la gran responsabilidad que debia asumir en su rol de hombre con su esposa, su familia y la

comunidad.

Los roles de género también tienen expresion en ceremonias como el nguillatun, donde
aparecen diferenciados a la vez que complementarios; de acuerdo a lo que comenta la Educadora
Tradicional “las mujeres cantan y los hombres bailan. Mi mama canta lindo, dice” (Cuaderno
de campo, p. 6, 2016), como sintiendo el orgullo de vivir en una préctica de vida que le es

propia. Javier, por su parte sefiala:

El que sélo los hombres bailan, se debe a que tienen que proteger a las mujeres; como el
baile implica un gran esfuerzo, la mujer no lo va a resistir. Por otro lado, en el canto las

mujeres se conectan. (J. Pichun, Comunicacion personal, abril, 2017)

Se conectan con la naturaleza y las energias que vendran a hacerse presente en la ceremonia.
De esta manera, la mujer mediante su canto Ilama las energias de la cordillera, de la tierra, del
agua, de los arboles, de las plantas; y el hombre es quien “tiene que bailar y cada baile
representa los animales, las aves, el céndor, el zorro, el carpintero, el huemul (J. Pichun,

Comunicacién personal, abril, 2017)

En esta comprension, la complementariedad en la relacion y en el ejercicio de los roles es
central y caracteristico de un paradigma donde no existe una funcion mas importante que la otra.
Asi en el nguillatun, tanto al inicio como al término de la ceremonia, los hombres y las mujeres
hacen una especie de rondas, donde el circulo no se cierra; y que se desplaza en distintas

direcciones “las mujeres se colocan al medio y mas atras van los hombres como protegiendo a



las mujeres, tomados de las manos”. (J. Pichun, Comunicacion personal, abril, 2017) De esta
manera el nguillatun es un lugar pensado y practicado, producido y significado en la memoria del
pueblo pewenche desde el pensamiento sistémico (Gavilan, 2012). Donde la manera de situarse
unos, en relacion a los otros, respecto del ejercicio de los roles, se da en la I6gica de un sistema
de reciprocidad, equilibrio e interdependencia. En relacion a la vestimenta, también aparecen

diferenciados.

la mujer imita al condor; en la cabeza, la cresta es el pafiuelo; la blusa blanca es el pecho 'y
el cuerpo el vestido negro. El varon, imita al Traile, con pantalon blanco, cinto y manta
negra. La mujer usa trarilonko y trapelacucha de plata, para protegerse de las energias
negativas, malas energias y espiritus, el metal los bloquea para que no entren en la persona

y se nota porque pierde brillo y se opaca. (Cuaderno de campo, p. 5, 2016)

Estas definiciones de roles y diferenciaciones, aparecen muy marcadas en las préacticas
cotidianas de la vida en familia y en la relacion social, son defendidas como précticas que
conservan su especificidad como cultura; sin embargo, no dejan de anudarse a ratos a practicas

patriarcales invisibilizadas.

4.2.3.- Practicar el Respeto
El respeto a los mayores es un aprendizaje temprano, a ellos no se les contradice ni se les
cuestiona. La Educadora Tradicional comentaba “que lo que enseiiaban los abuelos o los
mayores no se podia cambiar, es una falta de respeto cambiar algo sin su permiso”. (Cuaderno
de campo, p. 4, 2016) De esta manera, la opinion de ellos es muy importante, asi como el
cuidado que hay que tener con lo que se dice, para no faltarle el respeto a los mayores. Hace

poco ella fue elegida dirigente de su comunidad y comenta que:

se siente nerviosa porque dice que es una gran responsabilidad; es una tarea que en su
cultura no da beneficios sino sacrificios, pero la eligieron porque consideraron que era la
persona apropiada, es un reconocimiento a lo que ha llegado a ser como persona”

(Cuaderno de campo, p. 6, 2016),

sin embargo, también “le pone nerviosa hablar porque no quiere faltar el respeto a los mayores,
por eso trata de tener mucho cuidado con lo que dira y como lo hara”. (Cuaderno de campo, p.
11, 2016)



Practicar el respeto a los mayores, los mas antiguos y a los demas elementos de la naturaleza
es la base de la formacidén pewenche. Javier cuenta que a él lo formaron en base a muchos
valores, que le indicaban cémo debia comportarse; y que estan presentes, por ejemplo, en “como
ensefiar la tierra; los valores, lo que le decia recién, cdmo uno tiene que respetar a la naturaleza
y respetar a los mayores, tiene que respetar todo, las mujeres”, (J. Pichun, Comunicacion
personal, abril, 2017) para él la ensefianza ocurre en “ecl como”, en la intencionalidad; de esta
manera se ensefiaria el amor a la tierra, en una ldgica de relacion que no es funcional ni utilitaria,

sino de coexistencia.

El respeto de la naturaleza se expresa en lo cotidiano; “se toma lo que se necesita, antes se
pide permiso y después se da gracias” (Cuaderno de campo, p. 5, 2016). Asi, este aprendizaje
ocurre en cada acto de la vida diaria. La Educadora Tradicional, cuando comiamos pifiones a la
orilla del fogdn, me daba el ejemplo de que las cascaras no se lanzan al fuego, sino que se dejan
en el borde del fogon. Luego se barreran y se enterrardn en la huerta, “vuelve a la tierra de
donde viene”. (Cuaderno de campo, p. 7, 2016) De esta manera se expresa y se aprende el
respeto, en un hacer que contiene un gesto de amor, hacia la energia, al ngfien, al duefio que
sostiene la planta; a él se le solicita permiso para sacar de la planta lo necesario; y luego que se
obtiene, se le da las gracias. En esta practica, hay reconocimiento al espiritu de la planta, a una
energia que merece respeto por el solo hecho de existir. En este paradigma los elementos de la
naturaleza no se conciben al servicio del ser humano, como elemento de su célculo. Se entienden
en una relacion de cuidado mutuo, de coexistencia. Lo mismo ocurre con las cascaras del pifion,
no es basura que se desecha en cualquier lugar, se procura vuelvan a la tierra, al lugar de donde

venian.

De la misma forma que se aprende a respetar las plantas, se les ensefia a respetar a los
animales desde muy nifios. Javier comenta que él aprendié con su abuelo a la edad de “diez o
nueve anios por ahi”. (J. Pichun, Comunicacion personal, abril, 2017) a respetar a los animales,

recuerda esa experiencia diciendo:

mi abuelo me prepar6 en cdmo tiene que ser uno en respetar los animales, pero de repente
uno para sobrevivir tiene que pedirle permiso pa’ vivir puh; igual la primera vez que maté
un animal anduve mal yo, como varios meses; como que habia hecho, como que habia

cometido un error muy grande, me costé un mundo olvidar eso. Y asi fui aprendiendo. Es



para ir aprendiendo, pero pasa una etapa psicolégicamente mal uno”. (J. Pichun,

Comunicacion personal, abril, 2017)

En el relato Javier expresa la sensacion terrible que le provoca pensar que habia hecho dafio,
dando cuenta de que aprender a respetar no es un acto formal que busca que el Otro no se sienta
afectado, pasado a llevar; sino que también, es un aprendizaje que involucra el emocionar del

que aprende, de sentir que no hace dafo.

Asi se esta en un estado permanente de aprendizaje del respeto; se trata de un vivir
consciente y responsable de los actos. Es la expresion més clara de aceptar al otro como un
legitimo Otro (Maturana, 2008), donde lo Otro no es restrictivo a lo humano; en lo Otro también
tienen cabida las plantas, los demas animales del planeta y las energias, los ngfien que sostienen

cada uno de los elementos.

En esta comprension de naturaleza no existe jerarquizacion de lo existente; por el contrario,
todo se entiende desde una perspectiva de maltiples relaciones (Escobar, 2014) Comprension que
deviene de una forma de pensamiento donde todo es parte de la unidad y del todo; siendo cada
elemento parte constitutiva de un mismo sistema (Gavilan, 2011); el que es necesario cuidar y

mantener, porque lo que le ocurre a uno le afecta a todos.

De la misma forma que no distingue separacion en la relacion entre la materia y la energia
que la sostiene; es una comprension que reconoce como verdadera y existente la relacion de
unidad de lo espiritual con lo material. Concepcion entendida como ontologia relacional, que
concibe los mundos biofisicos, humanos y supernaturales como entidades que establecen
vinculos de continuidad entre ellos (Escobar, 2014). Esta ontologia relacional, se distancia de la
ontologia moderna dualista basada en la separacion tajante entre naturaleza y cultura, mente y
cuerpo, occidente y el resto, donde el mundo esta poblado por individuos que manipulan objetos

y se mueven en mercados, todos auto constituidos y auto regulados (Escobar, 2014)

4.2.4.- La Préctica de la Oralidad, la Lengua
Lo que la lengua es para el pueblo pewenche no es de facil traduccién para la comprension
no mapuche, esto porque no existen equivalentes linglisticos y culturales que lo permitan. La
lengua, que contiene todo el conocimiento de la cultura, cuenta con una dimensién verbal y otra

territorial. Asi, aprender la lengua implica también aprender lo no hablado, lo simbalico.



Javier explica desde su experiencia como el chedungun es el hablar de la naturaleza, €l dice:

yo escuchaba el viento, hablaba con los animales. No estaba solo yo. A través de eso yo creé
musica, melodias, los cantos de los pajaros. Ellos tramiten cosas, dicen cosas. No sé si usted
ha escuchado el sonido del Kultrun, cada sonido representa la naturaleza. (J. Pichun,

Comunicacién personal, abril, 2017)

Asi, aquello de la lengua que es no traducible cae en el abismo de lo no existente, y toma

lugar en lo no decible, perdiendo en la traduccion todo lo identitario.

La Educadora Tradicional, por su parte, comenta que la lengua se mantiene viva entre los
mas antiguos: “su madre solo habla chedungun. Habla y entiende lo bdsico del castellano”
(Cuaderno de campo, p. 3, 2016) y que en las familias mas jovenes ya poco se habla, sefiala “gue
muchas palabras se han perdido y que eso es triste porque no son palabras que se traducen, son
conocimientos, conocimientos puestos en sonido”. (Cuaderno de campo, p. 6, 2016) Javier,
también comparte que la lengua se habla poco, “la mayoria lo entiende, pero no todos lo

hablan”. (J. Pichun, Comunicacién personal, abril, 2017)

Al dejar de hablar la lengua se pierde la comprension que se tiene del mundo y la forma de
ser humano en él. Al dejar de usar el chedungun y adoptar el castellano, se pierde lo esencial de
ser pewenche, en cuanto la lengua seria el principal soporte identitario. Al dejar de hablar el
chedungun se pierden los valores en los que forma la cultura; la Educadora Tradicional sefiala
que con la perdida de la lengua es muy “dificil preservar su cultura, los padres no les hablan (a
sus hijos), ya no respetan a los antiguos; otros toman (se emborrachan), y cuando toman se
pierde el respeto. Para todo hay un momento, y eso se ha perdido”. (Cuaderno de campo, p. 9,
2016)

En los relatos, predomina una figura explicativa que da cuenta de un mundo fracturado en
dos mundos; Uno, donde se mantienen vivas las practicas culturales pewenche y el uso del
chedungun es la lengua de comunicacion, al que pertenecen las personas mas adultas; al que
pertenecen, entre otros, la madre y las tias de la Educadora Tradicional. Y el otro, donde el uso
del chedungun es episodico y restringido a determinadas interacciones y a espacios sociales
propios del territorio y la cultura. Subyace a los relatos una historia marcada por el transitar;

desplazandose de manera permanente y cotidiana, por dos mundos. Uno, el mundo de la familia,



de los mayores, mundo de précticas que dan cuenta de una forma de estar en el mundo que son
propias. Y el otro, el mundo wingka, donde se encuentran pewenche viviendo un mundo siendo
Otros.

4.2.5.- Practicar los Lugares Sagrados y Cotidianos

Habitar un espacio es vivirlo, practicarlo y moldearlo de manera que este espacio se
transforma en lugar de practicas especificas que modelan las relaciones y las interacciones de
distinto tipo (Forray, 2004). Los espacios son significados en la cultura pewenche, teniendo en
consideracion la dimension energética que estd presente él; sea este una casa producida por la
accion humana o una montafia producida por accion de la naturaleza. Es asi como existen lugares
que son apropiados para un tipo de actividades y no para otras. Javier relataba sobre las distintas
actividades que se realizaban en su cultura y los espacios mas apropiados para ello, decia “hay
actividades que hacemos nosotros a nivel familiar y a nivel comunitario”, (J. Pichun,
Comunicacién personal, abril, 2017) entonces, dependiendo del objetivo es que se escoge el
lugar mas apropiado. De igual forma, hay espacios que son sagrados; como el lugar donde se
realiza el nguillatun, que es el lugar mas alto del territorio y donde “siempre se tiene vista a la
cordillera o donde alumbra el Sol”. (J. Pichun, Comunicacion personal, abril, 2017) De esta
manera, el lugar es significativo dependiendo de las energias que viven alli. Comprension de
dificil traductibilidad para la cultura no pewenche, que entiende que lo real y existente solo tiene

existencia en la medida que tiene expresion en lo material.

En esta cosmovision, todos los elementos estan vivos, sea una piedra, el agua, un arbol; todos
sin distincion estan presentes en al menos en dos dimensiones; una, material y otra energética,
donde lo material no es la frontera ni el contenedor de lo energético; existiendo ambos en una
relacion de unidad e interconexidn. Asi, el fogon, es el espacio donde habita el fuego y el espiritu
que lo sostiene, “el dueiio del fuego” (J. Pichun, Comunicacion personal, abril, 2017) y cuando
se esta reunido en torno a el “a través del humo, lo que nosotros conversamos se va hacia arriba
y llega a nuestro poderoso que estéd arriba. EI mundo, como el kultrun, es circular; estamos
adentro nosotros, pero arriba estd el cielo”. (J. Pichun, Comunicacion personal, abril, 2017)
Asi, la comprension de la existencia humana y lo mas propio de la cultura mapuche se encuentra
sintetizado en el kultrun, que ha sido traducido a la cultura no mapuche sélo como un

instrumento musical. Esto porque esta categoria no tiene equivalencias en la significacion no



mapuche, haciendo una traduccion inexacta, perdiendo lo esencial de su significado; el sentido
de la representacion del universo y la identidad mapuche en su espacio terrenal y césmico
visible. (Pereira et al., 2014)

Los periodos de estancia en la comunidad me permitieron visibilizar practicas de la vida
cotidiana que encerraban saberes Otros, distintos y no re- conocidos. En mi cuaderno de apuntes
sefialaba:

Hoy volvimos al mate, esta vez antes de almuerzo. Fui muy cuidadosa de no decir muchas
gracias, ayer lo dije y dejaron de darme. En el mate, la ronda se inicia por la que sirve y va
hacia la derecha. Hoy partio por la que sirve y continda con el invitado que estaba a la

izquierda”. (Cuaderno de campo, p. 7, 2016)

Este conjunto de cddigos, desconocidos para un no mapuche, son aprendidos en la vivencia;
nadie los dice previamente a la experiencia de vivirlo. Es un saber que habita en ese lugar, que se

hace presente en las practicas siendo parte de esa memoria.

El cuidado, la precaucion con acercarse al fuego esta tan instalado en las practicas que ni
siquiera era necesario ensefiarlo “me sorprendio que los nifios no se acercaban al fogén de
manera que significara peligro, o al menos ninguno de los presentes mostraba expresion de
preocupacion o alerta ante la cercania de los nifios al fogon.” (Cuaderno de campo, p. 9, 2016)
El fogon tenia en ese espacio una ubicacion tan definida en la relacion de conjunto con los deméas

elementos, que las précticas de interaccién en ese espacio se configuraban en relacion a él.

4.2.6.- El lakutun
También conocido como “bautizo”®, es una practica muy importante en la cultura;
antiguamente se realizaba de acuerdo a sus tradiciones, a sus saberes. EI nombre de las personas
era elegido por los padrinos, quienes buscaban con el nombre darle una caracteristica, la
Educadora Tradicional comenta que de esta forma “le dan su perfil de persona con el nombre; y
en su caso, su tia paterna es su madrina, pero no sabe cual es su perfil, para qué la prepararon”

(Cuaderno de campo, p.5, 2016), aunque tiene claro que de igual forma con el nombre la

13 No tiene traduccion al castellano. La traduccion al bautizo catolico, se realiz6 en el marco de
la colonizacidn y no significan lo mismo. Su similitud se sustenta en dos situaciones; se le da un nombre a
la persona y hay adultos que participan distintos a los padres.



prepararon para algo porque ya la nombraron. ElI mapuche desde esta vision y condicion de
mundo, entiende al ser humano desde una realidad cosmica espiritual y su vinculacion con la
naturaleza esta en su Ad (caracteristicas), las multiples energias heredades de la naturaleza estan
en su nombre propio (Pereira et al., 2014). De esta manera, el nombre y el padrino o madrina son
personas muy importantes para quienes viven en la practica de la cultura. Es un momento donde

se traza la tarea que debera desarrollar la persona en la vida.

Hace unos pocos afios, en una oportunidad, un estudiante a quien le hacia clases, un joven
pewenche, que registra un nombre wingka en su cédula de identidad y en su comunidad usa el
nombre que le dieron en su lakutun, comentaba que su tarea era desarrollarse como persona. Su
nombre significaba piedra de oro. Le pregunté si se preparaba para llegar a ser kimche, él con
mucha humildad respondié que no podria llegar ni a los pies de un kimche. El concepto de ser
buena persona, y ser suficientemente buena para transmitir los valores y la ensefianza de la

cultura, es muy profunda y compleja, de dificil traduccion.

Finalmente, para quienes practican la cultura, el nombre es un perfil como dice la Educadora
Tradicional, al que se llega en un “trabajo constante y permanente, que requiere de un vivir

consciente y responsable” (Cuaderno de campo, p.5, 2016)

4.2.7.- Las veranadas
Esta es una practica propia de la cultura pewenche que se realiza en familia; una persona

contando su experiencia dice:

En el verano llevamos los animales al pastoreo a la alta cordillera; mientras pastorean los
animales, nosotros recolectamos los pifiones, el fruto y alimento que da la araucaria.
Hacemos distintas cosas ahi, chuchoca, harina. Es lo que hacemos en el verano, durante
diciembre, enero, febrero, marzo, abril. Y en junio bajamos a las zonas mas bajas donde no

hay mucha nieve para tener a los animales. (J. Pichun, Comunicacion personal, abril, 2017)

El relato deja ver que la comprension de la vida transcurre en un hacer, en una experiencia
practica. Para el Pewenche, el sentir es lo méas importante y la forma de entender, desde esta

relacidn se conoce, en las invernadas y en las veranadas.

Para Javier las veranadas son una instancia muy significativa para aprender a ser pewenche,

sefiala que las nuevas generaciones,



tienen que aprender a respetar la naturaleza, por ejemplo, yo les diria, ya ¢cual es la
importancia que tiene el agua en la veranada? porque a veces esta casi seca el agua, hay un
poder ahi, si, asi me dicen a mi. Y ese poder hay que respetarlo, antes de tomar agua pedir
permiso”. (J. Pichun, Comunicacion personal, abril, 2017)

Se pide permiso al ngfien, a la energia, al duefio que tiene el poder de sostener los elementos.
Asi

la araucaria no esta sola, también hay un poder, un bien ahi, por eso cuando hacemos

nguillatun nosotros nombramos uno por uno esos ngfienes; el ngfien del agua, el ngfien de la

araucaria, el ngfien de la montafia. En la veranada hay una roca donde nos sentamos y

conversamos, les ensefiamos (a las hijas) los valores de la naturaleza, como respetar la

naturaleza; y que hay cosa que de ahi vienen, y eso hay que mostrarlo; y eso no esta escrito

ni en ninguno de eso, va en los ancianos”. (J. Pichun, Comunicacién personal, abril, 2017)

Javier, en su relato reivindica la importancia del aprendizaje experiencial, el que se da en el
lugar, dando una interpretacién a la existencia cultural y natural, desde los saberes del mundo

mapuche. Saberes que dice hay que mostrar, porque no estan escritos: esta en los ancianos.

4.2.8.- La Préctica del Nguillatun

Esta ceremonia se realiza en comunidad y sélo se puede asistir si la persona ha sido invitada,
en esta actividad no se puede grabar, fotografiar ni filmar. Para su organizacion los jefes de
familia se rednen y definen la ubicacion, que por lo general es el lugar de mayor altura; también
definen que familia estara a cargo del nguillatun, lo que es un honor y una gran responsabilidad.
Durante los dias en que se desarrolla la ceremonia, que generalmente son tres, las familias se
trasladan a vivir en ese espacio. Alli cada una tiene un lugar asignado en el que construye una
ramada y hace su fogon, en el que cada dia cada familia preparard “la comida que luego se
compartira con la comunidad, se enviard en un plato generoso destinado al jefe del hogar”

(Cuaderno de campo 2, p. 11, 2017).

En ese lugar dormiran, cocinaran y participaran de la ceremonia. En periodos de lluvia, las
ramadas son cubiertas ademas con plasticos para poder protegerse del agua. Algunas familias

también llevan carpas, las que ubican detras de las ramadas. En el nguillatun participan todas las



familias que practican la cultura, de ello se restan las familias que se han convertido a la religion

evangélica, quienes no encuentran compatibilidad en practicar la religion y la cultura.

Durante el periodo que dur6é mi investigacion asisti como invitada a dos nguillatun, en uno de
ellos participé con mis hijos, y fuimos muy bien recibidos; en reiteradas oportunidades me
hacian saber que no entendia que una persona anduviera sola y no con su familia. Al segundo,
asisti sola, eran dias laborales de la semana por lo que no podia contar con compafiia. Ese dia con
la Educadora Tradicional y sus hermanos nos dirigimos al nguillatun desde su casa en una

camioneta.

La mafiana estaba preciosa, nos internamos en el cerro hasta que llegamos al lugar. Ellos se
bajaron y bajaron las cosas que llevaban, alimentos y frazadas. Me bajé y esperé en silencio
para saber si podia ingresar al lugar. No siempre se puede ingresar, especialmente cuando
se inicia y cuando se termina la ceremonia. Una vez que terminaron de realizar sus
descargas y traslados, pregunté si podia pasar a saludar a la ramada donde se encontraba
la familia, me dijeron que pasara, que no habia problemas. Llegué a la ramada y veo que la
mama estaba cantando; fui a saludar a los hermanos que se encontraban armando la
ramada. Me saludaron con afecto, el encuentro fue grato. Ellos siempre estdn con una

sonrisa amable.” (Cuaderno de campo 2, p. 10, 2017)

En general las personas en el nguillatun estan contentas, lo manifiestan en la sonrisa siempre

presente en su cara; Javier al respecto dice:

si usted me pregunta cual es mi felicidad; yo, las dos veces en el afio, cuando vamos al
nguillatun. Yo toco instrumento en el nguillatun y dirijo el baile, cuando empiezo a tocar el

instrumento del kultrun, me da una emocion. (J. Pichun, Comunicacion personal, abril, 2017)
La dinamica de la ceremonia se desarrollé de la misma forma en las dos oportunidades:

las mujeres ubicadas en una linea que bordea las ramadas sentadas una junto a la otra,
envueltas en su chamal cantan, y su voz es lo Unico que se escucha llenando el espacio y
generando una vibracion de la cual es dificil abstraerse. Los hombres por su parte bailan y
su danza es el centro de la actividad. Las mujeres con su vestimenta representando un ave.
Los hombres bailan representando un ave. La danza culmina y las mujeres vuelves a sus

ramadas” (Cuaderno de campo 2, pp. 10 — 11, 2017).



En la actividad las personas se ponen a disposicion de la comunidad y actian como familia.
En un accionar coordinado que busca la armonia y el equilibrio. Javier sefiala que el nguillatun
limpia a la persona, a la familia y a la comunidad, la danza y el canto convocan a los ngfien para
que esto ocurra y ayuda también “el sonido del clarin, la trutruca, de repente si hay una energia
negativa con el sonido del instrumento se va”. (J. Pichun, Comunicacion personal, abril, 2017)
De esta manera el vivir en armonia es algo que ocurre con el compromiso y la participacion de

todos, actuando en el plano material y no material.
La ceremonia se realiza conservando y respetando las tradiciones.

En el interior, donde se encuentra el espacio ceremonial cada cierto tiempo las mujeres
hacen un semicirculo y tres mujeres mayores estan ubicadas en el centro; una de ellas toca
el kultrun, hacen una cancién primero en un peen, luego en el otro. A ese lugar solo pueden
ingresar los adultos, los nifios no pueden ingresar, ellos observan y juegan alrededor.
(Cuaderno de campo 2, p. 11, 2017)

La informacién de lo que ocurre y el significado de cada situacion y el orden de los
elementos es de acceso restringido, por lo que es importante mantener cierta sensibilidad
respecto de lo que es posible preguntar y lo que no, por lo que mi participacién se realizaba en

silencio y centrada principalmente en observar.

Mientras recorria el lugar observando la ceremonia, me encontré con una asistente de la
educacidn de la escuela que andaba también caminando con su hijita, nos saludamos con afecto y

nos detenemos a conversar un rato.

Le comento que esta forma de vivir no se ve en la escuela, mientras mirabamos a los nifios
que corrian fuera de las ramadas y jugaban. Ella me mira y me dice “Lagmien, cuando uno
ingresa a la escuela se olvida de todo esto, esto queda solo en uno, se guarda. Eso es otra cosa,
la escuela es otra cosa”. Senti en mi cuerpo que la profundidad de lo que me decia no lograba
comprenderlo ni entenderlo. No habia lugar a la comprension si no lo vivia. La imagen de estar
en una vida dividida en dos mundos cala en la comprension como una certeza, una verdad

evidente. ” (Cuaderno de campo 2, p. 11, 2017)

La practica del nguillatun podria decir que es lo que de mejor forma sintetiza lo que significa

la relacion con la naturaleza y cémo el ser humano comprende su relacién con ella. El



comprenderse como parte de un sistema, es una caracteristica significativa de la cultura
pewenche, y que, no obstante, la presencia de la cultura no pewenche es dominante y cada
persona transita por ella, limites étnicos que se evidencian en las précticas persisten, dando

cuenta de la motivacion de querer vivir en esa diferencia.

Finalmente, el mundo mapuche pewenche es un mundo que sintetiza un saber, cargado de
simbologia y abstracciones, donde la comprension de “la naturaleza™* es el eje organizador de
todas las categorias de representacion; donde los distintos elementos, como la cordillera, los rios,
el volcan, las plantas, el agua, el fuego, las piedras, tienen una dimension préactica; por tanto, una
funcionalidad. Y una dimension espiritual; cada uno contiene una esencia, una energia, un
duefio; estableciendo entre ellos una relacion de interdependencia. En esta representacion, el ser

humano, no se entiende como separado, si no como parte de este todo.

Asi, la relacion que establece al habitar el territorio se inspira en el Kiime Mongen, vida
equilibrada; haciendo la relacion dindmica, porque lo entiende vivo, la fiukemapu, madre tierra
se comunican a través de los sonidos de la naturaleza; el agua, el fuego hablan, y a través de los
suefios; y el ser humano mediante los cantos, las danzas, el sonido del kultrun. Respetuosa,
porque al afectar la tierra se afecta a si mismo; Paciente, porque alli recibira el saber, el

rakiduam, que le permitira tomar las decisiones para su vida, para convertirse en persona.

Esta comprension, compartida por la comunidad, conforman saberes - alojados en
experiencias y valores- que se ha transmitido de manera oral a través del tiempo; las nuevas
generaciones reciben de sus padres y abuelos los saberes, que de manera intuitiva, subjetiva,
comprensiva y global; van descubriendo e interpretando, haciendo carne en la vida diaria,
mediante la observacién, la escucha atenta y la experiencia practica. Asi, son recreados en

variados escenarios que referencian la vida en su contexto natural, social y espiritual.

4.3.- Investigar, una Practica de dar y Recibir
Una de las cuestiones centrales para que una investigacion se lleve a cabo es su viabilidad,
que en general se logra con las posibilidades de quien investiga de acceder a ese espacio de
estudio, y de la aceptacion de las personas a colaborar en la investigacion, porque hacer

14 Palabra que permite la articulacion para la traduccion; que se acercaria mas al
concepto de universo; aunque en el fondo significa méas que eso.



etnografia requiere que acepten la presencia de una y colaboren con las muchas y diversas

solicitudes que hacemos durante nuestro trabajo de campo (Estalella y Sanchez, 2020).

Como investigadora, contaba con todas las condiciones para acceder a la escuela y la
comunidad; ademés disponia de tiempo y recursos materiales para ello. Junto con esto, me
encontraba con la disposicion y entusiasmo para llevar adelante el desafio, con la certeza de que
me encontraria en el camino con dificultades que debia sortear y debia contar con la suficiente
capacidad de adaptacion y organizacion; haciendo uso de la creatividad que fuera necesaria y de
la suficiente tolerancia a la frustracion cuando las situaciones lo requirieran. Por, sobre todo, me
embargaba una fuerte voluntad de realizar y finalizar la investigacion, en tanto entendia que
desarrollaria un proceso investigativo orientado por mi pregunta de investigacion, como un

intenso y enriquecedor proceso de aprendizaje.

Desde la escuela, se habia hecho explicita esta voluntad de colaborar; la Educadora
Tradicional habia mediado con la direccion del establecimiento y habia gestionado con el
director y la jefa de la Unidad técnico Pedagogica (UTP) la posibilidad de llevar adelante la
investigacion; les habia manifestado su interés por colaborar, y concerté con ellos una entrevista

para mi.

Durante la estancia en su casa habiamos conversado sobre mi motivacion por realizar un
estudio de caso, y estudiar el didlogo intercultural a partir de lo que observara, de lo que
experimentara y de lo que me comentaran en la escuela; le comenté que esperaba estar un
periodo de al menos un afio buscando profundizar en la particularidad de la escuela y visitar la
comunidad. Ella me observaba y “me seguia preguntando sobre lo que yo queria conocer,
insistia en su duda de porqué me tomaba tanto tiempo para estar alla, rompia un poco su idea
de la investigacion acotada a una entrevista.” (Cuaderno de campol, pag. 10, 2016) La idea de
permanecer durante un tiempo, de visitar la escuela y la comunidad, y no estar de paso como
investigadora, generd en ella un interés particular, que la estimularon a realizar los contactos y

concertar entrevista.

La llegada a la escuela ocurre el dia convenido para la entrevista, la que se realizo con la jefa
de UTP, quien comentd que lo habia conversado con el director y que esperaban saber de qué se
trataba. “Le comenté sobre mi investigacion y como se desarrollaria, ella se manifestdé conforme

dado que la Educadora Tradicional no tenia problemas en participar. Manifestd, sin embargo,



sus dificultades de tiempo para realizar las entrevistas. ” (Cuaderno de campo, p. 16, 2016) El
encuentro se desarroll6 en un clima de amabilidad y cordialidad, la entrevista abrio paso a partir
de ese momento para asistir a la escuela en calidad de investigadora, es decir, tener la posibilidad
de solicitar entrevistas, participar de eventos como reuniones, observacion de clases, entre otros,

solo faltaba coordinar los detalles y especificar el trabajo que realizaria con el director.

La aceptacion de quienes colaboraban con la investigacion en la escuela, estaba
comprometida por su direccién, y respaldada verbalmente por la Direccion Comunal de
Educacion Municipal, a traves de su coordinador de EIB comunal, a quien se le presentd la
propuesta de investigacion en una reunién. La formalizacion de este respaldo, mediante un
documento escrito, se realizaria por correo electronico a traves de la aceptacion de la direccion
comunal, a la carta de la universidad en que me presentaban y solicitaban la posibilidad de

realizar la investigacion.

Enviada la solicitud de la universidad y habiendo transcurridos los tres primeros meses, la
respuesta no se concretaba, por lo que la direccion del establecimiento no contaba con un
documento formal que respaldara mi presencia. De alguna manera, sentia que esta situacion
afectaba mi permanencia, generando una aceptacion distante y formal, rodeada de limitantes o

dificultades, lo que me llevoé a insistir en obtener esta formalizacion por escrito.

Desde el DAEM, que habia vivido durante ese periodo el cambio de coordinador de EIB, la
aceptacion a desarrollar la investigacion se habia relativizado y estaba sujeta a observaciones que
daban cuenta de los riesgos que ellos veian de continuar con experiencias similares a
investigaciones anteriores; de procesos de investigacion clasicos abordados desde perspectivas
coloniales que reproducian relaciones de poder entre investigador - investigado y objetos de

estudio. El jefe técnico sefialaba al respecto

no queremos que pase lo que pasa con otros, que llegan, van dos veces y luego nos
enteramos por la publicacion en internet que fue lo que hicieron. Estamos cansados de que nos
pasen a llevar. Otros ni siquiera piden permiso. Si usted va a investigar debe dejar algo, debe
servirnos a nosotros tanto como a usted. (Cuaderno de campo 1, p. 51, 2016)

Esta aceptacion a colaborar de la investigacion, supeditada a una relacion de encuentro

caracterizada por el dar y recibir con la coordinacion de EIB; responde a una legitima conducta



de resistencia a la relacion utilitaria y a una comprension de investigacion que niega en el Otro la
condicion de sujeto. En este acto, operando con la definicion del dar y recibir, se re-definen las
relaciones de poder entre investigador y sujetos de estudio, pasando a entenderlas como

relaciones de colaboracion orientadas por un mismo fin.

De esta manera, en una experiencia intersubjetiva, en una relacion de intercambio de saberes
y procesos analiticos con la coordinadora de EIB, nos fuimos transformando cada una en un
socio epistémico en la investigacion ( Marcus, 2008) viviendo un proceso de aprendizaje, en que
ambas operabamos como actoras analiticas, conocedoras de nuestros temas y realidades. Juntas
amplidbamos y profundizabamos nuestras comprensiones, construiamos  sentidos,
conceptualizaciones y categorias con las que enfrentdbamos realidades y situaciones complejas

del proceso de ensefianza y aprendizaje.

En sintesis, desde el punto de vista formal, la investigacién era viable; sin embargo,
aparecian nuevos elementos que hacian particular y diferente esta viabilidad, y se relacionaba
con la premisa de superar la relacion instrumental donde quien investiga pasa de manera fugaz,
llevandose una percepcién parcial de la realidad estudiada. En cambio, se planteaba desde el
DAEM una relacion de dar y recibir, aportando propuestas que emergieran de los hallazgos en el
estudio. Esta condicion establecida develaba una comprension hecha de la experiencia en que, en
la relacion de investigacion, el sujeto investigador era percibido como alguien ajeno, frio y

distante; y que ellos no estaban dispuestos a aceptar.

Desde la academia, la investigacion cualitativa considera que el proceso investigativo finaliza
retribuyendo en general, con la difusién y socializacion de los resultados con los participantes en
el lugar de estudio, dindmica que en el fondo ratifica la distancia y la relacion funcional entre

investigador(a), sujetos investigados y situacion u objeto de estudio.

Este planteamiento del dar y recibir, emplaza a las ciencias sociales y a la investigacion
social a desarrollar una linea investigativa comprometida y consensuada con los intereses de los
sujetos participantes del estudio. Es una perspectiva que obliga a quien investiga a establecer
lazos afectivos y relacion de empatia con las dindmicas y las complejidades del estudio, de

manera de experimentar una comprensién profunda, cercana y sentida (Pons, 2018).



Emplaza a desarrollar una investigacion comprometida con principios y perspectivas, que
terminen con la monoglosia y den lugar a reflexiones polifénicas, que deconstruyan la
subalternidad; una investigacion que actle para producir efectos sociales y aporte a la mejora de
una educaciéon criada en ausencia de diversidad epistémica. Que posibilite una ruta de
profundizacion de una practica educativa equitativa, inclusiva y democréatica (Gaete y Luna,
2019).

De esta forma, el lugar en que se desarrolla la investigacion, coloca a la investigacion social
en la exigencia de valorar los saberes que son propios, que habitan el territorio y se encuentran
encarnados en practicas y relatos de su gente, anclando a la investigacién a un proceso social y
participativo en la co-construccién del proceso de significacion y re-significacion. Evidenciando
ademas que son ellos quienes juegan un rol determinante en una espiral de interacciones entre los
actores de la investigacion, permitiendo o no el develamiento de informacion y la magnitud de
los hallazgos. Emplaza a quien investiga, y a la investigacion misma, a asumir una perspectiva y
una practica que des-oculte la mirada subjetiva que no sélo da cuenta de una realidad, sino que la
construye permanentemente (Bidaseca y Vazquez, 2010) y que se aloja en el discurso de la

exigencia de desnudez ontoldgica y politica para ingresar a la investigacion (Sandoval, 2018).

4.4.- Estar en el Estatus del Sillon

En la escuela, una vez aceptada formalmente mi incorporacion como investigadora por parte
de la jefa de UTP, quedaba el paso siguiente de establecer con el director del establecimiento las
caracteristicas de las actividades y la forma de permanecer en el establecimiento. Asi, a la
siguiente visita, realicé el mismo ejercicio de enviar correo para confirmar mi asistencia a la
escuela y coordinarme con la Educadora Tradicional respecto de las horas y actividades que
realizariamos. Llegué a la escuela y esperé al director unos minutos en el hall, pasaron un par de
personas que entraron a la primera oficina de la derecha; nos miramos, les sonrei, respondieron a

la sonrisa y cerraron la puerta; luego me enteré que ahi funcionaba la dupla psicosocial.

Pasado unos minutos aparecié una persona caminando por el pasillo que, por su instalacion
corporal, la manera de moverse y la propiedad con que ocupaba el espacio, supuse era el
director. Le llamé por su nombre y me presenté; de forma inmediata me invitd a su oficina.
Ingresamos y me pidi6é unos segundos para ordenar unos archivadores mientras me explicaba que

habian tenido supervision. Me invitd a sentarme en el Unico sillén para visitas, con capacidad



para dos o tres personas, el que se encontraba ubicado frente a su escritorio, por lo que los dos

sentados quedamos mirandonos de frente.

Me Ilamé la atencidn que la altura del sillon era bastante mas baja que la altura de la silla 'y
del escritorio del director, por lo que mi mirada era de frente hacia arriba; y la de él era de frente
hacia abajo. La sensacion era extrafia, lo desconcertante de tener que mirarlo hacia arriba, se
tensionaba con su actitud de acogida, de respeto, de permanente amabilidad, de apertura a mi
acceso a la escuela y su motivacion por compartir sus experiencias y su historia en el territorio,
como director y como profesor, que evidenciaba su indudable vocacién, su sensibilidad y el

fuerte compromiso con el aprendizaje de los nifios y las nifias.

Senti que mi atencidn se movia como un péndulo, en que iba afuera y tomaba contacto con su
relato y volvia a mi cuerpo para hacer consciente las sensaciones producidas al estar en esa
relacion de ubicacion en el espacio. El que mi interlocutor se desplegara fluidamente en su
relato, y no considerara que la diferencia de nivel en la ubicacion espacial dota de desigualdad
jerarquica a los interlocutores, evidenciaba una intersubjetividad asociada a una comprensién no

compartida.

A partir de la experiencia, “no pude no preguntarme qué sensaciones experimentaria y qué
comprension haria un nifio, una nifia, apoderado, una mama, o una autoridad de la comunidad
en una entrevista en esa ubicacion” (Cuaderno de campo, pag. 20, 2016) indudablemente que
experimentar estas sensaciones establece una limitante para encontrar entendimiento, para que el
didlogo intercultural tome lugar. Su actitud amable, calida y generosa, perdia valor al no ser
consciente de la subjetividad en el estar del Otro; como alejado de la responsabilidad por el sentir
del Otro, asumiendo en la préactica como un interlocutor centrado en un yo descontextualizado y
desconectado del Otro (Levinas, 1998).

La conversacion se desarrolld por un poco mas de una hora donde comentamos sobre el lugar
de procedencia comdn, las vivencias y los posibles referentes comunes en ese lugar.
Amablemente compartio sus experiencias en la direccion de escuelas con estudiantes pewenche,
de experiencias donde destacaba los esfuerzos y estrategias realizadas para asegurar que

continuaran los estudios luego de egresar de la escuela.



Finalizada la conversacion me invit6 a que nos dirigiéramos a la sala de la jefa de UTP; ella
abrid la puerta y me saluddé con amabilidad, nos atendié en la puerta y comenté que habia
recibido el correo y le habia comentado al director que vendria. El director me pidio el cuaderno
que llevaba y anoto otro correo de la escuela sefialando que podia usar ese correo también para

contactarme. Luego se retiro, despidiéndose con amabilidad.

Durante esa visita, la disposicion manifestada por ambos -director y jefa de UTP- respecto a
mi estancia en la escuela, era de evidente apertura; me proporcionaron los contactos, las formas
de comunicacién y de coordinacion. Sin embargo, se contrastaban fuertemente con algunas
sensaciones experimentadas. Primero; en el momento de la espera, donde no habia espacio
apropiado para la permanencia, sin sefialética que permitiera ubicarme y tomar un lugar en ese
espacio. Y luego; la sensacion de estar en una conversacion con la principal autoridad de la
escuela, donde su actitud de acogida no lograba sintonizar con la sensacion experimentada de
ocupar un lugar en el espacio en que mi ubicacion era de menor altura. Esta sensacion que
percibia como de célida aceptacion y distancia jerarquica a la vez; sélo daba la posibilidad de

interpretarla como una compleja forma de comunicacion.

Hacer consciente la interconexion entre la experiencia corporal propia de dificultad para
establecer un didlogo real y auténtico, y la investigacion sobre el dialogo intercultural, confirmo
que la opcion del estudio de caso era el método mas apropiado. “Es valioso para informar de
realidades educativas complejas, invisibilizadas por la cotidianeidad, para entender procesos

internos y descubrir dilemas y contradicciones, ayudando a reflexionar sobre las practicas.”

(Alvarez y San Fabian , 2012, pag. 5)

Estar en el estatus del sillon me permitié experimentar una compleja sensacién en la
comunicacion, que interferia en mi comprension de ese didlogo como real y auténtico. Asi, in-
corporé en lo profundo de mi comprension, la importancia de la experiencia personal para
conocer, en 'y desde el espacio en el que se despliegan las practicas educativas de seres concretos

y situados, como toma o no lugar el didlogo intercultural en el habitar la escuela.

4.5.- Adentrarnos en la Indagacion Etnografica
La experiencia de investigar la fui haciendo como un transitar en que de manera permanente

me encontraba cruzando fronteras.



Una frontera lo entiendo como un concepto polisémico, que puede entenderse a partir de la
funcion que cumple. Asi, una frontera tiene, entre otras, una funcion analitica, en tanto separa
dos unidades; una funcion simbdlica, por cuanto se asocia a la idea de limite y de marcador en
todos los contextos posibles. Ademas de cumplir la funcién de servir de marcador de diferencia 'y
generar sentido. Sin unos limites semanticos claros entre dos cosas, no hay sentido posible,
cualquier cosa sin fronteras carece de sentido. Asi también, el concepto de frontera alude a una
diferencia; la constitucion misma de la identidad personal o grupal, y su consecuencia como tal,
esta relacionada con una nocion de diferencia respecto a otras identidades. Una frontera permite

marcar zonas cualitativamente diferenciadas (Zapata, 2012)

Puede entenderse, ademas, desde las dimensiones que presenta, entre ellas se encuentra la
dimension de las ideas, que se manifiesta en los imaginarios colectivos, las visiones que
aplicamos a un “nosotros” y a un “los Otros”. Y la Dimension agencial: que se despliega cuando
se analizan las interacciones, las actividades, las emociones, las expectativas de las personas y

colectivos (Zusman, 2017).

Una frontera puede entenderse también como un espacio de contacto social entre diferentes
en una discontinuidad espacial que materializa esa relacion a través del cruce (Dorfman vy
Benedetti, 2013).

Plantear que la investigacion se desarroll6 en un proceso de transitar fronteras, se debe a
diversas razones fundadas en la experiencia de cruzar limites de zonas cualitativamente
diferenciadas, como experimentar transitar desde una comprension personal del rol de profesora
al de investigadora, o el de transitar hacia el reconocimiento en este rol por parte de la
comunidad educativa. Del mismo modo, el quehacer del trabajo etnografico desplegado en un
recurrente ir y venir por la sala de clases, la subida y bajada del bus, los patios de recreo, el
comedor o0 la sala de profesores, me iban adentrando en las dinamicas e incorporando a la
dimension de las ideas y agencial que daban cuenta de la particular forma de hacer la vida

escolar.

4.5.1.- Transitar la Frontera Entre Estar como Profesora y estar como Investigadora
en una Escuela.
La escuela, en general es un espacio al que se le ha atribuido una cierta significacién, que

define a cada quien tener un lugar y un rol, en una dinamica que se orienta a cumplir un fin en la



sociedad que se concreta en diversos procesos que se podria sintetizar como una practica
marcada por el proceso de ensefianza y aprendizaje. De esta manera, estar presente en la escuela
como investigadora, implicaba cruzar una frontera simbolica, la investigacién se encontraba
fuera, més alld o més aca de los limites de la frontera simbdlica de la pedagogia; lo que

demarcaba un nuevo contexto de actuacion y de interpretacion (Zapata, 2012).

Transitar esta frontera implicaba desaprender mis comprensiones naturalizadas por mi
condicion de profesora y directora de escuela. Esta experiencia implicaba cruzar una frontera
profesional de estar presente en la escuela; significaba transitar desde una actitud y una practica
del estar presente, sintetizada en una disposicion corporal y una perspectiva interpretativa,
arraigada y naturalizada, a mi condicion de profesora. Y llegar a in-corporar una actitud, una
perspectiva y una practica, que me habilitaran para estar como investigadora. Aunque quizas

nunca logré cruzar esta frontera completamente.

Soltar las invisibles ataduras a los conceptos desde donde configuré y naturalicé las
comprensiones de la practica educativa, para llegar a ver esto cotidiano y conocido como algo
nuevo; implicéd desplegar de manera permanente una interconexion entre la experiencia corporal
propia y la percepcién de la escuela como espacio de investigacion. De alguna manera, esta
situacion, este posicionamiento involucraba un movimiento, un desplazamiento que implicaba un

cambio en el foco de percepcion y en los ejes conceptuales o epistemoldgicos de interpretacion.

Este cruce de ver lo cotidiano y conocido como algo nuevo, en un estar sensible a la
informacion y a los signos del contexto, asi como las sensaciones experimentadas en mi cuerpo;
me generaba una importante sensacion de pérdida de puntos de referencia. No sabia con certeza
qué ideas debia encontrar, ni cbmo encontrarlas ( Marcus, 2008). Por lo que este cruce lo hice
mediado por tres preguntas que, como herramientas, me permitieron ir construyendo puntos de
referencia y vivenciar de mejor manera la aceptacion de la ausencia de certezas. Asi el ;Ddonde
estoy? ¢Ddonde me encuentro? ;Con quién estoy? me acompafiaron de manera permanente en mi

estadia en la escuela.

El estar como investigadora, dentro y fuera de las interacciones formales y no formales, se
fue haciendo mas claro en la medida que fui pasando periodos de tiempo en la escuela. En este
proceso, senti que el estar era un concepto complejo, que trasciende la dimensién fisica y

corporal de una ubicacion. Contiene, ademas, una dimension cognitiva o mental. Cuando estoy,



mi atencidn se encuentra en ese espacio-tiempo presente, en un aqui y ahora. Cuando estoy, hay
una dimension emocional, una sensibilidad que me permite conectarme y percibir el entorno, a la
vez que percibo mi propio sentir o emocionar. Y también, una dimension intuitiva o espiritual,

que me permite darme cuenta de si es, 0 no, el lugar en el que debo estar.

Por otro lado, cuando en ese estar, considera a Otros y Otras en interaccion en un espacio
determinado; ese estar ya no es algo que ocurre en dependencia solo personal, en la intima
soledad del pensar, sentir y actuar. Ocurre en mi, pero en dependencia con Otros y Otras, y con

el espacio donde se desarrolla la interaccion.

El estar, desde esta mirada, se constituye en un acto social que ocurre en un espacio también
social. Estoy no sélo porque me encuentro en un lugar, con la voluntad y la atencion puesta en
ese momento y en ese lugar. Finalmente estoy cuando los Otros y Otras, me han conferido la
posibilidad de ingresar a su campo perceptual, y consideran mi presencia en la interaccion y en el
espacio. En cierta medida, es también cruzar una frontera, la de las ideas albergadas en los
imaginarios colectivos, respecto de un nosotros y los Otros, que se despliegan en las

interacciones y las actividades, de las personas y colectivos (Giebeler, 2007).

En este sentido, mi entrada como investigadora a la escuela fue lenta, limitada no sélo porque
estuvo sujeta a tiempos, rutinas y ritmos |marcados por los que alli habitan. Fue lenta, ademas,
porque percibi otro tipo de limitaciones, asociadas a mi presencia que se movia en las
ambivalencias de distintos oficios, docente-investigadora, limitaciones que devenian de una
tension en la relacion aceptacién/rechazo, inclusién/exclusién de que de manera sutil aparecian

como situaciones, como momentos en la interaccion y en la interaccion en los espacios.

Estas situaciones 0 momentos, vistas en forma aislada, no constituian obstaculo; sin
embargo, al verlas en el conjunto configuran un cuadro que distancia, que separa lo que podia o
no podia vivir en la dindmica interna de la escuela, que operaba en el contexto de forma

simbdlica como una frontera.

Asi que el hecho que en la escuela me vieran y me consideraran en la interaccion y en el uso
del espacio como investigadora implicaba el desafio de cruzar una frontera. A la mirada de los

Otros y Otras, mi condicion de investigadora se simboliza de una determinada manera



(Turron,2008) y me ubica en el terreno de lo extrafio, en un rol que no es propio del accionar, de

la vida y las practicas cotidianas de la escuela.

Ser investigadora, no tiene un estatus definido en la logica de roles en una escuela; lo que
establece ciertas limitaciones, tanto sociales como espaciales (Mc Dowel, 2000). Limitaciones,
que en la vivencia misma se constituyen también en fronteras; aunque ya no personales, sino

sociales.

Esta situacion me llevo a vivenciar de forma consciente mis experimentaciones corporales,
dando la posibilidad a mi cuerpo para que se despliegue en su condicion de soporte de las
percepciones (Turron,2008). Vivenciando la experiencia de permanecer y de investigar, de la
forma mas humana y consciente posible, que me permita observar la intercorporalidad
entregdndome y aceptando el vacio (Veissiére, 2012). Haciendo consciente y explicita la
interconexion entre experiencia corporal propia y el proceso de investigacion del didlogo
intercultural; dandole valor a la pertinencia de partir de mi misma para entender a los demas y
viceversa (Esteban, 2004). Teniendo claro que, asi como mi accionar es de investigadora,
también soy investigada; sintiéndolo en mi cuerpo, y corroborandolo en la interaccion cara a cara

(Goffman, 1970) en las miradas, las sonrisas, los gestos y los saludos.

De esta manera mi estar y actuar como investigadora, se fue plasmando, desplegando y
materializando en la medida que fui estableciendo contacto en ese espacio social. Contacto que
se desarrollaba entre personas que asumiamos diversas formas de ocupar el espacio y practicarlo;
que de forma simbdlica daba cuenta de un contacto entre diferentes que implicaba el cruce de

una discontinuidad espacial (Dorfman y Benedetti, 2013)

4.5.2.- Transitando las Fronteras del espacio de la escuela
El conocimiento del contexto y de la forma de vivir la escuela se fue desarrollando en la

medida que fui cruzando fronteras. En esta identificacion pude distinguir:

la existencia de tres fronteras. La primera, es la que permite el acceso a la escuela, es
administrada por el director; la segunda, la de acceso al aula y a la dindmica entre pares,
administrada por la Educadora Tradicional; y la tercera, la del conocimiento de la
propuesta pedagogica intercultural, imposible de franquear hasta el momento, administrada

por la educadora mentora o UTP. (Cuaderno de campo p. 36, 2016)



Cada una de ellas no eran visibles sino en la comprensién del andlisis y la relacion de los
elementos, situaciones y momentos vividos en el espacio de la escuela. En este sentido, las
fronteras se viven, confluyen en el cuerpo en relaciéon a los mensajes percibidos de los otros
cuerpos. Se perciben como extrafias sensaciones de incoherencia, de reaccion a lo desconocido,

de estar en desarmonia con el contexto.

4.5.2.1.-La primera frontera: El acceso a la dinamica interna de la escuela.

Esta primera frontera, se relaciona con las posibilidades que la escuela ofrece para acoger y
hacer grata la estadia a quienes no forman parte de las actividades y practicas cotidianas al
interior de ella. Como, por ejemplo, la visita de una persona que viene de fuera; o bien a quien,
perteneciendo a la escuela, su rol lo desarrolla la mayor parte del tiempo fuera del

establecimiento, como lo es, por ejemplo, un apoderado o apoderada.

Se trata de una frontera simbolica, que establece un limite de separacion entre quienes
pueden acceder a estar presente, permanecer o participar de la dinamica interna y cotidiana de la
escuela; y quienes no pueden hacerlo. Esta frontera opera a través de la regulacion del tiempo de

permanencia y de acceso a la informacion.

La regulacion del tiempo de permanencia, se realiza mediante las dificultades que presenta el
espacio para realizar una espera comoda. Tanto el patio de ingreso como el hall, no cuentan con
asientos que permita a las personas esperar sentadas; el tiempo de permanencia se realiza de pie,
teniendo que enfrentar en algiin minuto el cansancio o la incomodidad. De esta manera el espacio
y su organizacién, s6lo ofrece a las personas la posibilidad de estar en transito o de participar de
una situacién acotada, breve y/o circunstancial. Esta dificultad facilita que quien visite la escuela,
se remita a lo preciso del objetivo de la visita. En mis estadias vi personas que llegaban al hall
durante el recreo; por lo general eran apoderados, unos iban a conversar con las educadoras, y
otras a vender dulces y colaciones. Todos ellos, se movian y desplazaban por el espacio en
funcién de la actividad que las convocaba. La Unica persona que asistia fuera del horario de
recreo y llegaba més alla del hall, alcanzando la puerta de las salas, era la sefiora que provenia
del interior de la comunidad y que concurria cada viernes a vender mote. Siempre de vestido y
con su pafoleta firmemente amarrada a la cabeza, se desplazaba en silencio recorriendo los

pasillos con un andar tranquilo, golpeaba las puertas y entregaba su mote, el que era recibido con



una amplia sonrisa. Daba la impresion que este ritual era comprendido como parte del quehacer

escolar, como una accion aceptada por todos.

La regulacion de la informacion, se relaciona con las dificultades que presenta el espacio
para la accion autonoma de las personas, supeditandolas a la dependencia de quien administra la
informacion. En el espacio de atencion de publico, la sefialética casi no existe, 0 no se ve a
simple vista. Las oficinas que conectan con el hall estan siempre cerradas, por lo que para
solicitar alguna informacion o establecer alguna interaccion se debe tocar la puerta; y, por tanto,
pasar de un espacio publico y abierto a uno intimo y cerrado. Asi las personas deben esperar para
ser atendidas, o recurrir a quien administra la informacién cada vez que requieran una precision o

aclaracion.

Al principio de mi estadia, en las oportunidades en que la Educadora Tradicional no asistia a
la escuela me era muy dificil estar alli. La sensacion era que no habia espacio para permanecer
independiente de ella; de alguna manera, permanecia en la escuela porque la Educadora
Tradicional me incorporaba a su rutina y a sus lugares. Mi permanencia en la escuela partio
supeditada al espacio al que ella me invitaba, solo asi era parte de ese cruce de elementos en
movimiento (de Certau, 2000) en las multiples dindmicas de interaccién, al considerar mi

presencia junto a la suya.

Esta frontera se experimenta, se siente en el cuerpo y se comprende en el dialogo interno y
personal, que busca interpretar la tensién emocional que genera encontrarse en un espacio abierto
y accesible, pero que no acoge. Pasar esta frontera, requiere para quienes administran la frontera,
gue quien ingrese tengan un motivo aceptable, como la asistencia a una entrevista, o la venta de
alimentos a las profesoras. O bien, una persona de referencia con quien se establece contacto o
relacion, que opera como anfitrion que invita a compartir sus lugares y espacios, como ocurria en

mi trabajo con la Educadora Tradicional.

4.5.2.2.- La Segunda Frontera, la Aceptacion del Contacto.
Una vez pasada la primera frontera, y era comprensible mi permanencia en la escuela; es
decir, tenia un motivo aceptable y una persona de referencia, una anfitriona que me permitia
mantenerme en la escuela durante un periodo de tiempo prolongado. Aparece la segunda

frontera, la de la aceptacion al contacto con Otros diferentes, que viven la cotidianidad de la



escuela de manera diversa, practicando el espacio desde su propio rol; de docente o asistente de

la educacion.

Esta frontera se relaciona con los imaginarios colectivos y las visiones construidas de un
nosotros y de un Otro. (Giebeler, 2007) Funciona estableciendo una diferenciacion de
pertenencia, la que se manifiesta en la incorporacion o no, a los espacios y a las dinamicas de
interaccion de la escuela, las que se realizan fundamentalmente en el aula, los pasillos y el

comedor.

En el aula, la relacion es formal e institucionalizada. La relacion de la Educadora Tradicional
es de par con la asistente de aula “se organizan en el aula y se coordinan para trabajar con los
materiales y la atencion a los nifios y nifias” (Cuaderno de campo, p. 45, 2016) y jerarquizada
con la profesora jefe, siendo esta Gltima quien tiene la autoridad, en tanto regula horarios: “me
Ilamé la atencion el tono y la forma en que le pidié disculpas a la profesora por llegar unos
minutos mas tarde luego de focada la campana”. (Cuaderno de campo, p. 46, 2016) Estas
situaciones dan cuenta de las relaciones de poder que subyacen a la dindmica del aula y las
posibilidades de la Educadora Tradicional de desarrollar la clase en coherencia con las premisas
culturales, pasa de alguna manera por mediar con esos poderes, haciendo aun méas compleja su

tarea.

En los pasillos y el comedor, el limite excluyente aparecid fuertemente instalado. Aqui la
frontera se siente en la interaccién cara a cara (Goffman, 1970) evitando el contacto visual, la
expresion seria del rostro, los saludos distantes. Esta frontera la fui cruzando lentamente,
familiarizandome con las personas uno a uno. Esto demandd una cuota de iniciativa y de pro
actividad de mi parte, casi como construyendo un puente emocional dia a dia, que se inicia en mi
y termina cuando los Otros me han conferido la posibilidad de ingresar a su campo perceptual, y
entonces me miran a los ojos, sonrien, saludan y presentan disposicion a interactuar cuando me

encuentro con ellos.

En una oportunidad en el comedor coincidimos en el lavaplatos con un profesor, con quien
ya nos habiamos encontrado en otras ocasiones. El llevaba un rato largo en el comedor, pero sin
hablarnos ni mirarnos, “se acerco a la llave al mismo tiempo que yo, estaibamos a medio metro

de distancia, y no me miraba, bajo la cabeza y abri6 la llave para lavar una taza, yo me incliné y



bajé la cabeza hasta que encontré su mirada, sonriendo le dije jjjHolal!l, él me mir9, sonrid y
devolvio el hola”. (Diario de campol p. 45, 2016)

En general la interacciéon ocurria luego que yo daba el primer paso, en el marco de las
dinamicas cotidianas, en el que debi ir adaptandome hasta encontrar un punto de conexion que
permitia el contacto y la interaccion. De esta manera, la hospitalidad entendida, como “la
acogida de un recién llegado” (Lévinas, 2000, p.126) no se da en los miembros de la escuela,

mas bien responsabilizan al recién llegado a que aprecien su presencia.

En mi percepciodn, la experiencia de cruzar esta frontera fue la mas dura; en tanto se ubica en

el terreno de los afectos, del pertenecer, en la tension de aceptar/ignorar al Otro.

En el oficio de investigar, la dimension de los afectos se ve fuertemente involucrada, son
diversos los sentires que se producen en y desde la actividad investigativa; por una parte, generan
lazos de confianza con los colaboradores y por tanto acceso a informacion. Por otra, nos muestra
nuestra vulnerabilidad, o porque nos rompe el corazén el nivel de empatia y sintonia que hemos
alcanzado con las historias, los relatos, las situaciones de las personas (Garcia y Ruiz, 2020), o
porque se nos hace duro construir y finalmente lograr puentes de comunicacion, a pesar de la

distancia afectiva y de experimentar la tension aceptacion/rechazo en el contexto de estudio.

4.5.2.3.- La Tercera Frontera, del Conocimiento del Relato Intercultural.

Esta frontera fue la mas dificil de reconocer, sus caracteristicas fueron apareciendo de forma
paulatina y parcial a la percepcion; regula el acceso al relato pedagdgico institucional interno de
interculturalidad, ese relato que habita principalmente en el area técnica pedagdgica, donde se
define la implementacion curricular de la vision y la misién del establecimiento; donde se
plasman los sellos institucionales; donde se definen las lineas de perfeccionamiento docente;
donde se decide las areas de intervencion y las necesidades educativas del estudiantado. Es aqui
donde el relato intercultural se construye con y desde el lenguaje cotidiano, donde se define los
ritmos de enunciacion, las pausas, los silencios; donde se define el sentido de los conceptos. Y lo
que para mi era lo mas importante en el marco de la investigacion, alli era donde se definia el
lugar que ocupa el saber/ser mapuche en la practica educativa y como se relacionaba o articulaba

al conocimiento curricular.



Este espacio, en el que se configura la comprension de interculturalidad en la escuela era
administrado por la jefa de UTP, que ademas era la Educadora Mentora, por lo que la entrevista
con ella adquiria especial relevancia. Sin embargo, este espacio se presentaba como una frontera
sutil, hermética e impermeable. Su sutileza dificultaba definirla como frontera,
fundamentalmente porque la informacion y los mensajes de la jefa de UTP no eran explicitos; las
respuestas respecto de aceptar una entrevista se ubicaban siempre en el terreno del quizés o del
después. La sensacion de evitar participar de la entrevista la percibia en mi cuerpo, en mi
cuaderno de campo registré “no siento rechazo de la educadora mentora hacia mi presencia en
la escuela, si siento que su conducta es de evitar la entrevista mostrandome que esta siempre

ocupada y con poco tiempo” (Diario de campo, p.24, 2016)

De manera permanente asistia a su sala a saludarla y a preguntarle si me podia atender en
algun espacio libre del dia. Ella por lo general manifestaba su resistencia con justificaciones de
falta de tiempo y con su disposicion corporal durante la breve conversacion que estableciamos.

En mi cuaderno de campo, respecto de cdmo vivencié esta dindamica sefialo:

Al igual que otras veces, se ubica en la puerta como estableciendo un limite, sefiala que el
profesor de educacion fisica esta con licencia y que se encuentra a punto de iniciar sus
clases. Ella nuevamente no podra atenderme durante el dia. Le manifiesto mi pesar por lo
dificil que ha sido conversar. Me pide que le envie las preguntas por correo”. (Diario de
campo 1 p.41, 2016)

Asi lo hice, sin embargo, nunca obtuve respuesta.

La evidente distancia puesta en un lenguaje sutil que establecia al plantear sus dificultades de
tiempo, asociado a su postura erguida que operaba como limite imaginario para la interaccion,
podria entenderse como una aceptacion segmentada de inclusidon/exclusién (Dorfman &
Benedetti, 2013). Asi también, su resistencia a participar podria interpretarse como la ausencia
de motivacién por la busqueda de alternativas posibles para el encuentro, lo que podria
interpretarse como una dificultad para familiarizarse con el Otro, para hacer consciente que esta
en el mundo con Otro (Fornet-Betancourt, 2010) o como una resistencia para dar lugar al

dialogo, en tanto no considera al Otro, ni su presencia, ni un lugar para él (Levinas, 1998).



Durante algun tiempo traté de darle una interpretacion a las repetidas situaciones en que
percibia que en la jefa de UTP habia una disposicion de negacion a realizar una conversacion
conmigo. Si entendia esto como un momento en que se produce un entrelazamiento de
lenguajear y emocionar (Maturana, 2008), podria suponer una tension de su parte entre el
lenguaje y la emocion en relacion a la entrevista. Por otro lado, tampoco respondio los correos
con las preguntas como ella misma lo solicitd; lo que me podia llevar a interpretar una relacion
problemaética en ella, con el vivir la experiencia de participar en la investigacion y de responder
las preguntas. De ser asi era evidente que los juicios desde donde observaba la investigacion le
causaban problemas en participar, en tanto se entiende que el problema no existe fuera del

observador (Echeverria, 2003)

Durante ese semestre de trabajo en el contexto de la investigacion, el contacto con la jefa de
UTP se remitio a una interaccion informal, que no fue méas alld de algunos encuentros que no
superaban los cinco minutos. Por distintas razones por mas de cinco meses no dispuso de tiempo
para conversar ni responder correos. En el recreo se iba con los nifios y desarrollaba alguna
actividad; y al finalizar la jornada, por lo general se habia retirado antes de que yo saliera de la

sala.

De forma paralela les solicité entrevista a distintos profesores y profesoras. Durante ese
primer semestre no fue posible realizar entrevista alguna; quienes aceptaron salieron con
licencias médicas prolongadas, y el resto del profesorado se excusaba aduciendo falta de tiempo,
0 se negaban abiertamente sin explicacion. Quienes se justificaron por falta de tiempo aceptaron
responder las preguntas por correo, pero por supuesto nunca las respondieron.

Durante ese semestre cémo se articulaba el conocimiento curricular con el conocimiento
cultural pewenche mas alla de la asignatura de chedungun aparecia como desconocido, abstracto,

sujeto en una logica hermética de funcionamiento.

El segundo afio de investigacion la situacién fue cambiando. La Educadora Tradicional habia
renunciado, en su lugar habia otra persona; y la jefe de UTP ya no era la Educadora Mentora,
también habia otra profesora en ese lugar. No obstante, de los cambios, mi presencia ya se habia

hecho familiar; no era extrafio que circulara por los pasillos o estuviera con los nifios en el patio.



Durante el primer semestre logré realizar algunas entrevistas, entre ellas a la jefa de UTP. Y
segui realizando observacion en el aula en clases de lengua indigena. Con toda la informacion
recabada durante un afio de trabajo de campo, no lograba identificar que se habia saturado. Se
mantenia en mi la percepcion de parcialidad, de que aun se mantenian ciertos vacios en los
relatos. Decidi entonces plantearle al director de la escuela la situacién y convenimos en que
realizaria con el profesorado y asistentes de la educacion una reflexién grupal, en que diera

cuenta de algunos hallazgos y reflexiondramos en torno a ellos.

Fue asi que casi al finalizar el segundo semestre el director convoco a reunidn; en ella realicé
una presentacion que sintetizaba y daba cuenta del proceso de investigacion, y luego trabajamos
en reflexion grupal en torno a dos preguntas. ¢Cémo la escuela valida el saber pewenche en sus
propios principios y re-establece sus derechos de operar como saber? Y ¢Del saber pewenche
qué concepciones, aspectos 0 motivaciones intelectuales rescata la escuela en el aula y fuera de
ella? (Cuaderno de campo 2, Reunidn General, p. 1-2, 2017) las preguntas fueron respondidas
una por cada grupo, en una conversacion que percibia como libre, fluida y sincera. Al finalizar,

cada grupo compartid su respuesta con el conjunto de los participantes.

De esta manera y luego de méas de un afio de estar en la investigacion, logré sentir que habia
accedido al relato de interculturalidad de quienes habitaban y desarrollaban la practica
pedagdgica en esa escuela. De esta forma mi experiencia etnografica en el estudio de caso la vivi

como un cruzar de fronteras.

CAPITULO V: LA ESCUELA COMO LUGAR DE HABITAR
El capitulo que se desarrolla a continuacion busca analizar la escuela como espacio habitado;
buscando identificar en la heterogeneidad de los espacios y los elementos que la conforman, la
manera en la que es vivida y configurada como proceso que lleva a configurar la relacion

intercultural.

Comprender la escuela desde la perspectiva del habitar, implica comprenderla como un
territorio configurado a partir de la familiarizacion que las personas hacen al tomar un lugar para
vivir la vida en ella. El profesorado, asistentes de la educacion y estudiantado tienen algun lugar

en la escuela en el que practican la vida escolar; y que lo perciben o identifican como lugar



propio. La Educadora Tradicional, por ejemplo, contaba con un estante donde guardaba todo el
material que ocupaba para la realizacion de sus clases; tanto ella como sus colegas entendian que
ese estante pertenecia a la asignatura de lengua indigena, y que era un espacio exclusivo para el
desarrollo del quehacer de la Educadora Tradicional. A ella se le reconocia ese espacio como

parte de los lugares que ella toma, que le son propios, al vivir la escuela.

En las salas de clases, los estantes en el que se iba almacenando el material de trabajo de las
diferentes asignaturas pertenecian al curso que la ocupaba; era impensable que se almacenara
material de otro curso alli. Del mismo modo, cada estudiante reconocia su ubicacion al interior
de la sala de clases; ese era su puesto de trabajo y lo reclama si estaba siendo ocupado. En la
formacion del dia lunes cada curso tenia su ubicacion, y aunque no existia demarcacion, cada
quien reconocia el lugar que debia ocupar. La sala del profesorado, de igual manera, era
considerada un lugar propio de los docentes, y los estudiantes solo se asomaban cuando
buscaban o requerian algo en particular de algin docente o asistente de la educacion. En cierta
manera, vivir la escuela implica pertenencia, en un acto de inclusion y exclusion a la vez, donde
a cada quien se le reconoce pertenencia a un espacio y no a otros; y cada cual reconoce el
espacio gue entiende como propio o ajeno. Asi la escuela es habitada en la medida en que se vive
y se reconoce en ella un espacio propio, un lugar en que cada quien es reconocido de manera

constante y permanente de su subjetividad.

En el hacer de la vida escolar, los espacios de la escuela se van configurando, imprimiendo
quienes los viven, su particular representacion social y cultural; y se van ensamblando sin perder
los limites o las fronteras definidas en ese habitar. Asi la escuela, como territorio habitado
(Forray, 2004) puede ser entendida como un espacio vivido, producido y simbolizado. Vivido,
mediante el desarrollo de diversos encuentros y practicas que dan cuenta de la existencia, y la
particular forma de vida de quienes la habitan. De esta forma, por ejemplo, en la cancha techada
se realizan las clases de educacion fisica, en un encuentro pedagdgico que permite la practica
fisica y corporal. En la ruca se produce el encuentro y las practicas que recrean la cultura
mapuche-pewenche en la asignatura de lengua indigena. En el patio se realiza el juego y el
encuentro recreativo del estudiantado. En la oficina de direccién, se encuentra el equipo
directivo, alli se planifica y evaltua-entre otros- el desarrollo del Proyecto Educativo Institucional
0 el Plan de Mejoramiento Educativo. En el comedor, el estudiantado se encuentra para



desayunar, almorzar, y cenar quienes asisten en régimen de internado. Los espacios se van
ensamblando en el transitar de sus habitantes al hacer la vida escolar, estableciendo una relacion

de continuidad entre una forma y otra de practicarlos.

También es entendida como un espacio producido, como el resultado del moldeamiento en
que las distintas generaciones han grabado y representado su presencia; situacion que es posible
observar, por ejemplo, en su edificacion, en la mixtura de su disefio y el uso de materiales. Su
infraestructura es producto de diversos proyectos de ampliacion y mejoras a lo que fue la
construccidén en sus inicios; en diferentes temporalidades quienes la habitaban respondian a sus
necesidades y motivaciones construyendo y significando los espacios, representando una
presencia. Por ejemplo, la incorporacién de la ruca y de la huerta medicinal, marca el inicio de la
EIB en el curriculo y la incorporacién de un agente educativo de la comunidad al aula; la
construccién de la sala de recursos, responde a las necesidades que sugiere la implementacion
del Programa de Integracion Escolar (PIE); la construccion de la cancha techada, que da cuenta
de la motivacion por contar con mejores condiciones para la practica de la actividad recreativa y
deportiva representando el inicio de la Jornada Escolar Completa (JEC). De esta manera en la
escuela, orientada por las practicas educativas que se van desplegando en las distintas

generaciones, se van acomodando, moldeando, configurando y significando los espacios.

Y finalmente entendida como espacio simbolizado, cargado de sefiales y subjetividades, que
hacen sentido, y lo transforman en espacio significativo para quienes la habitan y la han habitado
a lo largo del tiempo. Como ocurre por ejemplo con la campana, cuya presencia se remonta a los
tiempos en que se fundd la escuela, y su sonido marca los ritmos y las rutinas de la practica
educativa, subjetivando la percepcion y la forma de vivir los tiempos y las practicas. Como lo es
también, el conjunto de araucarias o0 pewen, que enmarca el ingreso al sector de la escuela, su
crecimiento pausado, ha acompafado la ruta escolar a las distintas generaciones de estudiantes
de la comunidad. Los estudiantes de ayer, hoy son apoderados, asistentes de la educacion,
Educadora Tradicional y profesoras, entre otras.

Asi, la escuela seria el territorio vivido, producido y simbolizado (Forray, 2004) por la
relacion de quienes la habitan en la experiencia educativa, conformada por distintos y diversos
espacios, entendidos como “un cruzamiento de movilidades” (de Certau, 2000, p. 129) o, dicho

de otra forma, un cruce de elementos en movimiento, en el que ocurren y se desarrollan diversas



acciones, y que se caracteriza al practicar la vida escolar. Y si vivir es pasar de un espacio a otro
haciendo lo posible por no golpearse (Perec, 2001), la escuela seria el territorio animado por un
habitar en el que se pasa de un espacio educativo a otro, de manera ordenada y sistematica; de la
dinamica de la sala de clases se pasa a la dindmica del recreo en el patio; de la dindmica de la
clase de educacién fisica se pasa a la dinamica de la clase de matematica, buscando de todas las

formas posibles no golpearse en este cruzamiento.

Al habitar la escuela, al pasar de un espacio a otro en un practicar diverso, esta se va
transformando en lugar al dotarla de elementos que son identificatorios, historicos y relacionales
(Auge, 2000). Se va transformando en lugar cuando cada espacio va siendo dotado de elementos
identificatorios que la simbolizan, como ocurriria con la campana, l0s nueve pewen que
enmarcan el espacio del colegio, los trabajos adheridos a los muros de las salas y los pasillos, la
ruka, entre otros. Cada uno de estos elementos van identificando los espacios, cargandolos de
significados e identidad; otorgando sentido de pertenencia a quienes la habitan, al encontrar alli

la certeza sensible de la presencia permanente y constante de su subjetividad.

Se va transformando en lugar cuando al vivirla, los elementos se van configurando en
relacion al conjunto, transforméandose en elementos relacionales, en cuanto a su disposicion y en
el orden en que se van situando. Como ocurriria con la Ruka, la cancha techada, el patio de
recreo, el comedor. Y al interior de la sala con la pizarra, las mesas y sillas, el escritorio de la
profesora, el estante de los materiales y el data, cada uno de estos elementos se va ensamblando
al otro, configurando rutas y rutinas, permitiendo que la vida escolar se desarrolle como un

continuo, sin choques, incluyendo un practicar y excluyendo otro a la vez.

Se va transformando en lugar cuando, en los espacios van dando cuenta de sus elementos
historicos, en cuanto a que las sefiales y los signos son reconocibles por quienes lo habitan y
viven en esa historia y en esa memoria. Como ocurriria con los distintos espacios que van
contando la historia del curriculum escolar, al haber sido producidos en el marco de la
adscripcion a un programa o proyecto. La ruca y la huerta medicinal, son signos claramente
identificables para quienes han vivido y viven el PEIB. La Sala de Recursos es una sefial
identificable para quienes han sido parte del PIE. La sala de multicopiado que indica, para

quienes han vivido en esa historia, el inicio de la JEC.



En este sentido es que lugar y habitar se relacionan estableciendo una interdependencia;
donde el lugar en la escuela es generado con el habitar de las personas, y al tomar lugar es

posible que cada quien pueda habitar desde su particular forma de vivir.

Se toma lugar al familiarizarse, al permanecer en un hacer reiterado que da sentido a la
existencia en ese espacio. Se toma lugar cuando lo propio, las subjetividades, se logran
simbolizar y materializar en una determinada manera de vivir la practica educativa. Al mismo
tiempo que es tomando lugar que es posible habitar, al situar en un espacio vital lo que sus
habitantes consideran que es lo verdadero y existente. De esta manera, la escuela se especifica a

partir de lo que recibe de los lugares, de lo que ha quedado dentro de los limites de lo existente.

Dada esta condicion, es que el lugar es posible analizarlo, caracterizarlo, comprenderlo y
reflexionarlo criticamente, en tanto resultado de practicas que encierran epistemologias. El lugar
se presenta en el espacio como materialidades discursivas (Butler, 2001) que orientan a la accion
en un proceso de repeticion de normas, como una repeticion estilizada de actos; generando un
efecto de poder en los habitantes de la escuela, al internalizarlas en forma de estilo corporal en el
proceso de conformacion de las subjetividades -entre otros- de estudiante, profesora, directivo o

apoderada. Asi el lugar se configura en el habitar, a la vez que el lugar configura el habitar.

Analizar esta escuela desde los lugares, en consideracion a como ha sido especificada,
significada en un hacer reiterado que da cuenta de una forma de habitar, ha implicado orientar la
atencion hacia los espacios y sus elementos; hacia lo que se percibe de ellos-en su dimension
material y simbdlica- en relacion a las formas que en ellos se despliega el hacer la vida, las
interacciones sociales y las practicas que encierran epistemologias. Ha implicado reconocer
cémo su materialidad anuncia, entre otros, mensajes cuyos significados son creados Yy
ensamblados en la accién reiterada, y que da forma y sentido a la actuacion en este contexto
pedagdgico e institucional de un sistema educacional y estatal.

La observacion que antecede y acompaiia el analisis, se fue desplegando en un ejercicio de
doble percepcion; Por un lado, se encuentra la percepcion de aquello que se muestra presente en
imagen y en signos visibles en el espacio. Por otro, la percepcion se enfrentaba al desafio de
superar puntos ciegos, e identificar lo que se presenta como ausente o invisibilizado, sobre lo
cual era necesario seguir un rastro, una huella, un signo, que permitiera visibilizar, traerlo a lo

visible. Asi, la observacion se realiza en un acto que pone en juego la habilidad de percibir mas



alla de lo visible en los espacios y en la superficie de los objetos; para orientarse hacia sus
bordes, irregularidades y discontinuidades. De tal manera que la percepcion debi6 ser dindmica,

sensible y atenta a las variaciones, modificaciones, quiebres y transformaciones de los espacios.

Este analisis ha ocurrido en un proceso en que la experiencia sensorial no se remite
puramente a los 6rganos sensoriales, involucra de manera sensible y empética a todo el cuerpo en
relacion con el espacio y con lo invisibilizado, en tanto sus signos nunca aparecen de una vez,
sino que se percibe en el conjunto de signos develados desde las ausencias o desde las fisuras de
la homogeneizacion. De esta manera, en la percepcion, se conjuga lo visible y lo que se
encuentra oculto, desafiando a la imaginacion a conversar con las conceptualizaciones, para dar

lugar a una comprension de realidad inclusiva de lo invisibilizado y de lo ausente.

A continuacidn, se analizan tres espacios gque se identifican segn correspondan al exterior o
interior de la escuela; en el exterior, existirian dos grandes espacios, a los que se les ha llamado
espacios anteriores y posteriores. Y el tercero, corresponderia a los espacios interiores de la
escuela. Todos ellos se articulan a partir de las practicas que se desarrollan al habitar. Se
incorporaron fotografias, puesto que la investigacion requiere de ciertos datos en su forma

original y también para eliminar el problema temporal (Bergmann, 1985).

5.1.- Los Espacios Anteriores
Entre el borde del cerro y la pendiente se encuentra la carretera por la que se accede a la
escuela desde una bajada (ver Figura 8). Bordeando la carretera se produce un limite natural con
la pendiente, formado por diecinueve araucarias, cuya presencia y conservacion nos habla de la
importancia del pewen como elemento significativo, simbolico e identitario para las distintas
generaciones que han habitado la escuela. La Educadora Tradicional recuerda que eran muy

pequefias cuando ella ingreso a estudiar a la escuela (Cuaderno de campo, p.23, 2016).
Figura 8

El acceso desde la carretera



Nota: 2017

Una vez en la planicie se puede apreciar un amplio terreno abierto, que antecede a la escuela
(ver Figura 9), que va desde la bajada de la carretera hasta aproximadamente 50 metros de la reja
de la escuela. Esta constituido por cerca de siete casas habitadas por familias de la comunidad.
Cada dia, sobre sus techos, se encuentran los cafiones siempre humeantes; dando cuenta de una
vida de hogar que transcurre en su interior. Cada casa esta rodeada y cubierta de arboles -frutales
y nativos- que permiten frenar el fuerte viento del norte en el invierno, y proporcionar abundante
sombra en el verano. Los sitios casi no cuentan con cercos que definan un limite entre el espacio

del hogar y el de la comunidad.

Figura 9

El espacio de la Comunidad
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Nota.2017

En este espacio de tierra y pasto, limpio, abierto y acogedor, deambulan libremente y con
propiedad perros, cabras, chanchos y gallinas (ver Figura 10), lo que da cuenta de un vivir donde
la interaccion entre las personas se da en forma diaria, constante y permanente; y con un
significativo vinculo al espacio fisico de instalacion, por lo que ciertas rutinas de la vida
cotidiana, como la crianza de animales, se desarrolla en un despliegue de ocupacion del espacio
comun, ubicando esta practica de crianza animal mas alla de la intimidad familiar, alcanzando
una dimension social. De esta manera, es posible suponer que hay una comunidad que cuida, y
que la interaccion con Otros se realiza en co-presencia, es decir la espacialidad de la persona se

ubica en una orientacién hacia el Otro y hacia lo propio (Giddens,1998)

Mi llegada al colegio era por las mafianas cuando comenzaban a salir los animalitos de las
casas, por lo que “La conduccion deber ser cuidadosa, el riesgo de atropellar algin animalito es
alta.” (Cuaderno de campo, p. 20, 2016). Esta practica en el habitar, obliga al que se incorpora a
ese espacio, a asumir esos ritmos y esos tiempos; lo fuerza a un estar atento, observando cada
elemento en una relacion de conjunto. La modernidad acelerada, centrada en el hacer humano,
donde todo esta al servicio de una tarea o meta, entra en tension con esta forma de comprender y
de hacer la vida en este espacio. De esta manera, es posible reconocer que este espacio se habita
configurando un lugar propio para el deambular de los animales domésticos en el que se le

reconoce en todo momento sus ritmos y sus formas.



Figura 10

El Deambular de los Animales

Nota. 2017.

En el fondo de este amplio espacio, y enmarcadas por cerros de intenso verdor, se encuentran
emplazadas cuatro instituciones que presentan servicio a la comunidad; el centro de salud, el

jardin infantil, la escuela y la iglesia catolica.

5.1.1.- El Centro de Salud Familiar

Ubicado en direccién perpendicular a la carretera, esta el centro de salud familiar que opera
como posta rural, por lo que la mayor parte del personal profesional funciona con un formato de
visita; es decir, cada cierto tiempo el personal se hace presente para las atenciones especificas de
la poblacion, en formato de operativos. Esta forma de atencion a la comunidad, hace que en lo
cotidiano este sea un espacio poco concurrido; si bien aparece siempre con el porton abierto (ver
Figura 11), nada indica que se permita pasar o que alli se presta un servicio de atencion para la
comunidad. Por lo general, no se percibe que la gente de la comunidad concurra. Vista desde
fuera, mas que un espacio institucional parece una casa; aunque distinta a las que se encuentran
en el espacio anterior, construidas de madera y sin pintar. Esta, en cambio, se asemejaria mas

bien una casa de colonos: grande, de material solido, pintada de amarillo, con cerca alta de metal



y alambre. De alguna manera queda la sensacion de que quien ingresa lo hace ya sabiendo que

puede hacerlo; y con la certeza que alli encontrara atencion de salud.
Figura 11

Centro de Salud Familiar

Entradaal Recinto Vista del Costado Exterior

Nota. 2017

Su emplazamiento impresiona como un lugar hermético, donde el interior no se vuelve hacia
el exterior, no comunica, no acoge; generando un violento contraste con el espacio anterior,
donde los animales domésticos establecen una relacion de continuidad entre el espacio de la casa

y el espacio de la comunidad, en un deambular tranquilo y seguro.

Se trataria de un espacio que en su habitar no logra configurar un lugar (Auge, 2000) en tanto
no puede definirse como un lugar de identidad, ni como relacional ni como histérico. Las
personas aqui se relacionan con una institucion, con el sistema de atencion de salud -cuya
presencia se advierte vagamente- orientada de acuerdo a fines institucionales. Y en este espacio,
no crean identidad especial, y las relaciones se desarrollan en la individualidad y en la soledad de
acuerdo a los requerimientos de cada quien.

5.1.2.- El Jardin Infantil
Es una de las dos instituciones de educacién emplazadas en este es gran espacio de la
comunidad, colinda por el costado izquierdo con el frontis del centro de salud, y por su costado



derecho con la escuela, de la cual se encuentra tan proximo que la primera impresion es que es

parte constitutiva de ella.

Su construccién es de material mixto (ver Figura 12), el que se encuentra en perfecta
mantencién de pintado y barnizado. Antecede a la entrada, un cuidado jardin de plantas y flores,
adornado con coloridos neumaticos, que con seguridad debe ser un elemento significativo para
quienes de manera reiterada practican en ese espacio la vida que implica la educacion preescolar.

Figura 12

Jardin Infantil

Entradaal Recinto

Vista del Costado Izquierdo Cerco Costado Izquierdo

Nota.2017.

El jardin infantil se encuentra completamente cercado, permitiendo el control riguroso de
quién entra y quién sale. Los nifios que asisten pertenecen a la comunidad, y durante el dia por lo
general se encuentran en el interior, sélo se les ve llegar y retirarse en compafiia de algin adulto.
Se espera que los nifios y nifias que asisten, al finalizar el periodo preescolar, pasen a ser parte

del estudiantado de la escuela de la que ahora son vecinos.



A igual que el centro de salud, no es posible saber a simple vista de qué tipo de institucion se
trata. El jardin infantil se presenta en la subjetividad espacializada (Massey, 2007) como un
espacio que, siendo agradable a la vista especialmente por lo armonico de su jardin de flores,
comunica hermetismo; no cuenta con letreros o anuncios visibles que permitan su identificacion.
Sugiere de alguna manera una interioridad regulada, con claro control de la informacion por
parte de quienes la administran. O bien, podria dar cuenta de lazos de informacion que funcionan
de manera estable y permanente, por lo que la informacion se encuentra en un proceso constante
de construccion y reconstruccion entre los miembros de la comunidad, prescindiendo de esta
forma de comunicacion. En ambos casos, se ratifica el hermetismo y la comunicacién se remite y
se regula por los integrantes de esa comunidad, haciendo dificil el acceso a quienes vienen desde
fuera, ajenos a esa comunidad y a esas précticas. De este habitar se configura el espacio de la
entrada al jardin infantil, como un no lugar, en tanto las posibilidades que ese espacio ofrece a
las personas es la de estar en transito, y donde la permanencia alli, se encuentra pre-definida en

el marco de una normativa de funcionamiento institucional.

De igual manera, en ambos establecimientos -centro de salud y jardin infantil- no se aprecia
en su exterior la presencia de imagenes, simbolos o sefialética de identificacion cultural, o que

aluda a la cultura pewenche, o que anuncie la presencia de ambas culturas.

5.1.3.- La Escuela
Ubicada inmediatamente después y a la derecha del jardin infantil, se encuentra la escuela; su
construccion, hecha con materiales mixtos, se extiende a lo largo del espacio luciendo un color
rojo colonial, que contrasta con el color blanco de las ventanas y la puerta (ver Figura 13). Toda
la escuela en su parte anterior se encuentra cercada por una reja de alambre y metal,

estableciendo un limite ente el interior y el exterior.
Figura 13

Vista Anterior de la Escuela



Nota. 2017.

La orientacion de la puerta principal, hacia la salida del sol, evoca uno de los principios
orientadores para la construcciéon en la cultura pewenche; sin embargo, esta definicion pasa
desapercibida en el disefio de la construccion, que mantiene criterios comunes a otras escuelas en
otros contextos, como su estructura alargada con el caracteristico ventanal ubicado en la mitad

superior, entre el piso y el techo.

Desde afuera, se puede apreciar una cortina azul que cubre todo el ventanal, la que durante
los dias soleados protege de la intensidad de los rayos del sol y del exceso de luz, como aparece

en la Figura 13.

A la puerta principal le antecede un pequefio patio, cercado por una reja metalica de color

azul, como se aprecia en la Figura 14.
Figura 14

La Entrada al Recinto



Nota.2017

Al ingresar y pasada la reja de entrada al recinto, se aprecia que en el costado izquierdo se
encuentran creciendo unos pequefios arbolitos, los que acompafarian el gran maitén que esta

ubicado a la izquierda de la entrada principal (ver Figura 15).
Figura 15

Entrada Principal
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Nota. 2017.

Durante los recreos, los nifios y nifias se desplazan jugando, teniendo la suficiente precaucion

de no afectarlos o maltratarlos. Les nace el cuidado sin necesidad de que las tias asistentes, que



generalmente en ese horario se encuentran a la sombra del maitén, les Ilamen la atencion o les

adviertan del cuidado.

El suelo de este espacio, una mezcla de gravilla y tierra alberga las huellas del bus que
diariamente por las mafianas trae desde sus hogares a los nifios a la escuela, y por las tardes los
retorna a su hogar. Quienes viven hacia el interior de la comunidad, se encuentran asistiendo a la
escuela en régimen de internado; ellos, en cambio, se trasladan los lunes por la mafiana a la
escuela y retornan a sus hogares cada viernes por la tarde. Esta dindmica, que como ritual de
entrada y de salida, se repite todos los dias de las semanas. De alguna manera este espacio, en
€s0s momentos, se vive como un puerto, como una estacion o un terminal del que se parte y al
que se llega. Tanto en la salida como en la llegada, los movimientos son de desplazamiento del
grupo completo; a la llegada del bus, los y las estudiantes van descendiendo y ubicandose uno
detras de otro para dirigirse hacia la puerta de entrada de la escuela. Del mismo modo, en el
horario de salida, caminan sin detenerse desde la puerta principal al bus de traslado, el
desplazamiento es como transitar por un tubo, como cuando los pasajeros se desplazan por las
mangas para el abordaje de un avion en el aeropuerto. Asi, los estudiantes actian de manera
coordinada, sin mas interés que el llegar a la puerta del bus, como una préctica habitual de
desplazamiento conjunto; como sabiendo que cualquier detencion obstaculizaria la marcha del
que viene mas atras, de manera que todos siguen religiosamente un mismo ritmo y la mirada
puesta siempre adelante. Esta préctica, en ese tiempo y en ese espacio, se vive Como un estar en
transito. Tanto en el borde de la puerta principal como en la puerta del bus, se encuentra una
asistente de la educacion regulando el procedimiento y cautelando que todo se desarrolle de
manera normal y sin alteraciones. Una vez que el bus parte, todos ellos los ven salir para luego
ingresar rapidamente al establecimiento. La ubicacion del bus en el espacio, la disposicion de los
asistentes de la educacién y la repeticion de la forma de salida de los cursos, configura esquemas
de actuacién en ese espacio y en ese horario, es una practica de despedida compacta, continua,
que se realiza de manera automatica al término del dia y de la semana, provocando a quien se
incorpora a la escuela, sumarse a la actuacion o contemplar este momento. No es posible en ese

espacio otra actividad, el ritual de partida todo lo copa, todo lo llena.



5.1.3.1.- El Patio de Recreo.
Desde la reja de entrada de la escuela y a la izquierda se extiende, a lo largo y en paralelo a la
construccion, el patio. Con excepcion de kinder, todos los nifios y nifias de los distintos cursos se

congregan en el mismo horario de recreo.

Figura 16

El Patio de Recreo

Nota.2017.

En ese espacio se identifican al menos tres sectores en los que se realiza la permanencia y los
juegos del estudiantado, quienes son observados por asistentes de la educacion, inspectores y
asistentes de aula. El primero, es el mas préximo a la entrada y se ubica antes de los juegos de
colores (ver Figura 17), se trata de un espacio abierto y despejado, y en él convergen los grupos
de nifios mas pequefios, principalmente los que cursan primero y segundo basico. Ellos siempre

estan acompariados de la mirada atenta de las asistentes de aula.
Figura 17

Primer Sector



Nota. 2017

El segundo sector, ubicado entre el espacio abierto y la multicancha (ver Figura 18), es un
espacio bastante concurrido, en €l se han habilitado unos pequefios y coloridos juegos infantiles,
de construccion estandarizada, por lo que es posible encontrarlos similares en cualquier plaza u
otro espacio de recreacion en el pais. Estos juegos de colores son bastante atractivos para los
nifios y nifas, especialmente para los que cursan segundo y tercero basico. En el recreo se les
puede ver haciendo fila para su turno de juego. Aca la asistente de aula juega un rol mas activo,

asisten a los estudiantes y regulan los turnos de uso.
Figura 18

Segundo Sector



Nota. 2017.

El tercer sector es el de la multicancha (ver Figura 19), el cual es el espacio usado por los
estudiantes mas grandes de la escuela, los que cursan de cuarto a sexto basico. Acé los nifios y
nifias juegan aplicando mas fuerza y velocidad a sus movimientos: corren, saltan, se empujan.
Fuera del recreo, esta multicancha no tiene mayor utilizacion, durante los dos afios que asisti a la

escuela nunca presencié la realizacién de algn deporte en ella.
Figura 19

Tercer Sector




Nota. 2017.

En general, la escuela, asi como se presenta; en disefio y arquitectura, en habilitacion
recreativa y deportiva, no se diferencia de otras escuelas ubicadas en cualquier otro lugar del
pais. De cierta forma pareciera responder a modelos estandarizados, donde lo simbolico e
identitario de la cultura pewenche no esta presente. Esta ausencia es también percibida por otros

miembros de la comunidad; entre ellos uno de los profesionales, quien sefiala:

yo esperaria que aqui hubieran dibujos de kultrun, por todos lados; no sé, la escuela pintada
con colores pewenche, murales, o sea, no tenemos muros que rodeen la escuela, pero si
estan los muros del colegio y quizas esos podrian estar pintados y adornados por los mismos

nifios” (F. Gutiérrez, comunicacién personal, junio, 2017)

De igual forma, otra entrevistada profesional pewenche sefiala su disconformidad respecto de
la ausencia de la perspectiva del desarrollo fisico desde la comprensién pewenche, donde un

elemento fundamental a considerar es la dimension espiritual. Ella sefiala que en:

la entrada de la escuela, aqui, dicen que bueno esta el proyecto de deportes, pero el deporte
es occidental; el tema fisico para nosotros, tanto eh si nosotros vamos a hacer una actividad
fisica, lo primero que nosotros tenemos gque ver donde estan nuestra ubicacion para poder hacer
eso, la parte espiritual; y en la entrada de la escuela tenemos artificial. (M. Purran,

comunicacion personal, enero, 2018)

En el mismo sentido, la profesional pewenche hace presente su mirada critica respecto de la
vegetacion seleccionada para ser parte de este espacio. Con sus palabras sefiala la exclusion de lo
propio, al indicar:

pero nada de natural que tenga nuestros arboles sagrados, espiritual no hay nada; ni yerbas
medicinales que esté dentro en la entrada para poder conectarnos como fiukemapu; no hay nada
y los nifios es dificil que se conecten en este espacio, la parte equilibrio cultural dificil. (M.

Purran, comunicacion personal, enero, 2018)

Indudablemente que estas percepciones, respecto de la forma en que la escuela se presenta -
en su imagen Yy visibilidad- dan cuenta de la ausencia de elementos significativos de la cultura

pewenche como el kultrun, los arboles sagrados y el lawen; estos que no serian parte de los



elementos en movimiento que configuran ese espacio. La inexistencia de simbolos o sefiales que
indiquen distintas formas de comprender la existencia humana y de estar en el mundo, anunciaria
la comprensién de un habitar que no da lugar a lo Otro, que no lo necesita para significarse, para
definir lo que es existente y verdadero en la configuracion de esa realidad. Una comprension de
habitar en que una forma de vivir no requiere verse complementado con lo Otro significativo

pewenche, para entender y comprender el nosotros de la escuela.

5.1.4.- La Iglesia Catolica
Ubicada inmediatamente al costado derecho de la escuela; al igual que el jardin infantil,
aparece como una parte del mismo edificio escolar. La cercania y la falta de diferenciacion
explicita, les hacen ver como un continuo; al igual que las instituciones anteriores, “la iglesia
también aparece cercada, estableciendo un limite ente el interior y el exterior, entre quien entra

y quién esta fuera.” (Cuaderno de campo, p. 22, 2016)

Figura 20

La Iglesia Catolica

Nota. 2017

Construida en material solido y techo de zinc; se encuentra revestida de piedra de rio y
pintada de color blanco. Su arquitectura se aleja de la tipica imagen de Iglesia Catolica, cargada
de iconos que se empinan a lo alto simulando la conexién con el cielo, donde entiende se
encuentra el mundo espiritual. Esta en cambio, se presenta en una forma hexagonal, con ventanas



circulares que imitan, mediante el delineando en madera, la figura del kultrun (ver Figura 21).
Aludiendo quizas a un sincretismo religioso, donde se mezcla lo propio de la espiritualidad

pewenche, representado en el kultrun, con la practica de la religion catolica.

Figura 21

Ventana Iglesia
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Nota. 2017

El que la Iglesia Catolica esté instalada en territorio de la comunidad, al lado de la escuela 'y
adoptando simbologia propia de la cultura pewenche, se relaciona quizas con el deseo y la
busqueda de insercidn y de arraigo en la comunidad pewenche del lugar; cuestion que, de ser asi,

su efecto no era visible a simple vista.

La Educadora Tradicional refiriéndose a las instituciones que se encuentran adheridas, se
relacionan y trabajan en coordinacion con la escuela, nombra a la Iglesia Catolica sefialando al
respecto “Lo que pasa es que, en lo que es el espacio fisico, eh bueno se tiene al lado una iglesia
que es como redonda y todo, pero esa en realidad como que nunca se utiliza” (M. Colipi,
comunicacion personal, octubre 2016) el que nunca se ocupe es una situacion que es posible
apreciar con claridad, entre otras cosas, porque en su exterior ya no hay rastros de jardin, si es
que alguna vez lo hubo. En cambio, esta completamente plagado de maleza, dando cuenta de una
ausencia de actividad y de la pérdida del cuidado. “A diferencia de las otras instituciones, su
jardin aparece descuidado y con maleza durante todo el afio. Y de acuerdo a lo que indica la



Educadora Tradicional, solamente se realizan algunos bautizos de forma muy esporadica.”
(Cuaderno de campo. p. 22, 2016)

Figura 22

Jardin Iglesia

Entrada a la Iglesia Jardin de la Iglesia %

Nota. 2017

Independientemente de la existencia o0 no de actividad, su sola presencia para una profesional
pewenche entrevistada esta construccion significa “evangelizar, insertar agresion cultural” (M.
Purran, comunicacién personal, enero, 2018) Para ella, la materialidad de la iglesia no la conecta
con una invitacion a conocer el dios catolico, no encuentra cercania o afinidad con la circularidad
y la representacion del kultrun alli representado; tampoco la lleva a asociar el dios catélico con
su mundo espiritual pewenche. Su materialidad, en cambio, le devela en estos signos la
evangelizacion y la negacién de la practica de su espiritualidad invisibilizada. La conectaria con

la memoria de su pueblo violentado y su experiencia de haber sido colonizada.

La profesional en sus palabras cuestiona la decision de la ubicacion y la imagen que proyecta
la iglesia, y sostiene que su presencia al lado de la escuela es una “agresion cultural a la parte
de ritual de nosotros; porgue en vez de estar la iglesia hubiese estado un centro de palin o un
lugar donde se hacen el juego palin, por ejemplo, o por ultimo eh... una rogativa”. (M. Purran,
comunicacion personal, enero, 2018) Sospecha de la intencidn colonizadora; al respecto sefiala
que se podria haber dado lugar a un espacio de practica espiritual propio de cultura “como
rewue, parecido el rewue; una cosa asi se podria tener ahi, en vez de iglesias. A mi no me cabe
duda de que aqui la parte de la espiritual, religiosidad, eh occidental no mds po’ no de

nosotros”. (M. Purran, comunicacion personal, enero, 2018) La profesional reafirma sus dichos



seflalando de forma categodrica “y ese es claro, tiene pegado la imagen del kultrur” (M. Purran,

comunicacion personal, enero, 2018) refiriéndose a la ventana circular.

Desde su sentir la profesional da cuenta de la violencia simbolica que percibe en esta

representacion:

[eso es como] agresion cultural, es como violar una cultura, que ese kultrun no los va a
representar nunca a ellos; sino que ocupan un elemento para poder, engafiar al sentimiento
de los habitantes de aca. Es eso, utilizaron ese elemento, es como engafio; como llegaron
aqui hace tiempo... trajeron esaS armas para poder invadir nuestra cultura... eso... eso
significa el kultrun pegado en la iglesia; a mi no me representa nada eso” (M. Purran,

comunicacion personal, enero, 2018)

La Iglesia Catolica ubicada al lado de la escuela y haciendo fusion de elementos propios de la
espiritualidad mapuche, sumado a la ausencia en ese mismo espacio de un lugar para la practica
espiritual propia de la cultura pewenche, devela que en el orden simbdlico de los elementos en la
configuracién del espacio subyace una jerarquizacion en que la practica espiritual catolica toma
lugar al darle materialidad a los elementos significativos de la religién; al darle a la iglesia una
ubicacion en relaciéon al conjunto de las otras instituciones, y al posibilitar ser parte de la
memoria de la comunidad en la medida en que practicas como el bautizo han sido realizadas a lo

largo del tiempo.

5.2.- Qué nos Dice Este Espacio Anterior en las Relaciones entre Espacio y
Materialidades
Este espacio anterior anuncia en las materialidades de sus construcciones una comprension
de modernidad que irrumpe en el espacio rural, en una orientacion hacia si mismas, como una
subjetividad espacializada (Massey, 2007) que da lugar solamente a lo propio, visibilizar la
forma y el caracter con que se asumen las relaciones interculturales con la comunidad, las que no
pueden comprenderse sino en un sentido unidireccional que va desde el Estado - a través de sus
instituciones - hacia la comunidad pewenche, en una logica de separacion y jerarquizacion; por
tanto una interculturalidad funcional, que no busca entendimiento en la complementariedad. La
escuela, por su parte, mantiene en la imagen y representacion el entrelazado de elementos y
significados de una institucién que ha sido histéricamente un espacio monocultural. Esto es

posible develarlo a partir de las siguientes situaciones:



Las cuatro instituciones - tres de origen estatal vinculadas a las areas de salud y educacion, y
una a la religion catdlica- estdn dispuestas asumiendo una organizacion espacial en que
visualmente no se separan; es mas, impresionan estableciendo una relacion de continuidad. Tres
de ellas, aparecen en una fusién visual, como siendo parte de una sola institucion; al centro la
escuela, al costado izquierdo el jardin infantil y al costado derecho la iglesia catolica; esta ultima
facilmente puede ser asociada a un salon de la escuela, pues sus simbolos se distancian a la
representacion social que predomina del concepto de iglesia en esta religion. En conjunto, las
cuatro instituciones aparecen con un modelo de edificaciéon moderno, asociado a la construccion
de estructuras solidas, de fierro, cemento y hormigdn; con dimensiones comparativamente
mucho mayores a las casas de construccioén de madera de la comunidad que les antecede. Y que
en el caso particular de la escuela se le suma una cancha pavimentada con bordes de pasto
sintético, signos de la presencia de una modernidad que irrumpe en el espacio resignificandolo,
marcando una discontinuidad respecto del paisaje rural en el que se inserta. La jerarquizacion de
los elementos que configuran este espacio, y su ubicacion en relacién al conjunto, deja fuera de
lugar a la practica cultural pewenche, marcada por su particular relacion con la espiritualidad. Se
trataria entonces, para quienes viven en esta cultura, de una forma de habitar, de una forma de
familiarizarse con este espacio comprendiéndolo como un no lugar. Es decir, familiarizarse con
un espacio que en el hacer reiterado solo posibilita estar en transito, y no encontrar

entendimiento en la interaccién que dé lugar al dialogo intercultural.

En la configuracion de este espacio se anuncia el deseo y la razén de que no es posible
concebir la modernidad sin la colonialidad, que en palabras de Grosfoguel serian los dos lados de
una misma moneda (Grosfoguel , 2006) Si se observa, en el emplazamiento se decide dar una
ubicacién en que educacion - jardin infantil y escuela - y religion — Iglesia Catolica - aparecen
juntas, visualmente fusionadas por su proximidad espacial, y por mantener una misma linea en el
material de construccion. Esta proximidad, sumada a las ausencias de espacios para la practica
cultural y espiritual, es significada como una agresion cultural por parte de una de las
profesionales pewenche entrevistadas en tanto para ella, para la memoria que alberga en su
cuerpo, no existe una relacion de coexistencia de dos modelos de sociedad. Existe si en ella la

experiencia de la colonizacion y la modernizacion mediante la educacién y la religion.



Las cuatro instituciones se encuentran cercadas (ver Figura 23), estableciendo con el entorno
un limite anterior, con excepcion de la Iglesia Catdlica, cuyo cerco de baja altura esta hecho de
malla de alambre y madera, explicable en el marco de generar medidas de proteccion por el
deambular de los animales en el exterior. Las otras tres instituciones cuentan con un enrejado
hecho con material de alta resistencia y su altura es cercana a los dos metros. Esta altura no se
relaciona con el tamafio de los animales, sino mas bien tiene la finalidad de establecer una
barrera capaz de regular la conducta de las personas. La fuerza simbolica de esta barrera inyecta
en la percepcion el mensaje de la imposibilidad de cruzarla, y hacerlo implicaria trasgredir ese

esquema de actuacion.
Figura 23

Los cercados

Centro de salud Jardin Infantil Escuela Iglesia

Nota.2017.

Este limite entre el interior y el exterior que se establece, difiere con la apertura que se
encuentra en el espacio rural anterior habitado por las familias de la comunidad. En este caso, la
espacialidad de las instituciones se ubica en una orientacion hacia si mismas, mirando solamente
hacia lo propio, que para las instituciones de salud y educacién permite visibilizar la forma y el
caracter con que se asumen las relaciones entre la sociedad civil y el Estado; y determina el

modo de construir la interculturalidad.

El enrejado de metal (ver Figura 24), refleja en su materialidad su rol activo en la seleccion
de qué o quién puede entrar o salir. Son activas, no porque el material que las compone esté
dotado de algun agenciamiento especial, sino porque la correspondencia de las propiedades del
material con el medio en que se encuentran relata las historias de estas relaciones. Asi, las rejas
firmemente aferradas a los mundos y las vidas que habitan en estos espacios, cuentan una
historia que habla de la no aceptacion de la influencia 0 moldeamientos intelectuales y materiales

impuestos desde afuera. Visto asi, el caracter de la interculturalidad que se vive con la



comunidad no puede comprenderse sino en un sentido unidireccional que va desde el Estado - a
través de sus instituciones - hacia la comunidad pewenche, en una logica de separacion y
jerarquizacion; por tanto, una interculturalidad funcional que no cuestiona ni tensiona las formas
de comprender la relacion que el Estado ha mantenido y construido con el mundo mapuche a lo

largo de la historia.

La escuela en particular mantiene en su materialidad la imagen y representacién de una
institucion que ha sido histéricamente un espacio monocultural (Quintriqueo y Torres, 2012) y

que ha jugado el rol de incorporacion del mapuche a la cultura y sociedad nacional dominante.
Figura 24

El Enrejado de la Escuela

Nota. 2017

El gran enrejado, que filtra lo que entra a la modernidad, relata una historia de salvacion del
nifio y la nifia pewenche; salvacion mediante la educacion que ha focalizando su quehacer en
ayudarlos a superar su inferioridad cultural (Pulido, 2009) Inferioridad que, al cruzar la reja, va
quedando atras; guardada o quizas oculta en su comunidad, en su casa de madera, en su ruca
llena de humo, entre los pollos y los chanchos. Reja que se constituye en la frontera diaria de dos
mundos diferentes, frontera que simboliza el transito en que dejan de ser lo que son para que
lleguen a ser lo que no son. Su capacidad de agenciamiento se experimenta en el cuerpo, como
una fuerza que introyecta esquemas de actuacion, entonces los movimientos y las conductas,

propias del ritmo y forma personal, se reprimen y controlan. La imagen de los estudiantes



descendiendo del bus e ingresando a la escuela es clara en ello. En el trayecto del bus a la puesta
principal se empieza a perder la sonrisa, los movimientos se vuelven mas rigidos, la mirada se

orienta hacia el suelo y la palabra en la boca se transforma en silencio.

5.3.- Los Espacios Posteriores
Este espacio se extiende desde la parte posterior de las construcciones, estd formado por
amplios sitios llenos de vegetacion; alli se encuentra el lecho por donde pasa rio Callaqui y le
siguen los cerros de intenso verdor (ver Figura 25). Entre la parte posterior de los cuatro edificios
sefialados anteriormente y el muro natural de vegetacion que bordea el rio Callaqui, se encuentra
esta extensa franja que comprende una extension que va desde la altura del centro de salud a la

escuela.
Figura 25

El Borde del Rio

Parte Posterior |

Nota. 2017.

Visto desde el rio, en este espacio posterior se encuentran ubicadas de derecha a izquierda, la
cancha techada, la ruka, el huerto medicinal, el invernadero antiguo y el nuevo, las casas del
profesorado, finalizando en un gran espacio abierto rodeado de vegetacion. Se trata de un espacio
poco concurrido, utilizado fundamentalmente por el estudiantado en horario de clases, en el
marco del desarrollo de alguna actividad pedagogica, las que se realizan entre la cancha techada
y el invernadero; y por el profesorado que accede a su casa o la escuela. En horario de recreo, se
ve deambular algunos estudiantes de cursos mayores alrededor de la ruka; algunos se apoyan en
sus muros para conversar y tomar el sol, otros los usan como lugar de ocultamiento en el juego

de la escondida.



Este uso y ocupacion del espacio, a ratos, hace parecer que la vida que ocurre al interior de la
escuela se abre, se derrama y se vuelca con fuerza hacia el exterior copandolo, estableciendo una

relacion de continuidad entre el interior del establecimiento y esta parte posterior.

Cada uno de los elementos que conforman este espacio, y que a continuacion se detallan, ha
sido especificado y simbolizado a partir de las précticas de la vida escolar que alli ocurren.
Précticas que se inscriben en un relato en el que cristalizan las normas de la escolarizacion,
concretizadas en determinados esquemas operativos que hacen posible un tipo de interacciones y
otros no. Configurando en el habitar lugares y no-lugares en la relacion con las formas que en la

cultura pewenche comprende y practica la existencia.

5.3.1.- La Cancha Techada
En la parte posterior del Centro de Salud, destinado para el uso de la escuela y la comunidad,
se encuentra la cancha techada; en su interior se puede apreciar dos arcos de babyfutbol con sus

respectivas mallas.
Figura 26

Cancha Techada

Nota. 2017

Los dias de lluvia se puede ver a los nifios y nifias, a la asistente de aula y al profesor de
educacidn fisica realizando alli sus clases. Se trata de un gran espacio rectangular que irrumpe en

un entorno cargado de vegetacion, donde su piso de cemento se opone a la superficie de tierra



cubierta de pasto; y los rigidos pilares de fierro, a la flexibilidad de los arboles y sus ramas. La
ausencia en el control de acceso y la apertura espacial conecta con la posibilidad de que se puede
circular libremente, experimentando en el cuerpo una suave distencion. Su funcionalidad,
siguiendo Augé (2000), lo constituiria en un “espacio para habitar como lugar y no lugar”
(p.107). Entendido como espacio aislado, se trataria de un no lugar, en tanto las personas alli son

lo que hacen; jugar futbol- futbolistas; asistir a clases- estudiantes.

Del mismo modo, visto en su funcionalidad, pero como un espacio en relacion a la escuela y
a la practica propia de la vida escolar en el marco de la asignatura de lengua indigena, puede
entenderse o transformarse en lugar, en un espacio significativo cargado de historias que se
albergan en la memoria. Entonces ese techo y esos arcos, aparecen como una fuerza activa que
evocan intensos momentos vividos con otros, y traen al pensamiento y a la percepcion los modos

en que ese espacio ha sido practicado.

Le sigue a la cancha un amplio espacio de tierra rodeado de vegetacion, la que se vuelve cada
vez mas frondosa a medida que se avanza en direccion al rio; la usencia de actividades la

mantiene con una densa vegetacion.

Frente a la cancha techada se encuentra la parte posterior del jardin infantil (ver Figura 27),
sus muros se destacan por la altura y el revestimiento de piedra; manteniéndose - en la parte
posterior - el hermetismo y la ausencia de comunicacién con el entorno ain mas grande que la

que se percibe en la construccion en la parte anterior.
Figura 27

Jardin Infantil parte posterior



Nota. 2017.

De todas las instituciones, el jardin infantil es el que aparece mas protegido y resguardado de

la influencia externa, como de las posibilidades de circulacién entre el interior y el exterior.

5.3.2.- La Ruka
Ubicada atrds del Jardin Infantil, ver Figura 28, donde inicia del sector con mayor
vegetacion, proximo al rio y a los cerros. Como se ve en la figura, entre ambas construcciones, la
ruka y el jardin, existe un pequefio espacio que permite la circulacion de estudiantes y de algunos
automoviles del profesorado. Es el espacio destinado para el desarrollo del programa de

actividades interculturalidad en la escuela.
Figura 28

La Ruka Detras del Jardin




Nota. 2017.

La Educadora Tradicional,

explico que se realiz6 con un proyecto de la escuela. Esta hecha de madera y el techo de
zinc, de unos 20 metros cuadrados. La madera esta cortada en canoa, que es la mitad de un
palo redondo. En la parte superior, sobre el fogon tiene un espacio para que el humo del
fogdn pueda salir. Comenta que alli se realizan las actividades de la asignatura y algunas
con los apoderados. Que la ocupan todos los cursos y el jardin infantil. La puerta se
encuentra con candado. Intentamos ingresar a la ruka pero no encontramos la llave, la
fuimos a buscar al jardin infantil, consultamos con algunas funcionarias pero no fue posible

encontrarla. (Cuaderno de campo, p. 23, 2016)

La ruka por lo general se encontraba cerrada con un candado, desde afuera la miraba
intentando imaginar cémo seria en su interior. En una oportunidad, en el primer recreo, me

encontré con la sorpresa,

Ingresé a la ruca que estaba abierta, en los muros de madera se reflejaba el sol brillante y
tibio de la mafiana. Recorri su interior con el afan de conocerla, era més pequefia de lo que
creia. En su interior tenia un lavaplatos con un mueble blanco de melamina. Habia un
mueble de cocina. El fogon se veia como mas inclinado hacia el costado derecho y
desplazado hacia el fondo de la ruca; no estaba en el centro. Recordé que querian colocarle
ceramica en el piso y pensé que era una aberracion, que, asi como estaba ya tenia
modificaciones. En el lugar habia tres bancas que estaban ubicadas como en triangulo antes
del fogdn. Alli me quedé unos segundos observando el lugar y la construccion. Era toda de
madera en su interior, en la parte superior y a la altura del fogdn el techo tenia una abertura
para que el humo pudiera salir. También tenia electricidad, habia un enchufe y un tubo
fluorescente.” (Cuaderno de campo 2, p. 23, 2017)

Figura 2

La Ruca Cerrada



Nota. 2017

El que se mantuviera cerrada permitia inferir que su utilizacion, en general, estaba restringida
a un plan o una actividad predefinida desde la escuela; por lo que fundamentalmente parecia ser
que la ruka estaba pensada - desde la escuela - como un recurso para el desarrollo de una
actividad, como un recurso metodoldgico para la implementacion del curriculo y administrado
por la direccion o a quien se le confiara la llave, mas que un espacio de interaccion permanente o

cotidiano, en el que es posible familiarizarse en un hacer reiterado.

Se incorpora a los espacios de la escuela como una construccion anexada, realizada en el
marco de un proyecto que financiaba la implementacion de la Educacion Intercultural Bilingie
(EIB). Desde esta perspectiva es posible comprender que se trata de un espacio que no es
producto de una préctica social definida (de Certau, 2000), que no ha sido producido al margen
de una préctica cotidiana de quienes habitan el lugar; sino que mas bien, se incorpora como un

recurso que responde al desarrollo de un objetivo.

Esta situacion es posible apreciarla en los dichos de una profesora entrevistada en que,

respecto de la significacion de la ruka en la escuela, identifica dos momentos.

Hay una ruca nueva ahora y esa se utiliza, idealmente se construyd pensando en poder
utilizarla no solo para celebraciones, no solo para ir a hacer un asado, sino que utilizarla
para hacer clases y para poder trabajar en ellas porque la mayoria de los nifios tienen en

sus casas rucas, entonces eso fue ahora ultimo; si porque antes habia una ruka que era



exclusivamente para guardar lefia, para otras cosas. (M. Colipi, comunicacién personal,
septiembre 2016)

En el primer momento identificado por la entrevistada, la ruka se significaba como una
lefiera, porque ese era el uso que le daban quienes habitan la escuela. Desde la comprension de lo
moderno, una construccion de materiales sin procesar, sin ventanas, con piso de tierra 'y con un
sistema de calefaccion y medio para cocinar los alimentos basado Unicamente en el fogdn, no es
considerado un espacio habitable; queda fuera de las categorias desde donde se significa y se
considera aceptable un lugar para practicar la vida cotidiana. Por ello, es moldeado por la
practica de la vida escolar, para responder a los requerimientos de lo que es considerado la forma
de vida moderna y civilizada. Asi, por la accion de los integrantes de la escuela, la ruka se va
configurando, por su ubicacién en relacién al conjunto en el espacio relacional (Auge, 2000)
como lugar periférico, alejado del espacio donde ocurren las interacciones principales de la vida

escolar.

Esta significacion, en que la ruka aparece como un lugar de categoria inferior, como un lugar
menor; donde la vida que se puede practicar alli, también es una vida inferior, una vida minima,
una vida que no alcanza a ser vida, sino méas bien una experiencia. Inferioriza al Otro y lo Otro
indigena (Grosfoguel R. , 2006) y ejerce una inmensa violencia epistemica (Pulido, 2009). En la
cultura pewenche, segun relata otra profesional pewenche entrevistada “la ubicacién principal
dentro de la familia es la ruka, porque es el centro donde uno puede vivir, puede aprender,
puede ensefiar, todo eso” (M. Purran, comunicacién personal, enero, 2018) Se trata de una
significaciéon que excluye otras nociones de mundo, de espacio, de ser humano y de lo natural;
dando cuenta que este espacio en la escuela es significado desde la comprensién de un mundo
anico (Escobar, 2014) configurando la materialidad de la escuela a partir de la colonialidad del

saber, invisibilizada y naturalizada.

En el segundo momento identificado, se hace referencia a la ruka nueva, como una nueva
comprension en la que la escuela incluye un espacio significativo para los nifios, nifias, y las
familias pewenche, y lo incorpora como espacio de interaccion y de practica pedagdgica. De
alguna manera, aparece como un espacio donde se recrea lo propio de la cultura pewenche, en el

marco del desarrollo del curriculo en la asignatura de lengua indigena y en las actividades



propias de lo que la escuela entiende como préactica educativa intercultural como seria, por

ejemplo, la celebracion del wetripantu, donde se congregan todos los participantes de la escuela.
Figura 30

La Ruka Nueva

Exterior Interior

Nota. 2017.

La Educadora Tradicional, en relacién a la mantencion de los principios de construccion

definidos en su cultura,

Comenta que es similar pero no igual; en una casa, la ruka es lo principal, esta antes que
todo, la madera se coloca por ambos lados y méas junta. Comenta que cuando la instalaron
hubo algunos inconvenientes porque se le queria colocar cocina y ceramica.
Afortunadamente entendieron que esos elementos no eran parte de la forma de construirla.
(Cuaderno de campo, p. 23, 2016)

Este otro momento da cuenta del proceso de cambio vivido en la comprension, en el
entendimiento y la aceptacion de las categorias de comprension desde donde se significa la ruka
en la cultura pewenche. Se trataria del momento en el habitar en que la ruka pasa a constituirse
en un lugar ldentificatorio (Auge, 2000), en tanto se le reconoce como un lugar propio,
significativo para una parte importante de quienes habitan la escuela. En este sentido, el relato de

tres nifias pewenche quienes:

“Comentaron que eran estudiantes internas y que les gustaba ir a la ruka, que cada vez
que la veian abierta entraban para estar un ratito adentro. Se acordaban de su casa. En su
casa “es rico” decian, refiriéndose a estar en el fogon”. (Cuaderno de Campo 2, p. 23,
2017)



Dando cuenta de lo significativo que era para ellas ese lugar. El soporte de madera y la forma
de la construccion, tiene una fuerza en las estudiantes que las pone en relacion de uso con ese
espacio, en una percepcion de accion y de tiempo, que articula el significado con los elementos,
y que las lleva a estar un ratito adentro disfrutando evocar el estar en su casa, en un lugar que es

propio.

A este segundo momento, en la significacion de la ruka, se llega tras un proceso de
negociacion de significados. La Educadora Tradicional habla de que “hubo algunos
inconvenientes” refiriéndose a las dificultades que se presentaban en la escuela para entender y
valorar la comprension pewenche de la ruka y la forma de habitarla; lo que indica que a la
comprension moderna de espacio habitado se le opuso una racionalidad diferente (Gasche, 2010)
en una practica de resistencia a la homogeneizacién. Esta nueva significacion, sustentada en la
legitimidad de su existencia y respaldada en los principios que materializaban ese proyecto de la
EIB, aparece como un paso significativo en la descolonizacion del saber, estableciendo una
fisura en la homogeneizacion. En este intersticio de la comprension, lo significado como ausente,
como saber menor, toma lugar en una materialidad que la trae a la superficie en una presencia

que se despliega a todos los sentidos.

5.3.3.- La Huerta Medicinal y el Invernadero
Entre el espacio posterior a la ruka y la casa de los profesores, se encuentra la huerta
medicinal y el invernadero (ver Figura 31), un espacio de aproximadamente cincuenta metros
cuadrados, demarcado por una cerca de madera y alambre, al que se accede por un pequefio
portén de madera.

Figura 31

Huerta e Invernadero



Nota. 2017.

La huerta, de unos cuatro metros cuadrados, se encuentra demarcada por un borde de piedras
redondas, probablemente recogidas en el mismo espacio 0 un sector cercano al rio. Su tierra,
negra y humeda, cuenta con algunas hierbas que aparecen himedas y turgentes, luciendo
distintos tipos de verdor. Se aprecia como un terreno limpio, cuidado y libre de maleza. En uno
de los costados de la entrada, se encuentra una llave de agua con una manguera que permite el
riego de las plantas. Al lado de esta fuente de agua, hay apiladas unas palas, utilizadas para la

actividad de plantado.

El invernadero se encuentra después de la huerta, hacia el fondo del espacio cercado, ver
Figura 30; esta construido de cafierias de PVC azul y plastico; los tubos van ubicados en forma
de ensamble a unos listones incrustados en la tierra, lo que produce una estructura en forma de
“U” invertida la que, cubierta con el plastico transparente, forman el invernadero. En su interior
se aprecia el cultivo en sistema de platabanda sobre la superficie de la tierra. Sus dimensiones

permiten un acceso restringido por lo que sélo es posible observarlo desde afuera.
Figura 32

El Invernadero
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Nota. 2017.

Tanto el invernadero como la huerta fueron construidos en el marco del proyecto de
implementacién de la EIB, en que se articula la construccién de estos espacios al desarrollo del
curriculo. Asi, determinadas unidades de la asignatura de lengua indigena, se desarrollan con

actividades realizadas tanto en el aula, como en la huerta o el invernadero.

Durante el segundo afio de estar en el contexto de la investigacion, realizando una
observacion de aula en clases de lengua indigena, los nifios y nifias estudiaron el lawen (hierba
medicinal) y la relacién con la cultura pewenche. En mitad de la clase, la Educadora Mentora y
Educadora Tradicional de educacién basica de ese afio, les pidieron a los nifios que tomaran sus

plantas que habian traido de su hogar y pasaran adelante:

Los ordenaron en filas frente a la puerta, la Educadora Mentora les pidié que se ubicaran
mirandola a ella y les tomo una foto grupal sosteniendo su planta. Les dijo que esta foto les
serviria para hacer su nuevo proyecto del huerto medicinal. Luego de la foto se fueron en
fila al patio. Yo me fui al final conversando con algunos nifios que me decian que la abuelita
les habia ayudado a sacar menta de la huerta. Me mostraban las plantas y me pedian que les
tomara el aroma. ¢ Le gusta tia? Me preguntaba. Yo les sonreia y les decia que era exquisito

en el mate. Ellos se reian.



Una vez que estabamos todos en el patio, nos fuimos al huerto que estaba al lado de la
ruka. La Educadora Mentora abrid la puerta y les indicé donde ubicarse. Alli les tomo
nuevamente una foto. La Educadora Tradicional con una pala comenz6 a realizar los
hoyos para que los nifios colocaran sus plantas. La primera planta la puso ella
indicandoles como sacar la planta con tierra de la bolsa y luego plantarla dejando la
raiz cubierta de tierra. Lxs nifixs comenzaron a plantar, ella les hacia los hoyos y les
daba las indicaciones de como colocar la tierra y el cuidado que debian tener para no
dafiarla. Luego les ensefid que la tarea se finalizaba regando la planta para que se

alimentara.” (Cuaderno de Campo 2, pp. 20-21, 2017)

Los nifios y las nifias realizaron con esmero el trabajo, colocaron y regaron las plantas que
habian llevado, que habia sido tomadas de la huerta de su casa; y que prepararon junto a la mano
de su abuela o de su madre. Actividad intercultural significativa en la perspectiva de reproducir
en la escuela practicas del hogar y vivencias que encierran saberes (Gasché, 2010), las que al
articularlas con el curriculo permite abrir una brecha, un intersticio, en la superacion de las
diferencias y prejuicios respecto de su valor pedagdgico del conocimiento que los estudiantes
traen del hogar (Quintriqueo y Torres, 2012), en una accion pedagogica que permite mediante su
practicar significar el espacio de la escuela, dando lugar a la conformacién de un lugar propio

donde se articula conocimiento curricular y saber pewenche.

Esta experiencia que se inscribe en el marco de una unidad de la asignatura de lengua
indigena, aparece alin como una expresion esporadica, circunscrita al periodo escolar. Si bien el
espacio estd conformado, la préctica de mantencién y cuidado, aln no es permanente y estable;
esto porque al finalizar el afio escolar la huerta habia desaparecido y se habia convertido en un

espacio lleno de maleza como aparece en la Figura 33.
Figura 33

La Maleza en la Huerta e Invernadero



Invernadero

Nota. 2017.

Si bien la huerta y el invernadero tomaron lugar en el espacio de la escuela, lo hacen como
un recurso pedagogico, mas que un espacio de practica de vida que articule de manera

permanente la vida del hogar con la vida escolar de los estudiantes.

A esto se suma un nuevo y mas grande invernadero en construccion, ver Figura 34, ubicado

en el fondo del sitio, realizado también en base al proyecto de implementacién de la EIB.
Figura 34

Nuevo Invernadero

Nota. 2017.

A diferencia del anterior, que se caracterizaba por orientarse a un pequefio volumen de
produccidn, y simulando la produccion casera que los estudiantes encuentran en su hogar; este
invernadero, se caracteriza porque cuenta con una mayor extension, con sistema de riego por
goteo, lo que permite mayor superficie de riego con menor cantidad de agua y menos trabajo

humano; con cultivo en sistema de mesones, que permite el trabajo para una mayor produccion



de cultivos. De alguna manera, este segundo invernadero seria la versién moderna que sustituiria
la huerta y el invernadero anterior; y que no permite visibilizar una articulacion clara del

conocimiento pedagdgico con el saber pewenche.

Asumiria una expresion de EIB dominante que en su discurso alude a la sociedad pewenche
como a un mundo diferente, pero “no la comprende como un marco existencial y condicionante
de un sujeto humano que vive en condiciones objetivas y est4d motivado por una logica de vida
subjetiva distintas de las de la persona urbana y miembro de la sociedad dominante”. (Gasché,
2010, p. 114) Entonces, la configuracion de este nuevo espacio, a diferencia del anterior, pierde
el carécter identificatorio (Auge, 2000) en tanto ya no contiene elementos significativos que le
permiten a los estudiantes reconocerlos como lugar propio; pierde el caracter histérico, en tanto
ellos no son partes de la memoria en esta nueva forma de construccion. El anterior fue realizado

con los apoderados; este en cambio, por maestros enviados desde el DAEM.

Finalmente, la huerta y el invernadero develan que, entre las caracteristicas de la
comprension de la EIB en la escuela, esta el que se mueve en la tension entre la revaloracion de
la tradicion pewenche y la modernidad. Por una parte, la construccion de espacios para las
practicas del cultivo, se presenta como una apertura a las calidades y caracteristicas del mundo
pewenche, que busca entender y dar lugar a la articulacion de los saberes presentes en el hogar y
el curriculo escolar. Y por otra, la construccion del invernadero que permite la produccién de
plantas a mayor escala, responde al desarrollo de competencias y habilidades en el estudiantado,
utilizando practicas y técnicas pedagogicas que se inscriben en una comprension moderna de
produccion, donde lo propio y especifico del saber pewenche se pierde, no logra articularse ni

traducirse en esta comprension, no pudiendo tomar lugar en el aprendizaje.

Esta tension no logra eclosionar hacia la coexistencia o complementariedad, haciendo posible
habitar y transitar entre ambos espacios; y, por tanto, dar lugar a ambas construcciones. Por el
contrario, la tension lleva a que, en la practica del cultivo, s6lo emerja una forma de habitar; y la
otra, no logre tomar lugar, habite lo invisible y desaparezca cubierta por la maleza. De alguna
manera, la comprension moderna de produccion de plantas a mayor escala que cristaliza en su
infraestructura e instalaciones, alberga normativas que inciden en la conformacion de esta

realidad; ordenando y jerarquizando una préactica en relacion a otra. Su materialidad tiene un



efecto de poder excluyente de otras formas de produccion o de complementariedad en las formas

de produccion de cultivos.

5.3.4.- Las Casas del Profesorado
Ubicadas en la parte posterior de la escuela, a continuacion del invernadero y sombreadas por
algunos arboles, se encuentran las casas del profesorado. Su construccion no es homogénea en
los materiales; unas estan construidas completamente de madera, y otras de construccion mixta,
(ver Figura 35). Seis casas destinadas a albergar la estadia de profesores y profesoras, todos no
pewenche que, desde distintos lugares de la region, se desplazan para desempefiarse en la

escuela.
Figura 35

Casas del Profesorado

Vista Posterior Vista Posterior Vista Lateral

Nota. 2017

Pintadas de color verde y café, las casas se emplazan en dos hileras, una detras de la otra; y

entre ellas, un camino de tierra que permite la circulacion.

De las casas, s6lo una es habitada por un profesor para vivir de manera permanente junto a su
familia. Las otras, son habitadas de forma compartida por los distintos profesores y profesoras,

quienes permanecen alli durante la semana y lo que dura el periodo escolar.

Las formas en que se vive este espacio se pueden percibir en la articulacion significado-
materia que, entre otras cosas, da cuenta de formas de habitar. Es asi que se puede encontrar
casas que son vividas, o practicadas, por quienes su estadia no se orienta a arraigarse, entonces el
espacio no es significado o simbolizado como propio; sino mas bien es significado como un

espacio para un estar de paso. Como un espacio para transitar sin que se le reconozca como



espacio propio. Cinco casas se encontrarian en esta condicion, encontrando en su materialidad
las huellas que hablan de falta de cuidado, de atencion. Situacion que se puede apreciar, por
ejemplo, en que en una de las casas que en una de las ventanas un pafio atado en sus extremos
cumple la funcién de cortina (ver Figura 36). Pareciera una solucion improvisada, una solucion

momentanea mientras dure la estadia de quien la instalé.
Figura 36

Una Improvisada Cortina y un Descuidado Jardin
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Nota. 2017.

En la misma figura se puede apreciar que no hay jardin, y en el lugar donde se esperaria la
presencia de flores y plantas, s6lo hay maleza; esta seria la vegetacion que rodea y hermosea la

casa.

Este espacio da cuenta de un practicar cotidiano donde no se ha creado ni identidad singular,
ni relacion con él. Se ha vivido en soledad y en una relacion de similitud, donde ningan profesor
o profesora produjo en ese espacio un simbolo que lo cargara de significado personal;

configurandolo finalmente como un no lugar (Auge, 2000)

Por otro lado, y en contraste con lo anterior, en la articulacion significado-materia es posible
encontrar que una de las casas aparece dando sefiales de haber sido significada en un habitar que
transforma el espacio en un lugar que es propio (ver Figura 37). Esta casa esta dotada de cortinas
y jardin; ademas, se le agregd un cerco que permite la delimitacion de un antejardin. Esta casa

evidencia en su materialidad la presencia de un espacio convertido en lugar (Auge, 2000) en



tanto que en él es posible encontrar elementos relacionales, donde la organizacién de cada uno de
los elementos se da en una relacion de conjunto como, por ejemplo, el macetero que cuelga en la
entrada se ubica en una posicién en que establece una relacion de complemento con los
maceteros que se encuentran bajo la ventana, y que busca la armonia de ese espacio. La eleccion
de las plantas, dejan ver una preferencia, que es significativa para quien produce y mantiene ese
jardin; dotando ese espacio de elementos identificatorios que caracterizan el lugar. Y finalmente
este jardin, con seguridad, se fue realizando el marco de un periodo de tiempo, por tanto, es parte
de la memoria de quienes habitan esa casa; dotando ese espacio de elementos histdricos que lo

configuran en lugar.

Figura 37

Un Lugar que es Propio

Nota. 2017.

Finalmente, las casas del profesorado manifiestan, en la relacion significado-materia, la
forma en que la vida es practicada por las personas que las habitan, y sus huellas y simbolos
hablan de esquemas de actuacion, percepcion y pensamiento, que ordenan relaciones y
disposiciones del profesorado con ese espacio y lo configuran tanto como lugar como en no

lugar.



Asi, el lugar en su materialidad da cuenta de que se trata de un espacio propio, donde los
elementos se ubican en una relacion de conjunto y relatan una historia de preferencias y opciones
de las personas que, al ir familiarizandose, lo van significando y simbolizando desde los afectos.
Asi, ese espacio en el que han entrado en relacion y donde se relacionan cotidianamente pasa a
ser un lugar propio. Del mismo modo, el no lugar relata en su materialidad una historia en que
sus habitantes no se han familiarizado con ese espacio; para las personas nada de lo que alli hay
es significativo o crea identidad singular. Ellas no buscan quedarse, asentarse, sino méas bien
estan de trénsito y como espectadores de ese espacio. Estan siempre viviéndolo en soledad y en
un permanente presente, sin desarrollar relacion de pertenencia, en tanto es un espacio ajeno que

pertenece a la institucion educacional.

5.3.5.- El Entorno Natural

A continuacion de las casas del profesorado se encuentra un amplio espacio sin construccion,
el cual se puede ver en a Figura 38, que es un espacio de tierra, pasto y de manera regular de
algunos arbustos. Lo delimita, por un extremo, la parte posterior de la escuela y la iglesia; y por
el otro, el rio y los cerros.

Figura 38

El Espacio Entre la Construccién y el rio

Nota. 2017



La parte posterior de la escuela, es un espacio destinado a salas de clases; su construccion
contrasta en materiales y forma con el frontis del establecimiento, como se puede apreciar en la

Figura 39.

Figura 39

La Parte Posterior de la Escuela

Nota. 2017

De los materiales, destaca la utilizacion de zinc en el techo, madera en el revestimiento, y
aluminio en los marcos de las ventanas, materiales que en general tienen mayor predominio en
las construcciones de antiguas escuelas rurales. Contrasta con el frontis, en cuya construccion
predomina el uso de ladrillo y cemento, mas asociado a una comprensién de escuela moderna

que cumple con un formato de construccion estandar.

Su forma, de menor altura que la parte anterior de la escuela, es méas cercana a la
construccién de las casas de los nifios y nifias de la comunidad. En este espacio no existen rejas,
como en la parte anterior, no existiendo barreras que se interpongan entre las salas de clases y la
naturaleza, especificando este espacio en una relacion de continuidad entre la escuela y el

entorno natural.



De esta manera y sin obstaculos, se puede llegar desde aqui al final de este espacio donde se
encuentra el rio Callaqui (ver Figura 40) que, silencioso y vestido de un profundo verdor, viaja
desde lo alto de la cordillera bordeando el territorio.

Figura 40

El rio Callaqui

Nota. 2017

La mirada puede llegar hasta el fondo y més alla del rio, donde se encuentran los cerros, que

majestuosos se presentan cargados de vegetacion, como se puede observar en la Figura 41.
Figura 41

Los Cerros y la Vegetacion

Nota. 2017.

Pocas son las actividades escolares que se realizan en este espacio; durante los recreos
siempre hay asistentes de la educacion que estan atentos a evitar el deambular de los estudiantes



en el sector. Sin embargo, es el espacio que estudiantes refirieron como el que de mayor manera
los conectaba con ser pewenche; la proximidad del rio y la montafia, la sensacion de estar en un
espacio abierto sintiendo el viento, les hacia sentirse que era su lugar, y que lo miraban desde la

ventana mientras estaban en clases.

Finalmente, en este espacio posterior es posible encontrar las sefiales que sintetizan las
practicas de quienes lo habitan como lugar y como no lugar, especificandolo como un espacio
cargado de intersticios donde la cultura pewenche logra tomar lugar significandolo como lugar
propio. De ello, da cuenta la conceptualizacion de la ruka que mediante un actuar, consciente y
vigilante de la Educadora Tradicional respecto de las conceptualizaciones y distinciones desde
donde histéricamente se ha significado la cultura pewenche, logra descentrar el hegemdnico
discurso, e instalar una reconstruccion linguistica de las practicas sociales asociadas a habitar la
ruka; posibilitando una nueva forma de significarla, comprenderla y finalmente vivir las

relaciones interculturales en torno a este espacio.

En el mismo sentido, la huerta medicinal como experiencia de la articulacion entre las
practicas culturales presentes en el hogar con el curriculo, logra estructurar un intersticio en la
propuesta comprensiva expansiva de las ciencias; donde las memorias y las tradiciones se
encuentran para intercambiar saberes y no para sustituirlo por un concepto de ciencia universal,
especificando una préactica pedagogica que da lugar a las historias locales y posibilidad a que lo

Otro sea vislumbrarlo como Unico (Fornet-Betancourt, 2010).

Asi también, la ausencia de barreras entre las salas y el entorno natural, se presenta como un
intersticio en la comprension de la escuela como simbolo de lo moderno, valorado como
superacion de lo tradicional y lo local. Intersticio que, a la luz de los relatos de estudiantes, Ilama
a mirar todavia con mayor sospecha como a las practicas educativas subyace el modelo
civilizatorio y su condicion dualista de los principios ontoldgicos, basada en la separacion
categdrica entre naturaleza y cultura, mente y cuerpo, occidente y el resto (Escobar, 2014) que
dificulta ver la conexion que existe entre ser humano y naturaleza, entre economia y medio
ambiente y entre naturaleza y cultura. Conexiones que si tienen existencia en otras civilizaciones
no occidentales 0 no modernas, que desde ontologias relacionales los seres humanos ven,
comprenden y practican su existencia; perspectiva ontolégica que sostienen que la realidad es

radicalmente relacional (Escobar, 2014).



En sintesis, el habitar de los espacios posteriores de la escuela presenta a la pedagogia, a la
escuela y los proyectos pedagdgicos, dejar caer las certezas que proporcionan las verdades unicas
y preconcebidas. Se trata de “soltar nuestras amarras cognitivas y epistémicas, para entregarnos a
la posibilidad de dialogar con otras formas de conocer las mdultiples realidades que nos
configuran, en pos de construir relaciones y tramas que sustenten al sujeto social” (Contreras y
Ramirez, 2013, p.2)

Desafio que involucra la reflexion critica sobre las practicas pedagdgicas, y como estas
posibilitan el transito a nuevos paradigmas, y a la configuracion de matrices pedagdgicas desde
donde generar practicas educativas que incorporen la diversidad de saberes, teniendo en
consideracion las racionalidades de pensamiento y procesos de construccion de conocimientos de
las culturas que estan presentes en el aula. Cada estudiante cuenta con conocimientos y saberes
que les permite conocer y explicar los fendmenos de su contexto social, natural, historico y

cultural de pertenencia.

5.4.- Los Espacios Interiores
La escuela es parte y condicién de los distintos encuentros, interacciones y modos de
relacion; en una practica que plasma una determinada manera de vivir o de habitar; en un acto en
el que los seres humanos van construyendo espacios vitales, construyendo sentidos desde los
afectos, desde el cuidado y el abrigo (Alvarez y Blanco, 2013)

En su interior la escuela estd conformada por un conjunto de espacios donde se despliegan
los distintos procesos educativos que se viven diariamente durante el periodo del afio escolar; y
que da cuenta de cémo alli, se va significando y configurando, desde una determinada forma de

entender el conocimiento, la ensefianza y el aprendizaje.

5.4.1.- La Entrada de la Escuela
Como ya se sefialaba, el ingreso al establecimiento solo se realiza a través de la puerta
principal la que, como se puede apreciar en la Figura 42, se encuentra cruzando la reja metélica -
abierta durante la jornada escolar- siguiendo un patio de unos siete metros de largo y cruzando a
continuacion un pequefio alero de piso de cemento y cielo de madera. En un muro de madera se

encuentra instalada esta puerta de dos hojas, hecha de vidrio y aluminio.

Figura 42



La Entrada a la Escuela

Nota.2017

En este recorrido no se encuentra dificultad u obstaculo para hacer ingreso a la escuela y, si
bien impresiona como un espacio abierto y accesible, su configuracion y elementos hablan de un
no lugar, en tanto espacio que no invita a quedarse -no integra- alli no hay sombra, ni asientos
que permita a los asistentes a permanecer, mostrando que estd definido como un espacio para
transitar o a permanecer de manera momentanea. Del mismo modo, no era posible percibir a
simple vista la presencia de algun elemento o simbolo que identifique a la cultura pewenche,
entonces un espacio para personas no identificadas ni localizadas “Nada en la presentacién de la
escuela me daba la sefial de encontrarme en una escuela intercultural, en que dos culturas
ocupaban y simbolizaban el espacio, el concepto de homogeneizacién se hacia presente, una

sola forma como espacio dominante.” (Cuaderno de campo, p. 25, 2016)

La ausencia de elementos identificatorios (Auge, 2000) para los nifios, nifias y adultos
pewenche que permita sentirlo como lugar propio es confirmado en una de las entrevistas en que
una voz pewenche hace notar las dificultades que presenta este espacio para la conexion de los

nifios y la naturaleza. Al respecto sefiala:

Igual eh, por ejemplo, lo primero que una entrada aqui deberia haber un elemento cultural o

un elemento espiritual, ya sea yerbas medicinales o también arboles nativos. Arboles que nos



identifican, por ejemplo, en la parte medicinal. Aqui el canelo no esti po’ en la entrada,
nada, nada, nada, y eso no me da ningun reflejo que aman la cultura mapuche aqui, los que

estan aqui, nada, nada, nada. (M. Purran, comunicacion personal, enero 2018)

De esta manera la entrada se ha configurado siguiendo criterios que no incluyen lo especifico
de la cultura prewenche; especificidad que habla de una préctica de vida de permanente conexion
a la naturaleza; y de elementos simbdlicos especificos que agencian la relacion espiritual, que no

pueden ser reemplazados ni sustituidos.

5.4.2.- El Hall
Desde la puerta de entrada se accede de forma inmediata al hall (ver Figura 43), cuya
dimension es de unos 25 metros cuadrados; es el primer espacio - posible de definir como
interior - que bordea lo intimo de una vida escolar cotidiana, la que ocurre principalmente en el

interior de las salas y oficinas de la escuela.

Figura 43

El Hall

Nota: 2017

Durante los dos afios de permanencia en la escuela este espacio adquirié dos presentaciones
en sus muros. La primera, en que se encontraban pintados en color amarillo claro, y la forma

elegida para presentar la escuela era mediante la presentacion de trabajos realizados por el



estudiantado; colocando en sus muros fotografias en que se encontraban realizando las
actividades, o papeldgrafos con imagenes elaboradas por ellos mismos. Un registro en el

cuaderno de notas sefiala:

En el costado derecho en la pared se encontraba un diario mural con fotografias de los
nifios de la escuela realizando una actividad; més alla una exposicion de trabajos de estudiantes
con leyendas alusivas a evitar el consumo de drogas. (Cuaderno de campo, p. 15, 2016)

La segunda presentacion se realiza casi al finalizar el segundo afio, aca los muros aparecen
pintados con un mural que alude a la presencia de la naturaleza (ver Figura 44), en la imagen del
cielo azul, la cordillera nevada, el pewen. Sobre estas iméagenes, escrito en chedungun, un saludo
que dice “Kume inglie kom pangue Tubachi chillkatuwe ruka mew” que significa “Adelante,

bienvenida a esta casa de estudios”
Figura 44

El Mural

Nota. 2017

Al estudiantado se les presenta en dos imagenes, ver Figura 45: una; con la imagen de dos
nifios jugando con una pelota, actividad que pareciera ser la mas recurrente entre los varones. Y
la otra; con la imagen de una nifia abrazando un arbol que de manera sutil anuncia que tiene
rostro; aludiendo en el abrazo a la estrecha conexién de la mujer con la naturaleza; y el rostro del



arbol, representando al duefio del arbol, a la energia que lo sostiene. Que en los decires de
Pereira et al. (2014) se relacionaria con que para la cultura mapuche pewenche el entendimiento
ocurre en relacion con el sentir, la disposicion a escuchar ocurre cuando se estd conectado
consigo mismo y con el entorno. EI mapudungun es el hablar de la tierra, son todos los sonidos
que emite la tierra, el agua, las piedras, el cosmos. Las mujeres son las que interpretan y plasman
en simbolos en sus tejidos los sonidos de la fiukemapu, ellas sostienen el kimin (conocimiento)

son el reflejo de la fiukemapu, las sostenedoras de la vida. (Pereira et al., 2014)
Figura 45

El estudiantado y la Naturaleza en el Mural

Nota. 2017

Con ambas iméagenes se da lugar en este espacio a lo especifico e identificatorio de la cultura
pewenche, expresado en los elementos de la naturaleza propios del territorio y la relacién que sus
habitantes establecen con ella. Como por ejemplo el pewen, que establece una relacion de
identidad con la cultura pewenche; esto porque cada territorio tiene una fuente de sabiduria o un
reservorio de conocimientos, para el pewenche es el pewen, asi como para el labkenche es el mar
(Pereira et al., 2014). O la cordillera y el volcan, en tanto la comprensién pewenche sostiene que
el saber mapuche se configura en esta comprensién de la naturaleza, que para el pewenche nace
del volcan, y deviene de la relacion del ser con la naturaleza y de la naturaleza con el ser. Al
escuchar la naturaleza, en la naturaleza, se escucha lo que dice el eco de la madre tierra, la

Nukemapu, todo esta conectado en perfecto equilibrio (Pereira et al., 2014).



Esta nueva presentacion de los muros que, en relacion a la primera, especifica el espacio
como un lugar propio y significativo, responde a una motivacion de los propios integrantes de la
escuela, quienes esperaban que en la subjetivacion de los espacios existiera una mayor presencia
de lo caracteristico de la cultura pewenche. Situacion que bien se expresa en una de las
entrevistas a un profesional, el que sefialaba la carencia diciendo “Por ejemplo, en el aspecto
fisico, siento que aun le falta todavia para ser mas intercultural en lo que es, por ejemplo, el
hall, cosas que estén como marcadas en lengua chedungun” (F. Gutiérrez, comunicacion

personal, junio, 2017)

Este transito en la presentacion de los muros del hall, sefiala la vivencia de un proceso de
aprendizaje, de un cambio, una transformacion que se materializa en una representacion grafica 'y
gue habla de una escuela que busca vivir y moverse en discursos mas polifonicos, donde la
diversidad de culturas, dioses, seres humanos y saberes, tomen lugar en un espacio

histéricamente monocultural y homogeneizante.

En el hall, los muros de madera demarcan este espacio abierto y despejado, permitiendo una
libre circulacion, lo que transmite una significativa sensacion de amplitud. Al encontrarse sin
sillas o sillones, determina que las distintas interacciones se realicen solamente de pie, en
detencién o desplazamiento (ver Figura 48). Esta decision, en la conformacion del espacio, habla
de las dificultades para vivir el tiempo de espera; y que para quien viene de afuera, 0 no cumple
un rol definido en la escuela, resulta ser un espacio muy poco acogedor, en tanto las
posibilidades para la presencia de las personas se remite sélo a ese presente, en dinamicas que
inician y terminan en ese momento, no llegan a ser historias (Auge, 2000). En las notas registré
“Durante ese tiempo me mantuve en el hall, no encontré un espacio para sentarse mientras se
espera, ni adentro ni afuera de la escuela. Senti que era un espacio para estar en transito.”
(Cuaderno de campo, p. 16, 2016) En el mismo sentido, el que las puertas de las oficinas que
conectan con el hall estén siempre cerradas y sin letrero que las identifique se asocia a otra

caracteristica de los no lugares (ver Figura 46). En una nota sefialo:

Miré el espacio y no encontraba letreros que indicaran la ubicacion de la secretaria,
direccion o UTP, mis puntos de referencia para ubicarme en una escuela no me

funcionaban. No los veia escritos ni en castellano ni en mapudungun. Pensé que quizas las



personas estan tan habituadas y conocen tanto los espacios que no requieren de la
sefialética”. (Cuaderno de campo, p. 15, 2016)

De alguna manera, la sensacion durante ese tiempo de permanencia la percibia como una
creciente fuerza que inoculaba una forma de relacion, y me ubicaba en la sensacion de sentirme
extrafa, sin pertenencia. Pareciera que cualquier interaccion alli dependia de la iniciativa y de la
persistencia de la persona; una caracteristica de los no lugares es que la comunicacion no es de

sujeto a sujeto; sino que los individuos interactian con enunciadores de las instituciones.
Figura 46

Las Ausencias del Hall

Nota. 2017

Asi, la interaccion de la persona que viene de fuera se desarrolla en un contexto que ofrece
una cordial distancia. Cordial, debido a que no hay impedimento para el ingreso; y distante,
debido a que se ingresa a interactuar con un abstracto. Entonces, el espacio del hall en su
materialidad, comunica a cada quien, la ubicacién que tiene en la escuela. Silenciosamente
impone la distancia entre el interior y el exterior; entre ser parte o ajeno. Instalando, para quien



no pertenece a ese mundo que se vive en el interior, principios de percepcion corporal que

categorizan el accionar de cada quien; operando como una barrera insalvable, como una frontera.

Desde el hall se puede acceder a dos pasillos centrales que conducen al interior de la escuela
(ver Figura 47), por ellos circulan - como en un desfile - el estudiantado; por las mafianas al
iniciar y por las tardes al terminar la jornada, se desplazan con rapidez cargando sus mochilas. A
la hora del recreo, provistos de su colacion, acceden a él desde sus salas en direccion al patio y al
finalizar, sin carreras ni atropellos, se regresan en direccién a sus salas para continuar con sus
actividades escolares. Los movimientos y los ritmos parecen rutinarios, como expresion de una
adaptacion a una exigencia, aprendizaje hecho en una comprension corporal mediante la
reiteracion constante de una norma que entrena el cuerpo para moverse con Otros en ese espacio
y tiempo, desarrollando con destreza esta caminata que uniforma los desplazamientos y

concretiza una Unica forma de ser estudiante transitando en la escuela.

La amplitud del pasillo permite no solo el transitar conjunto, en los dias de intensa lluvia el
estudiantado pasa aqui sus horarios de recreo. Al sonido de la campana, las puertas de las salas
se abren dejando salir a nifios y nifias, que hablando y sonriendo se introducen en este espacio
que instantes atras era silencioso y vacio. Rapidamente se empieza a copar con estudiantes en
distintas dindmicas; algunos jugando, otros caminan conversando, y otros buscan un lugar donde
comer su colacion. Minutos més tarde, vuelve a sonar la campana y los estudiantes se vuelven a

movilizar en direccidn a sus salas. VVolviendo, en pocos instantes, al silencio y al vacio anterior.
Figura 47

Los pasillos a los que Conduce el Hall

Pasillo de la Izquierda Pasillo de la Derecha

Nota. 2017.



5.4.3.- El Primer Pasillo

Ubicado a la izquierda del hall, Ver Figura 47, conduce en un primer tramo, al comedor y a
las salas de clases de primero y segundo béasico. En el segundo tramo de este pasillo, conduce a
las salas de tercero a quinto béasico (ver Figura 48). Sus muros, hechos completamente de
madera, sostienen informacion reducida fundamentalmente a sefialética. La iluminacion es
provista por ventanales y por un traga luz instalado en el techo que se extiende en todo su largo.
El piso, cubierto de cerdmica, se mantiene siempre limpio; los nifios y nifias se preocupan de
mantener la limpieza, y el trabajo constante del personal de aseo, asi lo permite. Desde el pasillo,
es una puerta la que anuncia que del otro lado se encuentra una sala de clases, como se puede

apreciar en la Figura 48.

Figura 48

El Pasillo y las Salas de Clases

Nota. 2017.

Las puertas, como se puede ver en la Figura 49, se presentan diferente en disefio, materiales y
color; la ornamentacion y el decorado estd a cargo de cada curso, por lo que es posible ver una
diversidad de imagenes en las paredes cercanas a las puertas junto a la identificacion del curso y
nombre de la profesora jefe. Los espacios que son comunes se mantienen despejados; y sus

muros lucen un barniz de color natural, o un pintado color amarillo palido.



Figura 49

Las Puertas de las Salas de Clases

Nota. 2017.

5.4.3.1.-El Comedor del Estudiantado.
El comedor (ver Figura 50) estd construido de cemento y madera, piso de ceramica,

ventanales y puerta de vidrio y aluminio.

Con una capacidad para 60 a 80 estudiantes. Ubicado al costado izquierdo de la
entrada. El servicio se divide en dos horarios. Primero atiende a los internos y luego a los
externos. Cuando esta en funcionamiento, hay una inspectora que asiste al estudiantado y

controla que se alimenten. (Cuaderno de campo 2, p. 34, 2017)

Cerca de 150 estudiantes se congregan de lunes a viernes, a desayunar y almorzar; los

estudiantes internos, realizan también su cena.
Figura 50

El Comedor del Estudiantado



Nota.2017.

Se calefacciona con una estufa de combustion lenta, que permite mantener el ambiente
temperado durante los frios dias de invierno. Las mesas y sillas, hechas de metal y melamina, se
organizan en el espacio optimizando al maximo su capacidad, esta configurado de manera que el
accionar de cada quién se focalice solamente en el acto de alimentarse. El estudiantado luego de
recoger sus bandejas desde el pequefio espacio que - como ventanilla - conecta el comedor con la
cocina, se dirigen rapidamente y en pequefios grupos a disfrutar su comida, para luego salir a

jugar al patio, pues al horario de almuerzo le continuda el de recreo.

El proceso de alimentacion era supervisado por uno de los inspectores de la escuela y se
orienta a asegurar el cumplimiento autonomo del estudiante en esta actividad. De todos los
horarios de comida, el de almuerzo parecia ser el mas critico para algunos estudiantes,
especialmente para quienes requieren de un acompafiamiento méas cercano y prolongado en el
tiempo para el desarrollo de su autonomia; viviéndolo como un momento de inmensa tension y
en soledad, pues no logran desarrollar este acto repetitivo en tiempo y forma que sus demas

compaferos.
Uno de los dias de permanencia en la escuela me dirigi al comedor:

Alli, se encontraba una inspectora con las manos atras y parada en posicion como de
vigilancia; se ubicaba en el lugar donde se retira y se devuelve la bandeja, desde alli les
hablaba en voz alta. Di una mirada al comedor y sélo quedaban almorzando tres nifios,
entre ellas veo a Matilde de primero basico y Antli de segundo, a quien recuerdo



perfectamente porque era el nifio que en clases entiende mejor en chedungun. El estaba
sentado y muy erguido, con su bandeja de comida intacta; no tomaba la cuchara para
intentar comer, ni se quejaba para no comer, nada hacia. Su actitud se acercaba mas a un
acto de afirmacion. Me mir6 y le pregunté “¢Como estas?” “Yo me porto mal” respondid

con firmeza.

Me acerqué y tomé asiento al lado de Matilde, ella sollozaba porque no queria comerse
la comida, miro a la inspectora y le sonrio. Es mafiosa para comer, me dice, refiriéndose a
la nifia. De a poco le di la comida en la boca, respetando su ritmo, pero asegurandome de no
dejarle espacio para que siguiera llorando o rechazara la comida. Una vez que finalizo, le
terminé de secar las Ultimas lagrimitas, le soné la nariz y le pedi que me diera un beso. Ella
aun con sollozos me dio un beso en la mejilla y se retir6 a su sala, yo tomé la bandeja y la

devolvi.

Luego, fui donde Antu, que se veia cOmo su cara y su cuerpo contenia una tensién
interna que parecia ser rabia. Le saludé con un beso y le pregunté si queria comer algo; €l
con un movimiento de cabeza sefiala que no. Le retiré la manzana y el jugo de la bandeja y
le dije que se lo llevara, luego retiré la bandeja; le pedi un beso, me lo dio con agrado y se
fue. Las tias ya limpiaban las mesas. Mientras entregaba la bandeja pensaba en lo tenso que
era el ambiente, y que si fuera nifia no me gustaria vivir esa situacion en ese lugar. Todo se

sentia muy hostil. (Cuaderno de campo 2, p. 42, 2017)

Matilde y Antl, de 7 y 8 afios de edad respectivamente, no lograban responder a las
expectativas de alimentacion autonoma definidas en ese contexto. Evidentemente ese espacio,
organizado y jerarquizado en un orden simbdlico de sus elementos para asegurar Su
funcionalidad al poder normativo que define la forma de ser estudiante alli, lo vivian en la mas
profunda soledad, y en un sentir que no encuentra acogida. Lo vivian como habitando un espacio

como no lugar (Auge, 2000)

Sumando a ello, la adscripcion de la conducta a un rétulo de ser persona, en que la
corporalidad nombraria una realidad que describe cualidades de un constructo normativo (Butler,
2007) de estudiante que, en el caso de Matilde, es la de un saber ser entendida como “mariosa”.
Y en el caso de Anti, asumirse en un saber ser que cataloga como negativo, cuando en un acto

de resistencia a una practica que no respeta ni su ritmo, ni su tiempo, ni su forma, se refiere a si



mismo con un “me porto mal”. Antl en particular, desarrollaba estrategias de resistencia (de

Certau, 2000) ante el disciplinamiento al que se veia sometido.

Tanto la forma de ser a la que alude la inspectora, como la forma de comportarse a la que se
refiere Antii, se hacen en referencia a un deseo de saber ser estudiante, a corporalidades que
operan como estrategia capaz de especificar lo corporal, simbolizando los cuerpos (Butler, 2007)

en la nifia y el nifio.

5.4.3.2.- Las Salas de Clases.
Durante el tiempo en que acompafié a la Educadora Tradicional en la clase de lengua
indigena conoci cuatro salas de clases, las salas de segundo y tercero basico el primer afio y las

salas de segundo Yy tercero basico el segundo afio.

Las cuatro salas en su estructuracién mantenian, en general, un mismo formato, caracterizado
por una disposicion del espacio en forma rectangular. En uno de los costados méas largos, se
encuentra un amplio ventanal que llena la sala de luz. Y en uno de los costados mas cortos, se
encuentra pegada a la pared una pizarra blanca. En su interior, manteniendo casi la misma
ubicacion, se encuentran las mesas y sillas de los estudiantes; el escritorio de la profesora y
distintos estantes que permite mantener organizado el material de trabajo y los textos. En cada
sala hay una estufa de combustion lenta que brinda calor y mantiene en el invierno una

temperatura agradable.
En el registro del cuaderno de campo, queriendo caracterizar la primera sala, sefialo que:

Mide aproximadamente 20 metros cuadrados, se encontraban 14 estudiantes: 8 nifias y 6
nifios. Estaba equipada con 16 mesas donde los nifixs se ubicaban en parejas. La sala estaba
temperada, en una esquina cerca de la pizarra se encontraba una estufa y a un costado un
saco de lefia. En la pizarra esté escrita la fecha en chedungun: Antu:4; Kuyen: noviembre;
Tripantu: 2016.

Al costado izquierdo de la pizarra se encontraban escritas las normas de convivencia
que daban cuenta de las conductas esperadas por Ixs nifixs en la sala. A continuacion, el
abecedario en imdgenes, me llama la atencion que la letra “I” tenia la imagen y la palabra

indio, me pregunte si esta palabra no generaba tension.



La sala contaba con data empotrado en el cielo raso y con parlantes de amplificacion”.

(Cuaderno de campo, p. 37, 2017)

La organizacion de las salas de clases se puede ver en la Figura 51, donde aparece dibujada.
Figura 51

La Salas de Clases N° 1
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Nota. Dibujo de la sala de clases 1. 2016.

La segunda sala presentaba una situacion similar, en una nota la describo como:

La sala de unos 20 metros cuadrados, se encuentra equipada con un proyector data y dos
parlantes. Adelante se encuentra un escritorio con un computador portatil y al fondo en el
muro contrario a la puerta un estante que en su parte superior tiene plantas. Lxs estudiantes
se ubican mirando hacia la pizarra en mesas dobles. En general la disposicion de los nifixs
en la sala es similar a la que se utiliza en la mayoria de las escuelas publicas, en ubicacion
de mesas de trabajo grupal 0 mesas en parejas, unas detras de la otra. Las salas mantienen
el mismo disefio cuadrado o rectangular, con la misma opcidn de ubicacion de la pizarra, en
el muro al lado de la puerta o en el muro que se le opone a este muro. Enmarcan la sala
unos estantes con material, lo que disminuye el reducido espacio, limitando, aun mas, en los
estudiantes sus posibilidades de desplazamiento al interior de la sala.” (Cuaderno de campo,

p. 25, 2016)



La organizacion de esta sala se puede ver en la Figura 52 donde aparece dibujada.
Figura 52

La Salas de Clases N° 2
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Nota. Dibujo de la sala de clases 1. 2016.

Las otras dos salas mantienen el mismo formato, en cuanto a dimensiones y disposicién de
sus elementos. Las demas salas de clases de la escuela, vistas desde fuera, con excepcién de la
sala de transicién escolar, presentan caracteristicas similares a las ya sefialadas. En todas ellas,
las mesas estan dispuestas una detras de la otra con orientacidn hacia la pizarra, donde se ubica la
profesora, facilitando en el nifio y la nifia una participacion mas bien receptiva en la clase. Las
posibilidades de movimiento y de desplazamiento se encuentran muy reducidas, circunscribiendo
su accionar al espacio personal. Del mismo modo, durante el desarrollo de la clase, la interaccion
que cada estudiante puede realizar no va mas alla de uno o dos compafieros y/o compafieras,
dificultandoles tener una percepcién del conjunto del curso; y, por tanto, de comprenderse como

parte de un todo.

Esta organizacion y jerarquizacion de los elementos posibilita ciertas formas de relacion

con el espacio y de interaccion entre el estudiantado; ordenando una conducta cuyo significado



se vincula y anuda a los hilos de la vida escolar de los estudiantes y la profesora. Como una
fuerza que emana de la configuracion del espacio y de cada uno de los elementos, cuyo
agenciamiento (Gherrardi, 2017) cuaja como esquema de actuacién y como forma de pensar la
escuela, repitiendo y recreando este orden y jerarquizacion en cada sala de clases. Operando en
la intimidad de los cuerpos que asumen de forma no reflexiva y en una experiencia corporal,
normas para vivir la cotidianeidad de la practica educativa; determinando una forma de ser en la

que incorporan las premisas que la escolarizacion define como real y verdadero.

En estas cuatro salas en que se realiza la observacion de aula, es posible percibir como la
dindmica de la practica escolar cotidiana las va especificando y particularizando, simbolizando
los muros, dando cuenta de lo que se considera importante tener a la vista. Es asi que los muros
lucen los trabajos que el estudiantado va realizando en las diferentes asignaturas. Asi también el
equipo de aula, conformada por la profesora jefe, educadora diferencial y Educadora Tradicional

ornamentan la sala fijando las imagenes y conceptos de aquello que quieren modelar.

Entre ellas, tres salas llaman la atencion por la tension que se muestra al enfrentarse distintas
formas de ser. En una de ellas, se encontraba junto a la pizarra pegado un papelografo con el
reglamento de convivencia del curso, el que hace alusion fundamentalmente a las conductas del
estudiantado que no son aceptadas y que, puestas alli, a la vista de todos, se entiende como un
elemento importante de tener presente, lo que puede indicar que en la cotidianeidad requieren de
reglas de referencias para regular y modelar las conductas, tanto para prevenir o para regular
conflictos. Al mismo tiempo, la sala luce un abecedario en imégenes caricaturizadas, donde la
letra “I” esta representada en un indio. Llama la atencion que se considere entre las imégenes que
significan el espacio esta palabra con tan fuerte connotacién negativa, que se tensiona con la
norma del reglamento de convivencia que indica que se debe tratar con respeto a todos los
comparieros. Como si las reglas que concretizan la relacion de respeto fueran aplicables para el

estudiantado solamente.

En la segunda sala, en el registro de la observacion destaco que:



En uno de los muros, en el costado de la puerta de la sala se podian apreciar imagenes de un
Trompe, un kultrun, un kullkull, y una pifilkal5; todos tenian junto a la imagen el nombre en
chedungun. Por sobre las imagenes se encontraba el abecedario, este tenia la Letra “I”
asociada a una imagen de indio; la imagen era la caricatura que simulaba a un nifio con un
cintillo de plumas en la cabeza. Me llamaba la atencion que no se reparara en esto, el
concepto de Indio ha sido un tema controversial y sensible, sin embargo aparece como

inexistente en esta dinamica. (Cuaderno de campo 2, p. 19, 2017)

En esta sala, el muro ha sido significado con signos que hablan de la tension en la inclusién y
exclusion al enfrentarse distintas formas de ser. Por una parte, incluyen lo propio y lo
significativo de la cultura pewenche, al darle un lugar a la gréafica de elementos utilizados en
ceremonias, cuyo sonido conecta con la espiritualidad, con el newen y los ngfien que sostienen la
naturaleza. Y por otra, se excluye, al normalizar y naturalizar practicas de agresion simbolica,
como es la decision por parte del equipo de aula, de utilizar un material didactico para el
aprendizaje del abecedario en el que destaca el concepto de Indio, sin considerar la carga

simbolica negativa que este concepto encierra.

Y en la tercera sala, en una nota de campo destaco que:

La sala estaba adornada con algunas laminas que representaban actividades o ceremonias
propias de la cultura mapuche. En una de ellas se representan el nguillatun, entre las
imagenes aparecia un rewe. Me llamé la atencién, ya que por lo que sabia en la cultura
pewenche este elemento no esta presente. En un momento de la clase me acerco y le
pregunto si esa representacion de nguillatun donde esté el rewe es de Temuco. Ella la mira'y
me responde afirmativamente diciendo “Es de Temuco, un wetripantu, en esa ceremonia se

utiliza el rewe”.

Sigo observando la sala y entre las laminas se encuentran dibujos de los estudiantes, me

Ilama la atencidn que entre ellos hay imagenes de pewenche con bigote y con barbal6. Es

15 Elementos construidos para la emisidn de sonidos que permiten la conexion con la
naturaleza, los que generalmente son traducidos a la cultura chilena como instrumentos
musicales.

16 En general los hombres pewenche por condicion natural no presentan pelo en el rostro



muy raro encontrar a un hombre con barba o bigote en Alto Biobio. (Cuaderno de campo 2,
p. 25, 2017)

En la simbolizacion del muro de esta sala, se han utilizado trabajos del estudiantado cuyas
graficas muestran ceremonias que son propias, dejando ver signos que hablan de la inclusién en
este espacio de la cultura mapuche. A la vez que da cuenta de un practicar pedagdgico, que
utiliza la representacion abstracta y no situada de quienes encarnan la cultura: representando al
pewenche con barba e incorporando elementos que no son parte de las ceremonias en esa

comunidad, como es el caso de la figura del rewel7 en la imagen.

Las salas significan sus muros con material didactico y con trabajos de los estudiantes. De
alguna manera esta forma de simbolizar este espacio da cuenta de al menos dos situaciones. Una,
se relaciona con un practicar pedagdgico que se mueve en una ruta que busca alcanzar una
relacion intercultural, abriéndose paso con la hibridez, como una forma conocida y que hace
sentido como posibilidad para implementar en el conjunto de la escuela; como bien lo sefiala un

profesional

No sé, la ensefianza de numeros que estan pegados a veces en la sala, son solamente
numeros occidentales po’, no estd: quifie, epu, kiilal8; no esta nada de eso, no siempre
estan, hay algunas salas que si, que esta todo, dibujos de rogativas, estd todo bien
marcadito; pero otras salas no, totalmente occidental.” (F. Gutiérrez, comunicacion

personal, junio, 2017)

De esta manera se busca ir surcando espacios de ruptura en la homogeneizacion, permitiendo
la fuga de lo propio de la cultura pewenche que palpita en lo méas intimo del saber ser de los

nifios y nifias; saber desde donde se aproximan a la vida escolar.

Y la otra, con la naturalizacion de la presencia en el material didactico de la palabra “indio”

asociado a la letra | en el abecedario, lo que habla de la necesidad de desaprender matrices y

17 El rewe es un espacio sagrado, no es utilizado en los nguillatun de la comunidad

pewenche donde se inserta la escuela

18Quifie: uno; Epu: dos; Kila: tres



significados que subalterizan, y niegan la posibilidad de construir nuevas realidades a partir del
enfrentamiento de formas de ser distintos. Es sabido en la escuela que esta palabra contiene una
profunda connotacion negativa, como bien da cuenta de ello un profesional entrevistado, cuando
sefiala que respecto de esta imagen - tan presentes en los materiales didacticos en nuestras
escuelas - un nifio le decia “tio, esa palabra es fea” (F. Gutiérrez, comunicacion personal, junio,
2017)

La imagen junto a la palabra, es significada por el nifio pewenche como una agresion; sin
embargo, para el personal responsable de la ensefianza, es una situacion que se ha naturalizadado
y significado como una agresion menor, sin importancia. Entonces, esperan que el nifio se
abstraiga de lo que siente en su cuerpo como reaccién a esa carga simbolica, llevandolo a
concentrarse en su desempefio, dejando fuera su sentir. Como se refleja en la respuesta que el
profesional le da al nifio “A mi tampoco me gusta esa imagen, le digo, pero me tiene que

contestar”. (F. Gutiérrez, comunicacion personal, junio, 2017)

Esta agresion, radicalmente presente para los nifios y nifias, y ausente para algunos
profesionales, es una experiencia en que lo individual y lo colectivo se cruzan en un proceso
imperceptible que ordena un estatus sociopolitico de condicién social en la sala, y abre el desafio
a la escuela - y a quienes la habitan - de develar las naturalizaciones culturales y mirar hacia la

alteridad, hacia el Otro que encarnan los nifios y nifias pewenche de la escuela.

Mirar la alteridad en los nifios y nifias, demanda del yo profesional una importante cuota de
compromiso con el Otro; se trata de hacerse cargo de que esa imagen y palabra afecta la
existencia del Otro, y atenta a la posibilidad de un nosotros. Posibilidad que se obtiene al
introducirse sensiblemente en el mundo vital del Otro, en el entendimiento y la empatia; de
manera que esa otra percepcion que se alberga en los nifios y nifias, se vuelva comprensible y su
mundo vital interpretable (Giebeler, 2007). Asi, el Otro que encarnan los nifios y nifias
pewenche, nos compromete a ponernos en sociedad con ellos, lo que sugiere trascender al propio
yo y responsabilizarse del Otro, de manera de incluir en el pensar su existencia, su presenciay un

lugar para él que no se debe invadir ni usurpar (Levinas, 1998)

De esta forma, la escuela tiene el desafio de abrirse paso a un nuevo saber y de ser capaz de

dar lugar a nuevas practicas pedagodgicas que resignifiquen los espacios del aula, que emerjan de



la reconstruccién ontologica que implica ponerse en sociedad con Otros; y que implican estar

atento, en un presente que se vive en consideracion del Otro y lo Otro.

5.4.3.3.- El Internado.
A continuacion de las salas de clases, el pasillo se subdivide en dos (ver Figura 53); uno, que

conduce a los bafos del estudiantado y al patio exterior; y el otro, al internado.
Figura 53

Los Pasillo que conducen a los Bafios e Internado

Bailos y Patio Exterior Internado

Nota. 2017.

De lunes a viernes la escuela dispone de espacios para la permanencia de nifios y nifias, que
por la lejana distancia en que se encuentra la escuela de sus hogares no pueden acceder de forma
diaria; por lo que desde muy temprana edad dejan el hogar familiar para vivir durante la semana,
en el internado de la escuela, en el periodo que dura el afio escolar.

El acceso a este espacio es completamente limitado a los estudiantes internos y al personal
que se desempefia alli. Sélo se puede apreciar a la distancia, en una nota de campo sefialo “En la
parte posterior se puede observar el internado, que en la construccion del establecimiento se

encuentra en continuidad de las salas de clases”. (Cuaderno de campo, p. 23, 2016)

Su construccidn aparece como uno de los espacios méas antiguos de la escuela. Se evidencia
en el desgaste en algunos tramos de madera; las evidentes reparaciones en los muros anunciado
por las discontinuidades de los materiales; la pintura de distinto color al que mantiene el
conjunto de la escuela; la discontinuidad en la cubierta de ceramica del piso, que tiene tramos sin

cubrir mostrando hacia el fondo del internado un piso sélo de cemento.



En la puerta de entrada (ver Figura 54), se aprecia una guirnalda de papel donde cada una
tiene impresa una letra, dibujado en el conjunto un “Bienvenido”, muestra de la intencion de

hacer mas agradable la llegada a los nifios y nifias internas.

Figura 54

La Entrada al Internado

Nota. 2017.

Esta labor es desarrollada por los inspectores que, en un sistema de turnos, tienen la labor de

acompaniar y asistir al estudiantado. Una educadora al respecto relata en una entrevista:

Que la permanencia de los nifios que se quedan ahi en el internado sea mas agradable, el
tema de arreglar el internado eso; pero eso es, como que es resultado del trabajo de los
inspectores de turno puh; hay dos inspectores por cada internado y ellos son los que decoran
el lugar con los mismos nifios, se preocupan de hacer cosas ahi, de repente hacen

convivencia”. (A. Rodriguez, comunicacion personal, noviembre 2017)

En el sector del internado destinado a las nifias, en su puerta de aluminio y vidrio, como se
puede ver en la Figura 55, se encuentra adherida por el interior una caratula con una imagen que
pretende representar a una joven mujer mapuche vestida con su traje; Sin embargo, esta imagen

se distancia mucho del fenotipo de las nifias del colegio, su cuerpo grueso y no delgado, su carita



redonda y no alargada, los ojos redondos y no almendrados orientados hacia arriba como las

iméagenes de princesa.

Figura 55

El Internado de las nifias

Nota. 2017.

Rodea esta imagen una leyenda que dice “Recibe la enseiianza con agrado y presta atencion
a los buenos consejos” mensaje moralizante, que como deber ser se suma a la ya pesada carga
que significa desarraigarse de su hogar e incorporarse a un mundo extrafio, que no lo entienden y
que tampoco las entiende. Mensaje al que subyace dos ideas sobre el saber ser de las nifias. Una,
es la idea de que las nifias deben adaptarse de forma pasiva al mundo de la ensefianza,
recibiéndolo con agrado. La otra, es la idea de que las nifias deben aceptar que la buena forma de
comprender el mundo vy la vida, viene de fuera de su mundo conocido, viene en consejos a los
que debe estar atenta.

En el sector de los nifios, no habia mensaje ni imagen, llama la atencidn que la preocupacion

en la escuela se materialice de esta forma sélo por las nifias.



5.4.3.4.- Los Bafios del Estudiantado y Salida al Patio Posterior.

Al final del pasillo se encuentran separados los bafios de hombres y de mujeres, su muro
es de madera de color amarillo claro y las puertas de madera de color café oscuro como se puede
apreciar en la Figura 56. Nada en ese espacio sefiala que alli se encuentran los bafios y tampoco
cudl corresponde al de hombres y cuél al de mujeres. Al parecer, mediante las dindmicas de uso

y las acciones del estudiantado, ellos se van enterando de esta ubicacion; y cuél pertenece a cudl.

Este espacio transmite en su materialidad, que es un espacio destinado a las personas que
pertenecientes al lugar, en tanto sdlo ellas las reconocen, y las han incorporado a su memoria a
través de las experiencias y las practicas diarias al vivir ese espacio interior. De esta manera, los
bafios aparecen como un lugar (Auge, 2000) para el estudiantado; en tanto contienen sefiales y

signos reconocibles por quienes lo habitan y que viven en esa historia y en esa memoria.

Figura 56

Los Bafios y Salida al Patio.

Nota. 2017.

Al final del pasillo se encuentra una puerta de doble hoja, como se puede ver en la Figura 56,
que conecta la escuela con el patio posterior; desde alli el estudiantado puede acceder a la huerta

medicinal, a la ruka y a la vista y presencia del rio y los verdes y frondosos cerros.



Fabricada en vidrio y aluminio, la puerta se presenta sin rejas o protecciones que limiten el
transito, o la circulacién en ambos sentidos, entre el exterior y el interior, relatando en esta
materialidad una historia que habla de la relacion de continuidad entre cultura y naturaleza
(Escobar, 2014) De esta manera, la puerta es el espacio producido de manera que permita la
articulacion de las préacticas de la cultura escolar, con las practicas de la vida en conexion con la

naturaleza, propio de la cultura pewenche.

5.4.4.- La Configuracion del Primer Pasillo de la Escuela

Puede definirse como un espacio funcional, su extensién permite la conexion de distintos
sectores, facilitando pasar de un espacio a otro. Conecta el espacio anterior con el espacio
posterior de la escuela; se puede ingresar por la puerta principal, ubicada en el espacio anterior y
desde alli pasar al hall, continuar a la izquierda, seguir por el pasillo, y al finalizar llegar al sector
de los barfios del estudiantado y la puerta de salida al espacio posterior. El profesorado, siguiendo
este pasillo desde las salas de clases pueden salir al sector posterior y dirigirse a sus casas: El
estudiantado, desde el internado puede dirigirse al comedor a desayunar y luego trasladarse a su

sala de clases.

De igual forma, su amplitud facilita la circulacién de grandes cantidades de personas al
mismo tiempo, lo que se puede observar en los horarios de ingreso, de recreos y de salida de
clases. Los Asistentes de la educacion, que cumplen funciones de inspectores, como agentes
mediadores de la norma, definen quién y como se practica ese espacio, regulando quien puede o

no circular.

Por otra parte, al no contar con elementos que faciliten la estadia o la interaccion con Otros,
indica que es un espacio para no quedarse; se trataria de un no lugar (Auge, 2000) en tanto
espacio construido para ciertos fines -transitar - desplazarse de un sector a otro. Alli la relacion
entre las personas se establece en funcion de circular; o de esperar por momentos muy reducidos,
para dar cumplimiento a una determinada funcién, como ocurre con los inspectores que llevan
algin recado a alguna sala de clases, o algun nifio o nifia que se traslada de la sala de recursos del

PIE a su sala regular.

De alguna manera, esta configuracion del espacio, mas la mediacion del personal del
establecimiento, impone en el estudiantado de manera implicita y explicita, de forma visible e

invisible, una organizacion reiterada e involuntaria de su hacer; situandolos en un contexto



obligado, en un proceso reglamentado de repeticion estilizada (Butler, 2007) que inyecta con
fuerza sobre sus cuerpos una imagen deseada de como habitar siendo estudiante alli. Otorgandole
centralidad a que la experiencia de vida y de aprendizaje ocurra en espacios de mayor regulacion
y sistematicidad, como podria ocurrir, por ejemplo, en el interior de la sala de clases.

5.4.5.- El Segundo Pasillo
Este pasillo es la continuidad del hall a la derecha (ver Figura 57), su extension es menor que
el pasillo de la izquierda y se prolonga desde el hall al espacio posterior. Al inicio de este pasillo
Ilama la atencion la presencia de un icono religioso catdlico, la virgen Maria. Desde alli “...
conduce a Inspectoria, donde se encuentra la oficina de la direccion, el Programa de
Integracion escolar (PIE). Luego la sala de pre -escolar y de 6° basico.” (Cuaderno de campo 2,
p. 33-34)

Figura 57

El Segundo Pasillo

Pasillo dela Derecha

Nota. 2017

5.4.5,1.- El Espacio con Flores a Maria.
Desde el momento que ingresé a escuela, un elemento que nunca pasé desapercibido fue una
imagen religiosa, que tiene un espacio definido y propio en la escuela, como se puede ver en la
Figura 58, la flecha color rojo que lo sefiala, Este icono se encuentra ubicada frente al hall y al

inicio del pasillo.

Figura 58



El Icono Religioso Frente al Hall

= -

Nota. 2017.

El primer dia en la escuela registré en el cuaderno “Me llamo la atencion una especie de
altar con un icono religioso, la virgen Maria, llena de estampitas y flores artificiales ubicada en
el muro del primer pasillo al que se accedia por el Hall.” (Cuaderno de campo, p. 15, 2016)
Durante mi estadia, cada vez que debia hacer tiempo de espera —que fueron muchos- me mantuve
observandola; por lo que pasé por largos periodos de observacién, a la vez que tratando de
comprender su presencia y su forma de estar en ese lugar. Lo consideraba a ratos un hecho
curioso, por tratarse de un sistema educacional laico; a la vez que me Ilama la atencion puesto
gue se encuentra inmerso en un territorio donde esta imagen pertenece a los colonos y no a

quienes habitaban originalmente en el territorio.

Este espacio que asemeja a un altar, como se puede apreciar en la Figura 59, evoca ciertas
intenciones evangelizadoras de antafio. Y que provocan en una de las entrevistadas un profundo

desagrado:

aqui primero la observacion eh el catolicismo, porque primero a la entrada esta la virgen y
después al lado esta la parte de la iglesia; entonces a mi en vez de motivarme para trabajar
en esta escuela, me desmotiva, me da una rabia y una angustia de ver esos elementos,
nosotros no tenemos nada de aqui po’, nada nada nada nada; ni un espacio donde puede
estar un rincon para, para mapuche; o para en este caso para las familias. (M. Purran,

comunicacion personal, enero, 2018)
Figura 59

Con Flores a Maria



Nota. 2016.

Si bien me es desconocido el valor pedagdgico o su utilidad en las labores diarias de la
escuela, este espacio merece ser nombrado y analizado. En mis notas de registro, tratando de

caracterizarlo, sefialo que este altar

Era una pequefa ventana de aproximadamente un metro de alto y 50 centimetros de ancho.
Le instalaron por atras, por la parte de afuera del muro, un armazén de madera; lo que
hacia las veces de una especie de vitrina donde estaba instalada la virgen Maria. EI marco
de la ventana estaba adornado con flores de papel, que por su aspecto era evidente que
tenian algun tiempo. En la parte superior de la ventana un letrero de madera, escrito con
pintura negra que dice “Con flores a Maria”. En el costado izquierdo se pueden observar
dos rosarios, uno blanco y otro rojo. LIlamaba la atencion la cantidad de telas de arafia que
habia en el interior de la vitrina y de la virgen. En la base de la ventana, se encontraba
material para la lectura y la oracién. (Cuaderno de campo, p. 24, 2016)

Si bien este altar tiene los elementos -Crucifijo, Flores y Nombre- con una carga hacia la
izquierda, no pareciera representar una opinion politica por si misma, una cercania a la teologia
de la liberacion, por ejemplo. Su existencia tampoco representa una devocion marcada de los



miembros de la escuela o de las personas que toman decisiones sobre el mobiliario,

infraestructura o decoracion de la escuela.

Pasado un afio, la imagen ya no contaba con flores ni material de oracion en su base, como se

puede apreciar en la Figura 60; sin embargo,

me impresiond que adn se mantenia la misma cantidad de telas de arafia que habia en ese
pequefio espacio. Al parecer nadie se hace cargo de la mantencion y la limpieza. Entonces
¢Por qué esta ahi? Quizas la persona que la dej6 esta con licencia, lo que puede significar
que es algo personal y que el resto lo acepta sin involucrarse. (Cuaderno de campo, pag. 24-
25, 2016)

Figura 60

Con Flores a Maria al afio Siguiente

Nota. 2017

El que en su interior esté sucia y con telas de arafias, como se puede observar en la Figura 61,
tampoco significaria una critica a lo anticuado, oscurantista, perjudicial de las posiciones
religiosas que este altar representa o lo dafiado de la imagen de esta opcidn religiosa a nivel

mundial o en el pais.

Figura 61



Un Altar Sucio y con Telas de Aranas.

Nota. 2017

La suciedad y las telas de arafia le quitan cierta trascendencia, y si bien son algo dificiles de
interpretar, pueden ser consideradas como una forma de medir la solemnidad de la imagen en la
escuela. El descuido con el que se trata este espacio puede ser entendido como una desconexion

con él.

Por lo general, las organizaciones o instituciones estan tomando decisiones todo el tiempo
y el proposito de una decisién no puede ser entendido en el vacio. No es un comportamiento
desviado de las organizaciones tomar decisiones, sin claridad con respecto a un por qué, y muy a
menudo por esa razon se legitiman sélo después del hecho (Kihl, 2011). Por esto es que se
puede pensar que se trataria de una decision que en algin momento parecié natural y que jamas
se cuestiond, o un intento predeterminado de evangelizacién. No esta claro su inicio o lo que
busca generar, pero si muestra signos ambivalentes de abandono. Si bien su limpieza esta
descuidada, tiene arreglos florales. Pareciera ser una formalidad, una expectativa que se cumple
por razones formales inherentes a los miembros que no lo cuestionan, pero que evidentemente no

lo hacen por conviccion propia.

5.4.5.2.- Las oficinas.

Continuando por el pasillo del costado derecho del hall, se encuentran las oficinas de la
escuela; la primera es la oficina de Inspectoria, en su interior y desplazada hacia el fondo, se
ubica la oficina de la direccion. Como se puede apreciar en la Figura 62, su puerta es amplia y
pintada de color rojo colonial con marcos azules, luce una sefialética que fue colocada al afio
siguiente de mi llegada a la escuela. Se trata de unas letras de goma Eva de color rojo de menor



tonalidad, pegadas en su superficie, y que forman la palabra “Direccion”. De esta manera,
quienes ingresan a la escuela y no conocen el funcionamiento regular, tienen un punto de

referencia para orientarse.
Figura 62

Inspectoria y Direccion.
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Inspectoriay direcciéon Inspectoria

Nota.2018

Al cruzar la puerta se accede a la oficina de inspectoria, alli se encuentra generalmente un
inspector que regula y coordina las acciones asociadas a la asistencia, gestion y organizacion de
la escuela. Este espacio se encuentra equipado con un escritorio con su respectiva silla, un sillon
para esperar ser atendido por el inspector o el director del establecimiento. En un costado se
ubica la impresora multifuncional; del otro, la radio que permite la comunicacién entre la escuela
y la Direccion de Administracion de Educacién Municipal (DAEM). En uno de los muros se
encuentra colgado un diario mural hecho de aluminio y vidrio, que registra los horarios de los
cursos y los docentes; en otro muro un estante donde se mantienen los archivadores con
documentacion del establecimiento. Durante el inicio y término de las clases, asi como en
horario de recreo, estas oficinas tienen movimiento de profesores y estudiantes. Desde aqui
retiran y entregan los y las profesoras sus libros de clases. Los estudiantes van a solicitar material
deportivo para los horarios de recreo. Las apoderadas solicitan o retiran certificados. Y las
asistentes de aula, reproducen el material de trabajo para el estudiantado. Es un pequefio espacio
en que se vive de manera paralela y por periodos acotados al ingreso, recreo y salida de clases,
todas estas practicas. Los movimientos y desplazamientos son coordinados y regulados de

manera de no chocar ni interferir en la actividad del otro.



Continuando por el pasillo, se encuentran las oficinas del PIE; en ellas trabaja el
Fonoaudidlogo, Psicologo y Asistente Social que atienden los nifios y nifias que han sido
incorporados al programa por presentar Necesidades Educativas Especiales (NEE) de tipos

permanentes o transitorias.
Figura 63

Inspectoria y Direccion.
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Nota. 2018

La oficina del fonoaudiélogo es un espacio de recursos pedagdgicos que permite el trabajo
con el estudiantado y esta pensada para la realizacion de una atencién individual. Cuenta con una
mesa de trabajo y sillas para el profesional y los estudiantes; con una pizarra blanca y un estante
para el almacenamiento del material y la documentacion. Su acceso es restringido al profesional

y al o la estudiante que esté siendo atendida.

5.4.5.3.- El Pasillo y las Salas del Costado Derecho.

A continuacién de las oficinas, se extiende el pasillo de madera, como se puede ver en la
Figura 64, esta pintado de amarillo; por un costado se encuentran con ventanales de aluminio que
otorgan gran luminosidad. Por el otro lado, conecta con la sala de transicion, donde asisten los
cursos de kinder y pre kinder; la sala de 6° afio basico; y finaliza en una puerta que no se

encuentra habilitada para el estudiantado.
Figura 64

El Pasillo y las Salas de clases.



Nota. 2018

La sala de Transicion es atendida por la Educadora de Parvulos, la asistente de aula y la
Educadora Tradicional del nivel. Este espacio se encuentra claramente especificado, en la puerta
se encuentra un anuncio en papel blanco - que la cubre completamente - con letras, flores e

iméagenes de pajaritos de colores, como se puede apreciar en la Figura 65.

En el muro que continda a la puerta se encuentra una composicién grafica que alude a la
naturaleza, con la presencia de flores que suben desde el piso hacia la parte media del muro
simulando una enredadera. Y en la parte superior, una muestra de los trabajos realizados por los
nifios y nifias, organizados de manera tematica y separados visualmente con fondos de cartulina

de diferentes colores.
Figura 65

El Pasillo y las Salas de clases
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Nota. 2017.

La sala de sexto afio, por el contrario, no presenta identificacién alguna. En el costado
izquierdo de la puerta se aprecia un inventario de arboles que indican su nombre comun y su

nombre cientifico, como se puede ver en la Figura 66.
Figura 66

El inventario de arboles




Nota. 2017.

En este pasillo no es posible apreciar en la forma de vivir, de habitar este espacio, alguna
huella, alguna hebra que una la cultura pewenche con la no pewenche. Pareciera que aqui la vida
escolar transcurre por practicas y subjetividades que no dan lugar a lo significativo del mundo

pewenche.

Si bien la sala de transicion alude en su grafica a la naturaleza, se hace en el marco de
reforzar que se trata de un jardin -de infantes- De este modo, la composicion mural construida
desde el afecto y el reconocimiento al trabajo realizado por el estudiantado; no abandona la
practica pedagdgica que se realiza desde el control del saber y de la subjetividad, configurandose
en una practica que no facilita el entendimiento entre distintas formas de ser y la relacion

Intercultural.

5.4.6.- Los Espacios Interiores no dan Lugar al Dialogo Intercultural
Finalmente, estos espacios develan que aqui se concretiza una escolarizacion que no da lugar
al Dialogo Intercultural. La organizacion y jerarquizacion del espacio y sus elementos, promueve
practicas que inculcan normas que le dan poder y estabilidad a una rutina escolar en que
predomina la homogeneizacion y la monoculturalidad. La presencia de la cultura pewenche en
simbolos y materialidades aparecen asociadas a iniciativas personales de quienes trabajan en la

escuela.

Situacién que llama la atencién de unos de los profesionales de la escuela, quien considera
que la presencia de los simbolos que identifican la cultura pewenche deberia tener una mayor

presencia; es asi como en una entrevista sefiala:

Yo esperaria que aqui no se po’ hubiera dibujos de kultrun, hubiera eh por todos lados, no
se la escuela pintada con colores pewenches, ehm murales; o sea no tenemos muros que
rodeen la escuela, pero si estan los muros del colegio y quizas esos podrian estar pintados y

adornados por los mismos nifios. (F. Gutiérrez, comunicacion personal, junio, 2017)

Este contraste que advierte el profesional, de las presencias y las ausencias de la cultura
pewenche en la materialidad de este espacio, manifestando el deseo de que lo simbolico de la
cultura tenga un lugar reconocido por todos de manera constante y permanente y deje de habitar

en lo invisible; da cuenta de que a la configuracion de estos espacios subyace un orden que



jerarquiza las presencias y las ausencias. No es azarosa, por el contrario, es una decision de
ordenamiento que promueve practicas e inculca normas que no se relacionan con el significado
de esos simbolos culturales. Entre otras cosas porque no se espera el enfrentamiento de distintas

formas de ser, sino una sola forma de ser estudiante.

Es asi como la entrada, el hall, el comedor y los pasillos es posible habitarlos como no lugar;
en tanto la relacion con el espacio no es significativa, en cuanto adolece de elementos
identificatorios que permita a los nifios, nifias y adultos pewenche sentirlo como lugar propio.
Mas bien, estan estructurados con el fin de estar en transito, donde cada cual sabe hacia donde se
dirige, 0 qué debe hacer, en un accionar en el que se establece relaciones circunstanciales con las
demas personas. Y donde el nifio o la nifia pierde su individualidad y su historia, ante los ojos de
los inspectores -representantes de la institucion- para ser reconocidos, solo en la relacion al
cumplimiento de la norma que sostiene la rutina escolar, y que en ese espacio se pretende

inculcar.

Las iméagenes del hall, del internado y de las salas de clases, que marcan la presencia de la
cultura mapuche y pewenche, simbolizan el espacio anunciando que alli existe una otra forma de
habitar el mundo. Una distinta forma de ser que toma lugar en las discontinuidades de la norma,
en los intersticios, en las fisuras de la homogeneizacion, posibilitando ser Otro alli.

En cuanto a los elementos, la naturalizacion de la presencia en el material didactico de las
palabras con fuerte carga simbolica negativa y ordena un estatus sociopolitico de condicién
social en la sala, deja el desafio y la responsabilidad de develar las naturalizaciones culturales y

mirar hacia la alteridad.

5. 5.- Ensamblando los Espacios Anteriores, Posteriores e Interiores
Los espacios que se han denominado -para efectos de esta investigacion- como: anteriores,
posteriores e interiores; permiten interpretar que la escuela esta siendo habitada de manera que
en la configuracion de los espacios se posibilita y no, la complementariedad en el entendimiento

y la construccion de nuevas realidades, a partir de la confrontacion de distintas formas de ser.

Se posibilita en espacios de mayor intimidad, en el interior de la escuela y desde alli al
espacio posterior, donde la homogeneidad se puede fisurar y la norma de la escolarizacion

discontinuar. Y entonces dar lugar a Otros valores educativos, como la conexion con la



naturaleza. Dar lugar a las practicas que encierran saberes propios, cuyo aprendizaje ocurren en
la experiencia del tiempo libre y la vida en familia, y que el curriculo y la sociedad no reconoce;
y que el estudiante trae consigo de su hogar y la comunidad. Asi en el hall, existe un muro con la
presencia de nifios en actividades que se realizan en contacto con la naturaleza, que sélo tiene
sentido para las personas de ese lugar y en ese contexto. En las salas de clases, la presencia de
los trabajos de los estudiantes le dan un lugar a los elementos y a las ceremonias propias de la
cultura, que son parte de sus précticas de vida familiar y comunitaria. Al fondo del pasillo, donde
se encuentra el internado, la imagen de la joven mujer pewenche identifica la identidad cultural
de quienes habitan ese espacio. Desde los espacios interiores se continda hasta el fondo de la
escuela llegando al espacio posterior, donde se encuentra la ruka, la huerta medicinal, el
invernadero. Espacios que se significan en consideracion a las premisas de la cultura pewenche y

en los que se articulan las précticas culturales y los saberes familiares al curriculum escolar.

Del mismo modo, en la escuela los espacios en que no se posibilita la complementariedad en
el entendimiento y la construccién de nuevas realidades, son aquellos especificados de manera de

mantener constante y compacto el proceso de escolarizacion y de homogeneizacion cultural.

Que ocurre en el espacio anterior y gran parte de los espacios interiores. En el espacio
anterior se produce la relacién de la escuela con la comunidad en la que se inserta, dejando ver
en su conformacion una subjetividad que habla de un concepto de modernidad hermética y
selectiva de qué o quién puede entrar o salir; que da lugar solamente a lo propio, y entonces la
comunicacion con la comunidad ocurre en un sentido unidireccional y funcional, que no busca

entendimiento en la complementariedad.

De igual forma, en relacién al estudiantado transmite la obligatoriedad de la asistencia y
permanencia en el establecimiento. La entrada esta habilitada, como una compuerta, para recibir
el bus que trae los estudiantes de sus hogares; y la permanencia, se asegura con las altas rejas de
metal que cercan todo el frontis del establecimiento. En la sala de clases, la organizacion y
jerarquizacion de los elementos, del mobiliario y material didactico, habla de la adscripcion al
curriculo monocultural. La entrada al colegio y gran parte del hall permiten a las madres y
apoderados solamente estar en transito, no es un espacio para conversar, conocer o acoger Otros
relatos; sino para escuchar un relato institucional que valora la ensefianza como Unico camino al

aprendizaje.



Asi los espacios de la escuela, cuentan una historia hecha de lenguajes hibridos, que al igual
que en un tejido gruesas hebras -heredadas de una cultura escolar homogeneizante y mono
cultural- se unen a delgadas hebras, que como hilos menores se asoman en el entramado
anunciando su presencia; tomando lugar en el espacio, cargado de significados que establecen
identidad pewenche. Y que reivindican en el practicar del espacio escolar, el derecho a
transformarlo en un lugar propio, a significarlo desde un “nosotros” como un estar juntos, €n un
entendimiento que no se agota ni se blogquea, que respeta el ritmo, el tiempo y la forma del Otro.
Reivindica la posibilidad de ir tejiendo en el convivir un entramado de acuerdos y negociacion
de significaciones que posibiliten el entendimiento, como expresion practica y concreta del

encuentro de mundos simbolicos, de saberes, formas de vida y contextos.

CAPITULO VI (COMO SE HABITA LA ESCUELA? LA PERCEPCION DEL
OTRO Y LO OTRO EN EL HABITAR
La escuela como escenario en el que acontece y se pone en obra la vida escolar es un espacio
denso; cargado de multiples y variadas acciones que van, por el acto de la vida cotidiana y
colectiva, tejiendo historias y configurando mundos de relaciones en el que se despliegan
complejos juegos de intercambio de significados. Intercambios con la capacidad de producir y
reproducir, en la vivencia concreta, el significado que en la escuela se construye de las relaciones
interculturales. Significados que albergan una percepcion del Otro, que toman lugar en
situaciones concretas de interaccion; desde donde se entiende la participacion del Otro en este

espacio de encuentro intercultural.

Este capitulo analiza la percepcién del Otro, en la perspectiva de la relacion intercultural en
el habitar. Se realiza desde cuatro aproximaciones; la primera analiza como la percepcién del
Otro —pewenche- se encuentra marcada por el deseo de progreso y de un saber ser moderno. La
segunda; la invisibilizacion y negacién de lo propio del saber ser pewenche, entendiéndolo como
Otro carenciado. La tercera; analiza la escuela como tecnologia, entendido como un conjunto de
técnicas, de subjetivacion para el desarrollo de un Otro carenciado. Y la cuarta, analiza la

percepcion del Otro en la construccion de un nosotros.



Cada punto esta cargado de relatos que dan cuenta de las distintas y diversas dimensiones de
vida en la escuela, significadas en dependencia de las perspectivas de quien las vive y que da

cuenta de un entramado vincular complejo.

6.1.- La Percepcion del otro Marcada por el Deseo de Progreso y de ser Moderno
La comprension de futuro enunciada por las distintas voces que conforman el relato
pedagogico se encuentra fuertemente determinada y estructurada desde la promesa de bienestar
que ofrece la comprension de un mundo Unico, moderno y globalizado. Mundo al que se ingresa
generando oportunidades de acceso y desarrollando las habilidades necesarias para vivir en la
sociedad establecida, dominante e imperante que se manifiesta en la tecnologia y en la

generacion de capital econémico.

Este macro relato de unicidad de mundo y existencia humana permea los micro relatos que se
estructuran en el marco del desarrollo de la vida cotidiana en la escuela. Relatos que fluyen en
distintas direcciones y se encadenan a las diversas y variadas experiencias, significando las
practicas que se viven en el acto de aprender y de ensefiar; de convivir y significar los espacios

de vida escolar.

Ser més y progresar son dos formas discursivas que circulan en la escuela y que dan cuenta
de como el macro-relato del mundo moderno in-fluye en los micro-relatos, desplazando
narrativas locales que albergan suefios y aspiraciones en la memoria de la gente que alli habita;

narrativas que cantan saberes y susurran gratitudes a la madre tierra.

6.1.1 “Ser mds”: el Valor de la Acumulacion Como Indicador de Progreso
La percepcion de avance y evolucion en el estilo de vida de las personas, adquiere una
connotacién positiva cuando esta se encuentra asociada a la capacidad de desear, adquirir y
conservar bienes materiales e inmateriales. El deseo y la acumulacién, en la comprension del
Otro y de lo Otro, se establecen como indicadores de progreso en la ruta de la conformacién de

un saber ser moderno.

Desde el relato de un profesional asistente de la educacion de la escuela, se puede apreciar la
perspectiva desde donde él conforma la percepcion del Otro y de lo Otro pewenche.

Deteniéndose en observar las diferencias respecto del mundo desde donde él se significa;



diferencias que las focaliza en el deseo que encarna un saber ser, distante del desarrollo y del

progreso, distinto a lo moderno. Al respecto él sostiene:

Yo veo como esa interaccion con la naturaleza, esa relacion con la tierra, que la tierra
provee todo, uno no necesita nada mas que lo que da la tierra; entonces es como que no esta
esa sensacion de tener mas, en lo que es como monetario, asi como tener mucha riqueza, la
casa grande y todo. Si uno tiene una casa que lo pueda proteger del frio, jYa! Si uno tiene
una tierra, una tierra que le pueda dar alimento. Como que aqui es asi, pero tampoco, no sg,
esa cosa de a lo mejor buscar un poquito mas de comodidad, de buscar un poquito de ese

lujo” (F. Gutiérrez, comunicacién personal, junio, 2017)

Su relato deja entrever la distancia significativa entre su comprension de mundo y existencia
humana, con la forma que - en su percepcion del Otro - este comprende y practica su existencia
humana; arraigada a lo local y a sus tradiciones culturales y territoriales. Para ¢l “esa interaccion
con la naturaleza, esa relacion con la tierra” significada desde los afectos, en que le da
agenciamiento a la naturaleza y a la tierra, operaria en la practica como una limitante para que el

Otro llegue a ser moderno.

La comprension de la tierra y la naturaleza como sujetos con la capacidad de “dar alimento”
y proteccion al ser humano; en tanto le “provee todo” y este “no necesita nada mas que lo que
da la tierra” devela una comprensién en que lo humano se percibe fragil, vulnerable y
dependiente. Interpretado por el profesional no como una particular y legitima comprension de la
existencia humana y forma de vida que da cuenta de su saber cultural; sino como una disposicion
pasiva en relacién con los bienes materiales al decir que “es como que no esta esa sensacion de
tener mas” 10 que encarnaria como en un saber ser carente de deseos de superacion al no “buscar

un poquito mds de comodidad, de buscar un poquito de ese lujo”.

De esta manera el saber ser del Otro, ante la mirada del profesional, carece de la capacidad
de generar y movilizarse en funcién de metas, sefialando que “tampoco esta ese afan de que si
logremos el objetivo para que pueda ser mas” (F. Gutiérrez, comunicacion personal, junio,
2017) dando cuenta de una forma de percibir al Otro y lo Otro, en situacion de carencia no solo
material y social, sino también de proyecto vital. Dandole una comprension a las particularidades
y especificidades de un Otro mundo distinto, en relacién a las particularidades y especificidades

propias, como una deficiencia del Otro, de lo Otro; entendiendo el saber del Otro como un saber



menor, que lo especifica como diferente, asociando la diferencia a una debilidad. De esta manera

el saber Otro resulta una limitacién para su incorporacién a un mundo moderno y globalizado.

Esta forma discursiva de ser mas da cuenta de una forma de pensar, desde donde percibe y
comprende lo propio y especifico de la cultura encarnada en los nifios y las nifias pewenche en el
contexto de la escuela. Forma que opera como una matriz de medicion de lo moderno, desde
donde se comprende la realidad social y que establece una linea divisoria entre lo mas y lo

menos moderno, la abundancia y el déficit.

En el relato se aprecia que en el terreno de “lo mas” se encuentra lo particular y especifico
del mundo moderno y no pewenche, donde la acumulacién es signo de éxito, de avance y de
desarrollo; y en el terreno de “lo menos”, se encuentra lo particular y especifico del mundo
pewenche, que no busca la acumulacién, que concibe otras formas de desarrollo y una definicion
distinta de éxito. Asi, estar en este mundo ahora, encarnando formas alternativas de saber ser, es
interpretado como el deseo de estar en el terreno de “lo menos”, no queriendo transitar para ser

mas, no queriendo tener éxito, no queriendo progresar, no queriendo desarrollarse.

La forma discursiva de ser mas encubriria una comprension de saber ser universal; asociada a
la acumulacion, a una comprensién universal de progreso, éxito y desarrollo. En suma, el querer
ser mas se trataria de un discurso que encubriria el dejar de ser pewenche, porque desarraiga los
saberes culturales in-corporados en la forma de practicar la vida, quitandolos del ser al sacarlos
del saber. Se devela, asi, como categoria colonial “Hay en el colonialismo una funciéon muy
peculiar para las palabras: las palabras no designan sino encubren” (Rivera, 2010, p. 23) El ser

mas, encubriria ser menos pewenche.

La explicacion de por qué no querer ser mas el profesional la encuentra en la familia,
seflalando que es “‘como que tuvieran una venda traslucida pero no logran ver bien, y siento que
eso [ser mé&s] no se lo proyectan a los hijos”. (F. Gutiérrez, comunicacién personal, junio, 2017)
Sus palabras, dichas amorosamente, se distancian de la interpretacion de desidia instalada en el
sentido comdn de la sociedad chilena, en la comprension del ser indigena. La representacion
negativa sintetizada en el dicho “indio flojo”, se ha albergado como una comprension peyorativa
del indigena. El profesional ofrece a cambio una otra interpretacion, distinta a la negacion al
esfuerzo, liberandolos de responsabilidad en esta falta de deseo; interpretacion que encuentra eco

en la incapacidad, en la dificultad de logro. De esta manera, se distancia de la representacion



dominante, discriminadora y excluyente asociada a lo indigena; visibilizandolos en una
representacion del ser en que prima su vulnerabilidad y fragilidad; expuestos a impedimentos y

factores externos que operan como “una venda” que impide que logren “ver bien”.

Este deseo de no “querer ser mds” explicado por la percepcion distorsionada por “una
venda” en los nifios y las nifias, da cuenta de un modelo de pensamiento donde mundo y futuro
se comprenden como Unicos e inexorables; detenidos en una logica que ratifica un presente que
se vive como una antesala del futuro. En consecuencia, no da lugar a la imaginacion y a la
configuracion de posibles Otros de mundos y futuros y, por tanto, a otra comprension de la

existencia humana, a otra manera de “ser” en el presente.

En esta comprension excluyente, donde se distingue al mundo como unico, y que fundamenta
una Unica forma de saber ser de la existencia humana; es una clara representacion del
pensamiento abismal (Santos, 2013) entendido como un sistema de distinciones visibles e
invisibles, donde las invisibles son el fundamento de las visibles; establecidas mediante lineas
radicales que dividen la realidad social en dos universos; el universo de este lado y el universo
del otro lado de la linea. Lo que esta del otro lado de la linea desaparece como realidad, no

existe.

Como sefiala Boaventura de Sousa Santos (2013) “No existente significa no existir en
ninguna forma relevante o comprensible de ser. Lo que es producido como no existente es
radicalmente excluido porque se encuentra méas all4 del universo de lo que la concepcion

aceptada de inclusion considera es su otro.” (p. 31- 32)

Esta comprension del “saber ser” dotado de un sentido de concepto universal, configurado en
el pensamiento abismal, que no da lugar a la co-presencia de Otros mundos, de saberes Otros que
conciben otra interpretacion a la existencia de las cosas, los seres, los sucesos y las relaciones; y
gue encarnan en otras practicas, en otras formas de ser. Estan presentes y subyacen a la forma en

que se habita el mundo- escuela.

El profesional aparece en su relato muy claro en distanciarse de una explicacion de no querer
“ser mas” en la representacion del “saber ser” prejuiciada y estigmatizadora asociada a la
desidia; él sabe y comparte que hay practicas sociales que de manera histérica han generado

discriminacion y exclusion. Sin embargo, al sustentar su explicacion en la incapacidad y en el



déficit, no logra ver que los principios y las matrices que le han habilitado para aprehender el
mundo y su ser profesional devienen de este pensamiento abismal; acostumbrarse a pensar que la
realidad social y el universo de este lado de la linea, es la forma obvia, Unica y natural de habitar
el mundo; por lo que no le es facil verlo, se ha naturalizado y hecho transparente, llegando al

limite a generarle ceguera (Echeverria, 2003)

De esta forma, la aproximacion del profesional a la compresion del “saber ser” del Otro,
aunque amorosa, niega lo propio de ser pewenche -recreado por los nifios y nifias en sus
practicas y comprensiones de mundo- desvalorizandolo e inferiorizandolo al comprenderlo como
una debilidad, una incapacidad. Su compresion del “saber ser” traza una linea abismal y se erige
como una categoria con carga epistémica colonizadora, entonces dominante y homogeneizante;
imposibilitando la co-presencia y la incomunicabilidad entre culturas. Aqui, el acuerdo y el

consenso se imponen por parte del que tiene mayor poder (Dussel, 1995; 1997)

De esta forma, cuando en el contexto escolar se interpretan, desde ontologias no pewenche,
deseos y formas de ser que expresan saberes que responden a otras logicas, otros razonamientos
y formas de vida, deseos que asumen la forma de vivir de su propio pueblo y cultura, y que estan
en la base del modo en que practica su existencia, su vivir, su “saber ser”, se esta ante un hecho
violento, al negarle toda su individualidad, tomandolo como elemento de su célculo y como caso

particular de su concepto (Levinas, 1998).

Pensar al Otro, desde la matriz del déficit, es intentar ubicarse amorosamente fuera de la
exclusion; sin embargo, al mantenerse en el pensamiento abismal, lo que ocurre es recrear
amorosamente la inferiorizacion del Otro, terminando finalmente por mantenerlo en la exclusién,
en la invisibilizacion, negandole un lugar propio. Cuando el relato y la relacion intercultural no
tocan las cuestiones de fondo de la descolonizacion; antes bien encubren y renuevan practicas

efectivas de colonizacion y subalternizacion (Rivera, 2010)

6.1.2.- Progresar Para Desarrollarse y Llegar a ser Moderno
La comprension de la existencia de un mundo Unico, donde la modernidad es la Unica forma
de vida posible de generar bienestar, se establece como un patron de medida desde donde se

realiza la interpretacién de la realidad y del actuar de las personas.



La ciudad, con sus formas de vida y materialidad, aparece entonces en el imaginario social
como referente simbolico véalido en la representacion de mundo moderno; y como un modelo a
alcanzar. Asi, en la escuela, la comprension de la funcion formadora y del rol profesional,
aparece asociada a estimular la in-corporacion en el Otro, en el estudiante, de pautas
conductuales que aseguren el transito al progreso y la modernidad. De esta forma, la percepcion
en la relacion con el Otro se encuentra mediada por la ubicacion que encuentra en este transito,

en esta ruta de progreso y bienestar.

Asi un profesional haciendo referencia a su percepcion respecto de la forma de vida asumida
por los habitantes del territorio, sostiene: “no creo que haya un modelo unico, sino que yo siento
que aqui esta como menos instaurado el tema de como ese progreso” (F. Gutiérrez,
comunicacion personal, junio, 2017) Lo que se desprende es que en su comprension existiria una
naturalizacion del modelo de vida moderno, cristalizado en la gran ciudad, impidiéndole ver que
la representacion de progreso es una construccion social, por tanto cuestionable y modificable.
Desde su percepcion, en el Otro “no esta esa expectativa de a lo mejor lograr un mejor pasar, es
COMO que no esté esa competencia que nosotros tenemos” (F. Gutiérrez, comunicacion personal,
junio, 2017)

En su relato, el “aqui”, es el lugar mismo donde se encuentra y trabaja: escolar, pre
cordillerano, con alta ruralidad y fuerte presencia mapuche pewenche. Lugar del que se muestra
distante y ajeno; su pertenencia se encuentra en un “nosotros” que estad en un “alla” implicito,

donde existe la “competencia’ y entonces el “progreso”.

Esta representacion de la realidad social marcada por el dualismo superioridad/inferioridad,
da cuenta de una configuracion de mundo donde la competencia lleva al progreso, y esta al
“desarrollado”; en una ruta Unica e inexorable para alcanzar el bienestar. Mirar y describir este
territorio, rural y pewenche, bajo las premisas y la centralidad del modelo de desarrollo vivido,
aprendido y naturalizado como la unica forma de vida, excluye cualquier otra posibilidad de

comprension distinta al déficit, a la carencia material, incluso intelectual.

Este relato que emerge en la vida cotidiana, en la relacion cara a cara, constituye un producto
social que carga en su interior una valoracion negativa de la capacidad para incorporarse a los
contextos del progreso; encontrando en la carencia, en la falta, la razon que les imposibilita y los

deja excluidos de los escenarios del bienestar.



Asi se devela que en la produccion del relato -respecto del territorio y sus habitantes- operan
determinadas cogniciones desde donde se interpreta y evalla su materialidad y existencia.
Cogniciones que se instalan en el sentido comin operando como una ideologia (Van Dijk, 2008)
que define su identificacion, objetivos y acciones. Cogniciones que son el vivo reflejo de
representaciones de un mundo Unico, que actian como una escala de medicién del progreso y el
desarrollo, en un esquema de interpretacion donde las distancias equivalen al nivel de carencias y

necesidades a satisfacer.

Estas cogniciones, que por fuerza de arraigo a las narrativas cotidianas, compartidas y
consensuadas socialmente operan como una estructura estructurante (Bourdieu, 1990)
modelando el relato de lo Otro. Asi, este relato de la carencia, del territorio y sus habitantes, es
un orden de categorias cognitivas que opera como una ideologia que estructura las formas de

comprender el territorio.

De esta forma, la produccion de todos los relatos; los presentes, los pasados y los por venir,
se estructuran a partir de la carencia, definiendo esta escuela y su contexto; dotando de formay
sentido, las préacticas de la vida cotidiana; en un habitar en que las distintas interacciones y
modos de relacién, reflejan la forma en que unos se perciben en sociedad, con un Otro

carenciado.

Este relato, en esta escuela en particular, dibuja una brecha de inequidad al excluir,
inferiorizar e invisibilizar Otros relatos. Relatos que dan cuenta de otras formas de comprender la
existencia humana y su habitar. Narrativas que albergan saberes propios de ese territorio, que les
confieren pertenencia e identidad a sus comunidades. Relatos que mantienen vivo el
conocimiento, el kimun, que es entregado a las nuevas generaciones por los abuelos en la
familia, que concibe toda la vida como una experiencia de aprendizaje (Pereira et al., 2014)
Relatos que valoran el equilibrio en lugar de la competencia; que bosquejan una otra dimension
desde donde se conciben otras formas de progreso y desarrollo, que responden a otras l6gicas y
otros ritmos. Relatos, que tienen en consideracidn otros aspectos de lo propio del ser humano, y
que dan lugar a un Otro estado de bienestar, donde la practica crea y re-crea diversas formas de
llegar a ser mejor persona. Inequidad que al limite da cuenta de la existencia de elementos y

caracteristicas propias de una confrontacion cultural y civilizatorias (Rivera, 2010)



En sintesis, la percepcion del Otro y del territorio, desde el deseo del progreso y la
modernidad, en el marco de una compresion de una Unica configuracion de mundo; hace que lo
propio y especifico del Otro y lo Otro, se signifique como sin valor o inexistente. De esta
manera, la percepcion del Otro se realiza desde el déficit, entendiéndolo como un ser semejante

pero carenciado, a quien hay que darle motivaciones y razones para desear ser mas y progresar.

De esta manera, aunque el Otro se perciba en lo humano como semejante, en la comprension
mas profunda de futuro, no se le percibe ni se valora en su diferencia. El dialogo intercultural
entonces se ve limitado por esta comprension del Otro en el futuro, como una barreray como una

limitante para que tome lugar en el espacio escolar.

De-construir la forma en que se significa el bienestar, el progreso, la forma de relacién con lo
material; y la relacion jerarquizada de la comprensidn entre lugar y global, urbano y rural, es una
necesidad imperativa para la construccion de formas discursivas capaces de descentrar la
hegemdnica comprension de la unicidad de un mundo, encaminado en un futuro de modernidad

inexorable.

6.2.- El Otro Carenciado

La idea dominante de lo inexorable de una Unica realidad futura posible, y de que la
existencia humana se debe desarrollar en coherencia a esa realidad, asume en el relato educativo
diversas formas discursivas; las que sujetas a la multiplicidad de técnicas que operan en conjunto
y al mismo tiempo en el acto de ensefiar y de aprender configuran la escuela como un espacio
cargado del discurso hegemdnico de la modernidad global y capitalista. Discurso que legitima
practicas de interpretacion y de produccion de subjetividades, asociadas al deseo del progreso y
lo moderno. De esta manera, la escuela opera como una tecnologia que significa lo mas intimo y
particular de la vida de las personas, donde se configuran los afectos y las corporalidades,
produciendo y reproduciendo un determinado saber ser.

6.2.1.- El Relato Hegemdnico del Tener que Configura la Comprensidn del Saber Ser
En el conjunto de procedimientos que se realizan en la escuela para formar y preparar al Otro
para la vida, se encuentra adherido el relato del tener encadenado a la comprension del ser, in-

corporando el tener como la correcta formacion del saber ser.



En la escuela en que se desarrolla esta investigacion es posible encontrar este proceso de
subjetivacion como la correcta y natural forma de valorar el rol de la escuela, y que se evidencia

en los logros de quienes han sido sus estudiantes; en un taller de reflexion se sefiala:

El hecho de que la escuela estuviera igual es valioso. Algo de la semilla que arroja no se
perdio; les sirvio. Uno ahora es director de una escuela y el alcalde anda en su buen
vehiculo, no deja de ser (Cuaderno de campo, RG: parrafo 7, 2017)

De esta manera, se valora la escuela como un espacio cargado de técnicas y discursos que
ejercen poder sobre la vida de las personas; destacando el rol que esta institucion juega en la
construccion y modificacion de sus précticas de vida. Estas palabras dibujan una imagen en que
el conocimiento albergado en las practicas educativas de la escuela, y representados como

“semilla”, fueron puestas en un terreno fértil.

Es decir; por un lado, al estudiante pewenche se le percibe carente del conocimiento para
desarrollar su saber ser. Y, por otro lado, el/la estudiante no se encuentra con esta semilla y
decide tomarla para si; sino que es la escuela la que, utilizando determinadas técnicas de

siembra, la “arroja” en su espacio de vida.

De esta manera, los que ayer fueron sus estudiantes llegaron a tener una profesion. Uno logro
ser “director” de una escuela; y el otro “alcalde” con un “buen vehiculo”. Asi, el desarrollo del
saber ser es evaluado de acuerdo a indicadores de progreso definidos por el “tener”, entendido
como acumulacion. Constatando con el tiempo que la semilla “no se perdié”, y las técnicas de
siembra lograron modificar una realidad en la conformacion de un saber ser; ubicando a estos
otrora estudiantes en la ruta del progreso y en una posicién destacada gracias a la accién de la

escuela.

El tener y la acumulacién aparece entonces entendido como progreso en la ruta del bienestar,
legitimando que la escuela opere en la dimension mas sutil de vida de las personas;
percibiéndolas como objetos, cuya vida y formas de practicarla son susceptibles de intervenir,
utilizando técnicas para ser medidas, calificadas y también modificadas. La escuela opera como
una tecnologia capaz de imprimir y producir en la corporalidad del Otro, una practica que cambia

su forma de vida. Produciendo la subjetividad, que deviene de una identificacién con el estilo de



vida capitalista que sujeta a las personas con el mundo del trabajo y la produccion (Castro,
2009).

6.2.2.- La Benevolencia Como Respuesta Compensatoria del Déficit
El relato y la percepcion del Otro y lo Otro de la escuela, como en situacion material de
precariedad y en condicion de carenciados de saber, fundamenta y justifica que en la compresion
de la escuela esta opere como una tecnologia de subjetivacion para el desarrollo.

Esta comprension, en la escuela donde se realizo esta investigacion, cristaliza en algunos
relatos como, por ejemplo, que “hay que darle un objetivo de por qué educarse”. (F. Gutiérrez,
comunicacion personal, junio, 2017) como lo afirma con seguridad y conviccion un profesional
entrevistado, dando a entender que mediante la educacion y la adscripcion al ideal civilizatorio
que él conoce y valora, los nifios y las nifias se pueden salvar y escapar de la situacion en la que

viven en su comunidad que, a sus 0jos, es vista como aislada y carenciada.

Sefialar que hay que darle un objetivo de por qué educarse, partiendo del supuesto de que son
incapaces de hacerlo, en lugar de preguntarse si son impermeables (Fanon, 2014) a esa

comprension de la educacién, es ofenderles; aunque quien lo diga piense y sienta lo contrario.

Percibir a los nifios, las nifias y a la comunidad pewenche sin voz, sin perspectiva de vida
propia y en condiciones de precariedad; da cuenta de como saberes que engendran opciones de
vida, comprensiones y formas de habitar el mundo diferente han sido histéricamente
desvalorizados e ignorados. Situacion que la escuela reproduce y normaliza, al punto de
producirles ceguera (Echeverria, 2003), imposibilitandolos de ver saberes Otros en las practicas

de vida, llegando a naturalizar la construccién social del Otro y lo Otro carenciado.

Esta forma naturalizada de referirse al estudiantado refleja la ausencia de reflexion critica
sobre como la comprensién de la educacion escurre en lenguajes de menoscabos que crea en la
comprension del “ser” un Otro inferior. Lenguajes que modelan repertorios de relacion
estigmatizados, que hace mirar al Otro hacia abajo, adaptando el lenguaje hacia el que no sabe;
percibiéndolo como victima de lo que no tiene, porque dada su natural condicion de precariedad,
no es responsable de tal situacion. Refleja, ademas, la ceguera a lenguajes criados en el seno del

pensamiento hegemonico que impiden representar el mundo como nuestro, representandose



como abyecto epistemoldgico y no como sujeto epistemoldgico; si no representamos el mundo

como mio, tampoco lo puedo transformar (Santos, 2013)

En esta categoria de comprension, en que territorios y habitantes no llegan a tener las
capacidades necesarias para participar de un mundo y futuro Unico y posible, el “darle un
objetivo” daria cuenta de sensibilidades que se crian al alero de una expectativa que buscan
reparar el dafio que implica “ser” carenciado. Sensibilidades que responde a la motivacién de
compensar, de ayudar al Otro a relacionarse con el mundo sin sentirse preso de sus arquetipos de
vulnerado y menoscabado; de apoyarlo en su ruta de vida, de produccion de futuro; donde sin
lugar a dudas la educacidn es la llave que abre la puerta a un estado de bienestar. En esta l6gica,
los nifios, las nifias y su pueblo pewenche no serian responsables de lo que no tienen, pero si de

acoger esta compensacion de “ser” que otorgaria la educacion formal.

Asi, “darle un objetivo de por qué educarse” 10s ayudaria a encaminarse hacia la inclusion
social; y la incorporacion al mundo globalizado se lograria mediante la configuracion de un saber
ser proporcionado por la educacion. De esta forma, “darle un objetivo” no aparece como algo
que se le inculca arbitrariamente, sino como un acto de benevolencia que ayuda al Otro a

superarse.

Sin embargo, si se considera que la imagen de pewenche carenciado existe en el imaginario
de una sociedad que se entiende desarrollada y donde lo pewenche no tiene lugar, es posible
vislumbrar una profunda agresion, que asume —y sume- al Otro en un sistema de dependencia,
que en la busqueda de igualdades se le da porque no tiene, porque su vida carece de sentido;
relegandolo en este acto a la mas profunda inferioridad, despojando de su ser todo valor y

creatividad.

La premisa de la carencia ha justificado incontables atrocidades contra el pueblo mapuche a
lo largo de nuestra historia como estado-nacion (Pinto, 2012) y ha formateado la matriz
monocultural y homogeneizante (Quintriqueo y Torres, 2012) de escuela y escolarizacion hasta
estos dias, habitando los discursos y las narrativas de las personas comunes en la vida cotidiana.
En gran medida la benevolencia, como conducta compasiva de la carencia, viene a confirmar la
representacion del indigena inferiorizado, en una comprension meta temporal, donde la imagen

de ayer, en lo esencial, no ha cambiado a la imagen actual.



Imagen que se alberga en el imaginario social como de “minusvalia racial” (Romay, 2012, p.
56). Benevolencia que sigue perpetuando la existencia de sistemas de dependencia al que se ve
sometido el Otro, en que debe olvidar o negar lo que es, para llegar a ser lo que no es, logrando
invertir su situacion de aislado y participar de un mundo Unico que asegura futuro y bienestar. Al
no darle un lugar y disminuirlo en su dignidad, en lo esencial es benevolente en el marco de una

practica racista.

La percepcion del Otro como carenciado se ha incorporado de manera compleja en lo mas
profundo de nuestra conciencia colectiva; donde la representacion de lo mapuche como en
situacion de carencia e inferioridad se configura como una realidad multidimensional de dificil
visibilizacion. De esta manera, se fundamenta y se le da legitimidad a la accion de la escuela en
la producciodn de subjetividades en los nifios y nifias; manipulando sus afectos, interviniendo en

su saber ser, comprendiéndolo como un acto benevolente.

Tocar las cuestiones de fondo de la descolonizacion aparece fundamental para la
deconstruccion de un saber ser capitalista y colonial, desde donde se desarrollan las técnicas con
las que opera la escuela y la practica del ejercicio profesional, en contexto de relacidn

intercultural.

La dominancia y valoraciones del saber ser moderno, operan en contra del dialogo
intercultural como forma de relacion que permita la completud, estableciendo barreras para la
conformacién de un espacio escolar que en el habitar configure presencias de distintas formas de
ser; y que al confrontarse posibiliten su entendimiento en la negociacion de significados y en la

creacion de nuevas realidades.

6.3.- Las Técnicas de la Préactica Educativa Contra el kiime Monguen
El kiime monguen o vida buena, entendida como la armdnica relacion entre todos los seres,
es el marco filoséfico y conceptual desde donde se comprende y practica la existencia humana en
la cultura mapuche, se ve fuertemente imposibilitada para operar como saber en la practica de la

vida cotidiana en la escuela.

Para el estudiantado mapuche, la experiencia de aprender en la escuela se desarrolla en el
marco una préactica educativa mediada por un conjunto de técnicas que intervienen en la forma

de vivir el acto de aprender y de ensefiar. Estos procedimientos, empapados del discurso del



desarrollo y la modernidad, conforman una barrera para vivir la practica del kiime monguen en el

aula.

En la escuela de investigacion se presentan variadas experiencias que dan cuenta de ello,

entre las que se encuentra el aprendizaje, la ensefianza y formas de evaluar.

6.3.1.- El Aprendizaje de la Lengua en al Aula

En la cultura pewenche la construccion de conocimiento se realiza desde tiempos ancestrales
a través de la observacion de la naturaleza en la naturaleza, mediante el ver, oir y sentirla en su
cuerpo; identificando los mensajes que ella le da. De igual manera, se entiende que mediante los
suefios la naturaleza le entrega a la persona signos y simbolos que debe aprender a interpretar.
Esta particular y especifica forma de comprender el aprendizaje, mediante la observacion e
interpretacion de signos y mensajes, se explica y comprende en una conexion del ser humano con
el wenumapu - o tierra cosmica- y el nagmapu, o lugar de vivencia terrenal. EI mapuche desde
esta vision y condicion de mundo, entiende al ser humano desde una realidad cosmica espiritual
(Pereira et al., 2014)

El saber mapuche se configura en esta comprension en una relacion del ser con la naturaleza
y de la naturaleza con el ser. Al escuchar la naturaleza, en la naturaleza, se escucha lo que dice el
eco de la madre tierra, la Nukemapu. Todo estd conectado en perfecto equilibrio. Este
pensamiento abierto que viene del sonido del agua, del volcan y que absorbe el espiritu, también

tiene que ver con el sonido que tiene el propio cuerpo (Pereira et al., 2014).

En la cultura pewenche se entiende que en el proceso de aprendizaje interviene de manera
muy importante la capacidad de sentir con todo su cuerpo, capacidad que s6lo es posible poner
en accion estableciendo una relacién de equilibrio en la persona; y de esta con el entorno. Desde
este equilibrio y desde esa armonia se configuran las percepciones y las interpretaciones que
daran lugar al entendimiento y la comprension. De esta manera, la ensefianza en el aula aparece
como una barrera para el aprendizaje; en cuanto se encuentra distante y alejada de los espacios
naturales, y donde no hay lugar para entender los suefios como una forma de aprendizaje. La
Educadora Tradicional sefiala al respecto que “hay cosas que se hacen y cosas que no se hacen
en la escuela, hay cosas que se hacen en el lugar que se debe hacer”. (J. Pichun, comunicacion

personal, abril 2017)) De esta manera, el sentido mas profundo que comunica la palabra en el



chedungun, responde al principio de la armonica relacion de los elementos, principio cuya

comprension se aprende en la naturaleza y con la naturaleza.

De esta manera, respecto de la ensefianza del chedungun en la escuela, la Educadora

Tradicional

Comenta que es una ayuda para los nifios, pero que en realidad eso se aprende en la casa,
aca es imposible porque no tiene todo el sentido que tiene cada palabra, es como que no esta
completa. Cuando se aprende el chedungun tienen que estar todo, no s6lo una parte. En la
sala no se puede sentir el viento, el sonido de los pajaros y todo eso que esta afuera de la
escuela. (Cuaderno de campo, p. 42-43, 2016)

Ella ha buscado una forma de producir armonia en la practica de la ensefianza de la lengua;
por lo que ha buscado hacer una traduccion (Benjamin W. , 2006) de la practica de aprendizaje,
articulando la forma de aprender en su cultura, con la forma que se concibe el aprendizaje en la
escuela. De esta forma ella sefiala que “Por eso siempre saco a los nifios; es afuera mientras
hacen sienten el viento, escuchan los péajaros, el ruido de los arboles que realmente se puede

escuchar y aprender porque se siente.” (Cuaderno de campo, p.53-54, 2016)

6.3.2.- La Ensefianza de la Lengua en al Aula
La ensefianza de la lengua en el aula se presenta determinada por un conjunto de técnicas que
configuran la préctica pedagdgica; de estas la Educadora Tradicional identifica dos formas de
operar que dificultan la relacion armoénica en la practica de ensefiar. Estas son la escritura, como
accion mediadora de los aprendizajes; y la comprension de quien ejerce la accion pedagdgica y

la funcion de la planificacién de la ensefianza.

La mirada critica que la Educadora Tradicional evidencia respecto a la escritura como técnica
de ensefianza del chedungun, que deviene de una tradicion oral, se expresa en sus palabras

cuando

comenta que se esta pensando elaborar en un grafemario pewenche; eso a ella no le agrada,
dice que todo lo que encierra una palabra no se puede llevar al escribirla “no quiero
adaptarme y tener que escribir lo que no es escrito”. Considera que si se ensefia de esta
manera se perderd la identidad, porgue les cambia la mentalidad a las personas, la vision de

coémo uno se expresa y lo ve. En las palabras de la educadora podia vislumbrar una tension



inmensa entre lo que pensaba y lo que vivia. Por una parte, ensefiar el chedungun
escribiendolo, porque esa es la forma que se ha definido la ensefianza en la escuela y su
motivacion porque que la lengua no se pierda y aportar a mantener viva su cultura la hacen
aceptar y adaptarse a esa condicion. Y por otro, lo que vivencia su cuerpo, la resistencia a
ensefarlo de esa manera, mezclado con la frustracion de estar sin que les vean; y que en lo
profundo y en el detalle, se les acepte como cultura distintas, con practicas y formas de

entenderse como existentes en el mundo. (Cuaderno de campo, p. 43, 2016)

De igual forma, identifica en la comprension de quien ejerce la pedagogica y la funcion de la
planificacion de la ensefianza una forma inflexible de estructurar las practicas de ensefianza; que
defieren y se tensionan con una forma diferente, centrada en la practica y en la co-construccion
del proceso, a la que la Educadora Tradicional responde desde su comprension cultural del

proceso, Y la que ella conoce porque la ha vivido y practicado en su cultura.

Esta forma de asumir la ensefianza, en presencia de otro agente educativo en el aula, genera
un clima poco propicio para la ensefianza, en tanto no es posible configurar un espacio arménico
y una practica que responda a las formas que son propias para la ensefianza en su cultura. Ella al

respecto sefiala

que en la sala de clases no se siente con toda la autoridad, que el profesor jefe esté presente
y que no pueda estar sola, porque asi esta decretado, no permite que ella sienta la libertad
para ensefiar, le quita autoridad ante los nifios y no se entiende lo que ella quiere hacer. Al
igual que planificar, el uso de las palabras que a veces no dicen lo que ella en el fondo

quiere hacer, porque ellos tienen otra forma de aprender. (Cuaderno de campo, p. 54, 2016)

De esta manera la Educadora Tradicional no encuentra equilibrio ni armonia en la forma en

que debe planificar y desarrollar las clases.

6.3.3.- La Evaluacién y los Test
Una de las técnicas establecidas en la escuela como forma de identificar Necesidades
Educativas Especiales (NEE) en el estudiantado es la de someterlos a un proceso diagnostico que

considera, entre otros, la evaluacién del normal desarrollo del lenguaje.



Este proceso es realizado por un profesional y para su implementacion utiliza test
estandarizados y aplicados a los estudiantes a nivel nacional, de acuerdo a las normativas

establecidas por el Ministerio de Educacion.

En entrevista al profesional de la escuela, es posible constatar como estos test operan como
patron de medida donde la diferencia cultural califica con deficit. El profesional al respecto

sefiala;

Yo creo que en lo méas cercano a lo que hago yo, cuando me han tocado nifios que son
hablantes de chedungun; que son cien por ciento hablantes, o estan adquiriendo recién el
espariol; y obviamente las pruebas que yo aplico que son estandarizadas y aplicadas en
nifios de ciudad [...] todos ellos me dan puntajes bajos; pero ahi hay que desarrollar el ojo
profesional, y entender que uno estd evaluando lenguaje; por lo menos en mi caso, y saber
identificar que el nifio en espafiol obviamente no conoce nada, no sabe nada de vocabulario,
la estructuracion de la oracion esta todo malo. (F. Gutiérrez comunicacién personal, junio,
2017)

En el mismo sentido, las iméagenes y las referencias a las que hace el test no se relacionan con

el contexto y los elementos que configuran su mundo, en este sentido el profesional dice

a veces me chocan porque hay demasiadas palabras que aca los nifios [...] no la
conocen, porque nunca, porque no, simplemente no lo saben, no estan disminuidos en ese
sentido, en esa habilidad; sino que simplemente aqui nunca van a ver eso que yo les estoy
preguntando; si les pregunto, por ejemplo, por mar o por una ola; aqui el rio lleva olas, pero
no son las olas que uno se imagina del mar. (F. Gutiérrez comunicacion personal, junio,
2017)

De igual forma, los test no consideran la carga valdrica negativa que algunas palabras

representan, el profesional da cuenta de ello cuando sefiala

Tengo un test que - eso lo tengo stper en la memoria - que aparece un indio y yo tengo
que preguntar “Mira, aqui hay un indio”. ;Sobre el caballo estd el......7 y un nifio me queda
mirando y dice “Tio, esa palabra es fea” Ya, entonces claro, uno si no aplica el test como
esta, como dice la instruccion, queda malo; Ya, pero es como un momento incomodo para mi

porque uno sabe que eso por mucho tiempo se ha ocupado como una palabra peyorativa



para las personas pertenecientes a la etnia mapuche. (F. Gutiérrez comunicacion personal,
junio, 2017)

De esta manera, la forma utilizada para detectar una necesidad educativa atenta contra la
armonica relacion del nifio y la nifia con la escuela y su cultura. Esta opera como una técnica en
la que el nifio y la nifia tras vivir la experiencia del diagnostico, in-corpora la idea de habitar en
un espacio excluido de la representacion de mundo conocido; que su forma de hablar no le
permite comunicarse como es lo esperado y que la forma peyorativa de referirse a su cultura es
aceptada como valida y correcta, impactando negativamente en su comprension del saber ser,

articulado de forma compleja en su sentir a la escuela como un lugar propio.

En sintesis, la escuela al adscribirse como un instrumento que conduce al desarrollo
capitalista moderno, opera como una tecnologia de subjetivacién, significando la vida de las
personas y territorio pewenche, desde el paradigma del tener y acumular. Desde este relato
hegemonico, el territorio y el saber ser mapuche se perciben como carenciados; legitimando su
intervencion compensatoria y benevolente, mediante el uso de técnicas que se plasman en la

practica educativa (Gutierrez y Riquelme, 2020).

Percibir al Otro y lo Otro, desde las propias categorias de comprension, impiden vislumbrarlo
en su diferencia; quitarles valor a las propias categorias en que el Otro y lo Otro comprenden su
existencia y lo habilitan para habitar su territorio, dificultan y obstaculizan la construccién de un

espacio de relacion que permita que lo propio y significativo de su forma de habitar tenga lugar.

Habitar la escuela bajo el principio de la interculturalidad emplaza a la escuela y a la
pedagogia a mirarse criticamente como instrumento de subjetivacion; obligandola a
desnaturalizar y de-construir las comprensiones desde donde se ha ejercido la practica educativa,
que niega a lo Otro en todo su ser. Demanda de ella una importante cuota de compromiso con el
Otro; se trata de hacerse cargo y asegurar la existencia del Otro y lo Otro, y no de negarla ni
manipularla. El didlogo intercultural es posible en la medida en que en la vida cotidiana de
manera permanente y estable se dé lugar a las distintas formas de comprender y de estar en el
mundo, posibilitando que esa nueva realidad, con nuevas logicas sociales y culturales, se
entrecrucen en la forma en que se construye, piensa e interpreta el ser, dando paso a un saber ser

diverso encarnado en el cuerpo de los nifios y nifias de esta escuela.



6.4.- La Percepcion del Otro en la Construccidn de un Nosotros en el Habitar
La percepcion del Otro como posibilidad de un nosotros, en el contexto intercultural en que
se asienta la escuela, implica enlazarse unos a otros en la construccion de la vida cotidiana;
unirse como sujetos que habitan desde el sentido vital el espacio escolar, en una relacion que los
une desde los afectos a una dinamica de familiaridad recordada y explicitada en su construccion
cotidiana. Donde los conceptos y los sujetos no eliminan la diversidad en la relacién, cada uno ve
de forma diferente en tanto se opera sobre la aceptacion de la diferencia en el ver y en el

conceptualizar.

En la escuela, diversos relatos y situaciones dan cuenta de las dificultades que se presentan
en la percepcion del Otro para la construccion de un nosotros. Entre ellas se encuentra la mirada
critica a la forma en que la escuela desarrolla su practica educativa, al margen de la histérica
relacion colonial de la escuela con los territorios en los que se inserta; situacion que aparece en la
reflexion de sus integrantes al sefialar que “Falta que el Estado y el Ministerio tome conciencia
de que somos colonos como profesores”(Cuaderno de Campo, RG: parrafo 6, 2017) Esta auto
percepcion de colonos en el &mbito del saber de lo Otro, se ve reforzada en sus dichos, al sefialar
que “Tenemos que nosotros investigar y conocer, [...] la escuela fue una forma de atropello”.
(Cuaderno de Campo, RG: parrafo 1, 2017) Esta percepcion de que el territorio, las personas y
sus saberes han vivido el atropello de la escuela, y el profesorado ha cumplido una funcién de
colonos, permite develar que la percepcién del Otro se ha configurado a partir de un modelo pre-
definido, como un cuerpo ideal o legitimo (Le Breton, 2002; Butler, 2019) que nombra una
realidad, cuyas cualidades y condiciones se superponen a la corporalidad del nifio y nifia
pewenche, negando su saber ser y su forma de habitar ese territorio. Asi, se construye un relato
del estudiantado con quienes trabajan y habitan la escuela, desde el desconocimiento. Siendo
necesario que el profesorado “investigue y conozca” lo Otro que representa la cultura pewenche;

que se le presenta ahora como extrafio e incomprensible.

Esta percepcion del profesorado y asistentes de la educacion, de percibir lo propio y
profundo de lo pewenche como extrafio, como ininteligible, es identificado también en algunos
relatos de la Educadora Tradicional; para ella, el Otro, el no mapuche, en las distintas formas de
relacionarse en la practica de la vida cotidiana aparece como una persona receptiva, pero incapaz

de comprender en lo profundo y de manera completa su mundo de vida. Ella dice que “en la



escuela, la escuchan y hacen todos los esfuerzos por entenderla, pero que en lo profundo no
pueden entenderla porque ellos han vivido de otra forma; y por eso el entendimiento no es

completo, queda ahi”. (Cuaderno de campo, p. 54, 2016)

La necesidad de “investigar y conocer” la cultura pewenche manifestada por parte del
profesorado y asistentes de la educacion no mapuche; y la constatacién por parte de la Educadora
Tradicional, respecto de que, en la comprension de su cultura por parte del personal no mapuche
de la escuela, el “entendimiento no es completo, queda ahi ”, da cuenta de que, en la construccion
del nosotros, en la practica de la vida cotidiana del habitar la escuela, se identifica una fragilidad
en el vinculo. Fragilidad marcada por la incompletud, que se refleja en que el no mapuche se
percibe comprendiendo la cultura mapuche pewenche de manera incompleta; a su vez, el
mapuche pewenche se vincula con el no mapuche percibiendo que la comprension que hacen de
él y de la forma en que practica su vida, se realiza desde un conocimiento limitado de su saber

Ser.

6.4.1.- La Necesidad de Conocer y Valorar lo Otro Como Saber Para Fortalecer el
Vinculo
Desde el profesorado hay voces que relevan que la diferencia se expresa, entre otras cosas, en
el conocimiento, sefialando que “Hoy estamos con la mente abierta a otros tipos de
conocimientos, con todos estos afios deberiamos ya ser hablantes”. (Cuaderno de campo, RG:
parrafo 2, 2017) Desde estas palabras se puede deducir que la practica educativa deviene de un
pasado en que prevalecia un pensamiento cerrado, que reconoce un solo tipo de conocimiento, el
curricular. De esta manera, el hoy, se ofrece como una posibilidad, como un momento de
apertura a aceptar que en otras manifestaciones culturales existen conocimientos. Desde esa
perspectiva se entiende que al no aceptar el chedungun como expresion de conocimientos; a
pesar de los afios en contacto con la lengua, que es utilizada de forma recurrente por los nifios y

sus familias en las relaciones de la vida cotidiana en la escuela, no la han aprendido a hablar.

Capacitarse mediante el desarrollo de talleres, es percibida como una forma posible para
acceder al conocimiento de la lengua y la cultura pewenche. Y que es expresada desde la voz de
un profesional de la escuela, respecto de la importancia del aprendizaje de la lengua en la

relacion pedagdgica sefialando que:



aqui nosotros tenemos una educadora intercultural, pero por desgracia [...] no se le ha
podido dar el tiempo para que, a nosotros, como parte del equipo del establecimiento, nos
haga, por ejemplo, talleres, que haya una capacitacion méas alla de nosotros conocer qué es
la cosmovisidn; sea como algo mucho més llevado al aula; por el tema de la instruccién, que

las podamos dar en chedungun. (F. Gutiérrez comunicacién personal, junio, 2017)

De igual forma, en relacion la préctica de los saberes culturales pewenche, la capacitacion
aparece pertinente y necesaria en la relacion intercultural, especialmente en una relacion
respetuosa de la forma en que la otra cultura practica su habitar. La importancia la expresa el

profesional sefialando respecto a como desarrollar su actuar al decir que espera

Que no andemos tan perdidos cuando hay cierto tipo de ceremonias [...]. Yo al inicio
tenia que preguntar todo, si es que me podia agachar, si es que no podia hablar; porque
después yo me iba dando cuenta que cualquier cosa minima puede ser una falta de respeto y
podria generar un malestar. Ahi yo recuerdo algo, que fue el tema de los pifiones; cuando yo
los pelaba yo sabia que los pifiones se podian echar al fuego para poder prender més fuego;
y me acuerdo que me dijeron no, que eso era una falta de respeto porque era como mal

agradecer lo que la tierra nos da. (F. Gutiérrez comunicacion personal, junio, 2017)

En el relato el profesional da cuenta de la diferencia de los sentidos culturales expresados en
las practicas que él experimenta en su relacién con la comunidad. Su sensacién de estar perdido
hace alusion a que los puntos de referencia que él conoce y lo habilitan para desenvolverse en el

mundo, en este contexto no tienen sentido.

De esta manera, la necesidad de capacitacion para conocer y comprender la cultura pewenche
aparece muy determinante en la construccion de sentidos y en la identificacion de puntos de
referencias que permitan establecer una relacién de respeto y de sintonia con lo propio y
especifico de la cultura pewenche. Conocer al Otro y lo Otro se percibe como dar lugar a la
posibilidad de des-cubir al Otro y deconstruir las matrices desde donde se le ha significado en el
contexto escolar y social; a la vez que, des-cubrirse a si mismo en el ejercicio de su rol

profesional en la relacion con el Otro.

La capacitacion, entendida como la instancia para des-cubrir y des-cubrirse, se configura

como una dimension que posibilita el encuentro, que permite dar lugar a la expresion y



visibilizacion de lo particular, sutil y especifico de la cultura pewenche, la que no ha sido posible
percibir en profundidad y amplitud en la cotidianeidad del encuentro donde se ha desplegado la

practica de la vida diaria en el habitar la escuela.

Comprender los saberes recreados en la practica de la cultura pewenche aparece como una
condicion necesaria para fortalecer los vinculos de relacién entre los participantes de la escuela,
y esencial para la construccién de un nosotros. Que, en palabras de una profesora pewenche
entrevistada, lo grafica diciendo “si vamos a trabajar juntos tenemos que ir los dos de la mano y

llegar a un lugar ”. (M. Purran, comunicacién personal, enero, 2018)

Entre las posibilidades de capacitacion que considera la escuela, se encuentra el desarrollo de
talleres realizados por la Educadora Tradicional; lo que sin duda seria un aporte significrativo,
sin embargo, de igual forma limitado de acuerdo a lo que plantea un apoderado pewenche

cuando sefiala

Bueno, en la escuela estan los monitores, personalmente hay personas jovenes que tratan
de ensefiar lo basico, hay cosas que igual no se pueden hacer en la escuela y se hacen en un
lugar adecuado. Por ejemplo, si hay una oracion19 no la va a hacer en cualquier parte.” (J.
Pichun, comunicacion personal, abril 2017)

De esta forma refleja que hay conocimiento que sélo es posible entenderlo en el contexto en
el que se realiza, con una in-corporacion de la informacién proporcionada por la interpretacion
de la experiencia vivida en la relacién con otros; por lo que el conocimiento y comprensién del
Otro considera un proceso de capacitacion vinculado a la investigacion, desde una perspectiva en

que la relacion es de sujeto a sujeto. Investigacion en que la aproximacion a lo estudiado se

19 Se refiere al Llellipun, ceremonia diaria de agradecimiento y solicitud de proteccion.
Se le ofrece a la fiuke mapu o0 madre tierra 0 madre naturaleza o universo, algin elemento de la
naturaleza como un vaso de agua, la que es vertida en porciones a la tierra, arbol o planta, junto
con un relato que surge del emocionar, con actitud de agreadecimiento y humildad. Aqui se
agradece porque nos mantiene vivos, nos da alimento y bien estar. También se le pide proteccion

a los ngrien (energias o dioses) que son los dadores de vida y quienes la sostienen diariamente.



desarrolla de manera flexible, sujeta a las modificaciones del contexto, respetuosa de los ritmos y
motivaciones de los participantes. En esta forma de conocer es fundamental empatizar con el

Otro y su forma de significar, para poder realizar una comprension real y profunda.

6.4.2.- La Familiarizacion y el Entendimiento un Paso en la Construccién de un
Nosotros
6.4.2.1.- La Familiarizacion.
La interpretacion del desarrollo de la convivencia cotidiana, como préctica de la vida en la
escuela, supone por parte de quienes participan de ella la conformacion de una realidad cuyo

significado subjetivo es originado en sus pensamientos y acciones ( Berger y Luckmann, 2003)

Los relatos en la escuela hablan de la convivencia con el Otro como una realidad compleja,
donde la relacién aparece marcada por momentos en que a ratos aparece distantes, y a ratos
cercana, con seres humanos que se perciben tanto como conocidos y familiares, asi como

desconocidos y extrafos.

Un profesional Asistente de la Educacion entrevistado, da cuenta de la interpretacion que

hace sobre la relacion de los apoderados y la familia, con la escuela; y la caracteriza diciendo

yo la veo mas como de amor y odio [...] si, porque he visto muchas veces, incluso a mi me ha
tocado atender papas que vienen bien enojados [...] una vez reclamaron porque aqui se
hacia un taller de zumba. Que zumba no correspondia a las tradiciones pewenche, asi que
eso no correspondia acd; muy enojados reclamando y todo eso. Pero otras veces, por
ejemplo, el dia del wetripantu la gente viene aqui, los papas participan. Las mamas
participan, por ejemplo, en la elaboracion de sopaipillas, ahi en la ruca; es como estar en la
casa. Los papas aca participan en juegos, jugando palin, los nifios participando igual. Esta
como esa interaccion mucho mas, yo creo que llevada como a esa realidad cotidiana de una

familia pewenche. (F. Gutiérrez, comunicacion personal, junio, 2017)

De sus palabras se desprende la interpretacion que hace del Otro como extrafio, como
impredecible, sujeto a sus estados de animo y a sus reacciones. Asi, la relacion de convivencia
aparece determinada exclusivamente por la animosidad en el comportamiento del Otro, de los
apoderados y sus familias, invisibilizando la influencia que pueda ejercer la practica, el espacio y

la materialidad de la escuela en su comportamiento.



El reclamo, desde la perspectiva de los docentes, se presenta como la manera recurrente de
relacionarse de los apoderados con la escuela; percibida como una conducta antojadiza mas
que como una actitud de resistencia (Aravena, 2013) frente a las relaciones de poder y los
ordenamientos que los niegan a ellos y a su cultura. Una educadora sefiala respecto de las
reuniones de curso que “para los colegas es como pérdida de tiempo hacer ese tipo de cosas,
que [dicen] jAh! ya va a venir este papa alegando y me va a decir estas cosas, esto y esto

otro”. (A. Rodriguez, comunicacién personal, noviembre 2017)

Para la educadora, los reclamos y las distancias disminuirian si se produce una relacion mas

cercana con mayor conocimiento de los apoderados, como

hacer visitas domiciliarias, que una vez yo igual lo sugeri; estabamos en una época dificil en
la escuela, porque los apoderados estaban muy problematicos, empezaron a sacar la voz
ellos, a empoderarse y todos se iban a quejar al DAEM, pasa esto y esto otro, entonces, ya,
¢Qué hacemos para los apoderados? Es mas alla que invitarlos a una convivencia o a
tomarse un rico mate; es conocer el entorno donde ellos viven, ir a verlos. Y no les parecid
tan buena idea, les parecio que era una perdida de tiempo ”. (A. Rodriguez, comunicacion

personal, noviembre 2017)

Desde su perspectiva, es necesario superar el temor que se le tiene al apoderado, “cuesta eso
de integrar apoderados porque se les tiene como temor, hoy van a venir los apoderados,
quizas qué van a decir a mi, yo no te voy a negar que de repente me da miedo hacer una

reunion”. (A. Rodriguez, comunicacion personal, noviembre 2017)

El reclamo aparece porgque, como dice un apoderado en entrevista, los chilenos deberian
aprender “a respetar” (J. Pichun, comunicacion personal, abril 2017). El reclamo se
constituye en una préctica de resistencia que le permite a los apoderados y apoderadas, ante
el accionar de la escuela, ampliar sus espacios de autonomia (Castiblanco, 2005). El

apoderado dice:

yo creo que el Estado de Chile le falta mucho para que nos considere qué vision tenemos
nosotros los pewenche, porque dentro de la malla curricular no esta escrito, porque todo lo
que esta lo arma el Ministerio de Educacion pa’ todo el pais, para todos igual. Pero

nosotros tenemos nuestro propio forma de vida, forma de ser y en todo ambito y eso yo creo



que falta mucho para que el Estado lo considere, lo respete, por eso que de repente hay un
choque de cultura y no funcionan algunas cosas. (J. Pichun, comunicacion personal, abril
2017)

De alguna forma en sus palabras deja ver que la manera de mantenerse practicando su cultura
en la escuela es resistiendo, desarrollando practicas de resistencia a la asimilacion cultural y que

él significa como un choque que define como cultural.

Como apoderado, asume una relacion que le permite mayor autonomia con la organizacion
de la escuela; por ello, independiente de la fecha de inicio de clases, él va con su familia a las
veranadas. Al respecto dice:

Mi hija, cuando me fui para la veranada en marzo, no entrd [a clases] el mismo dia que
tenia que entrar, porque en marzo estdbamos en los pifiones y clases inicid el primero de
marzo, y mi hija entro el quince de marzo porque estabamos en la cordillera. (J. Pichun,

comunicacion personal, abril 2017)
Para el apoderado, la relacion seria distinta si la escuela asumiera otro rol, él sefiala

yo creo que la escuela deberia ayudar mas pu’, motivar los jovenes, los nifios que no deben
olvidar su invernada y veranada, su recoleccién de frutos silvestres, participar en las
ceremonias, cualquier tipo de ceremonia comunitaria o familiar; porque [es donde] estan

ademas los ancianos que ellos mas respetan. (J. Pichun, comunicacion personal, abril 2017)

Desde su perspectiva el apoderado, esperaria que la escuela estimulara aspectos propios de su
cultura, como “el valor que tiene respetar la tierra” (J. Pichun, comunicacion personal, abril
2017) aunque cree que en lo concreto es muy dificil, porque como sefiala “el sistema
educacional en el pais lo arman en el Ministerio de Educacion a través del gobierno, pero si lo
llevamos en la practica hay cosas que no nos respetan a nosotros” . (J. Pichun, comunicacion

personal, abril 2017)

Comprender que el reclamo no es una caracteristica propia de los apoderados y apoderadas,
sino mas bien una préactica de resistencia a practicas educativas que niegan o minusvaloran su

cultura, aparece como fundamental en el despliegue de una convivencia cotidiana armonica.



Situacion que es rescatada por el profesional Asistente de la Educacién entrevistado, cuando

sefala;

Pero en si, yo creo que igual en los papas esta su malestar a veces [...] como un colegio
chileno se rige bajo normas del Ministerio, entonces pasa automaticamente, los
conocimientos y todas las cosas son en base a lo que todo Chile, todos los colegios de Chile
tienen que tener. Yo creo que, a los papés, si se genera un malestar, es porque a ellos les
gustaria que este colegio fuera mas, entrecomillas, personalizado como para la cultura. (F.

Gutiérrez, comunicacion personal, junio, 2017)

Desde aqui el profesional ve la necesidad de desplegar algunas iniciativas que abran un
camino y que den cuenta de la conformacion de una practica comun, de una convivencia
intercultural que evoque a la construccion de un nosotros; considera que se podria dar lugar con
“el tema de los saludos, lo ideal seria que todos, independiente que hagamos el puro saludo,
podamos usar el saludo en chedungun en lo cotidiano”. (F. Gutiérrez, comunicacion personal,
junio, 2017) De esta manera entiende que seria posible in -corporar en el habitar, a la practica
cotidiana lenguajes que familiaricen la relacion, que animen la convivencia y cualifique la
coexistencia como una convivencia intercultural (Fornet-Betancourt, 2010) donde practicas de
vida estan presente de manera permanente y estable, dandole un lugar en los rituales de la vida

escolar.

Cuando se sefiala que a los estudiantes pewenche hay que “Darle un lugar para que tengan
su vida y no tomarla y yo administrarla” (Cuaderno de campo, RG: parrafo 18, 2017) se asume
que se tiene el desafio como escuela a des-aprender las formas en las que se ha pensado y
actuado en relacion al Otro pewenche. Y asumir un Otro estilo educativo, una pedagogia que
permita el didlogo, que oriente a enfrentar la tensién que genera la existencia de jerarquias en las
comprensiones; y a como devolver el poder epistémico a los saberes. Que se oriente a investigar
y aprender mediante la familiarizacion con lo Otro, hasta que se haga conocido, hasta lograr
identificar y darle sentido de respeto -0 de falta de respeto- a las practicas de la vida cotidiana en
la escuela; para desde alli desplegar practicas de entendimiento que atienda todos los decires y

todos los haceres, sin que una tenga prevalencia sobre otra.

En chedungun la palabra respeto se dice yamuwun, y se entiende como el resultado al que se

llega luego de un proceso de familiarizacion, en el que se con-viven experiencias de forma



reiterada, las que van tejiendo una historia comun, implicando el mundo de las ideas, los
espacios, las materialidades, los afectos. EI yamuwun, considera al menos tres pasos: El
kimuwun20, seria el primer y necesario paso, en que lo Otro, lo extrafio, se vuelve conocido y
cercano. Un segundo paso, el brenewun21, en que lo conocido y cercano se ensancha y fortalece
en la con-vivencia, conformando desde el sentir y el carifio un vinculo con el Otro, el
fortalecimiento de este vinculo permite que el Otro, lo Otro, sea aceptado tal cual es. Y
finalmente, el kelluwun 22 en que el vinculo en la relacion con el Otro, ademé&s de conocido y
aceptado, es de cuidado. Desplegéandose aqui, en este Gltimo paso, un estado en que la relacion
con el Otro es de ayuda y abrigo. En sintesis, respeto cuando cuido y ayudo a quien conozco y

acepto con carifio tal cual es.

Desde esta perspectiva, una pedagogia que permita el didlogo, seria una pedagogia que
permita el respeto, que intenciona que la relacion con lo Otro sea de cuidado y ayuda Donde la
confrontacion de las distintas formas de ser, se orienten a conocer y a aceptar con carifio al Otro

tal cual es.

6.4.2.2.- El Entendimiento.

En chedungun entender se dice adumymi que significa conocer- saber - entender, conceptos
que no operan como sinGnimos, sin0 como tres pasos de un proceso que se vive en relacion con
lo Otro. Conocer, implicaria una experiencia, un compartir pausado que se da en el marco del
tiempo en distintos lugares; asi el conocer va siendo en un encuentro reiterado con un Otro que
se ve y escucha. Saber lo que sabe el Otro, implicaria vivir lo que el Otro vive, de la manera
como lo vive y construir juntos una comprensién. Supone un compromiso con el Otro, un con-
sentir, que encarna en una disposicion y sensibilidad para significar con las reglas y el modo del

Otro. Esto conduciria a entender lo Otro, como la in-corporacion de un sentir que tiene sentido.

“LO que nosotros pedimos no lo van a entender”. (M. Colipi, comunicacion personal,
octubre 2016) Con esta conmovedora frase la Educadora Tradicional, bosqueja una imagen de

cdémo -desde el saber ser pewenche- experimenta en la relacién con los Otros en el diario vivir, el

20 Conocerse
21 Querer aceptando al Otro tal cual es
22 Ayudarse



entendimiento en la escuela. Ella identifica un nosotros pewenche, al que se le confronta un Otro
no pewenche. En el nosotros, asume una representacion colectiva, no es algo que le ocurriria
solo a ella, y en algunas ocasiones; sino que se trataria de una experiencia comin, constante y
reiterada, que la lleva a configurar un nosotros, en una delimitacion cerrada y de pertenencia, en
que se comprende radicalmente distante y distinta a los Otros. A estos Otros, lo que se les pide es
adumymi , porque lo que existe es adumlaygum23 porque no conocen de su saber, no saben de su

saber, no lo han experimentado, por lo que no lo van a entender.

La Educadora Tradicional tambiéen sefiala que existe comunicacion, que “la escuchan vy
hacen todos los esfuerzos por entenderla, pero que en lo profundo no pueden entenderla porque
ellos han vivido de otra forma; y por eso el entendimiento no es completo”. (Cuaderno de campo,
pag. 54, 2016) Esta incompletud del entendimiento del otro, respecto de su saber ser, como ella

lo significa, seria una forma de experimentar la vida en la escuela.

Esta incompletud del entendimiento, esta a la base de practicas y comprensiones que se
mueven entre las faltas de respeto y las practicas de resistencia, desencadenando dinamicas de
tension y conflicto que se normalizan y naturalizan, colocando a las personas en un emocionar
negativo. “Yo no te voy a negar que de repente me da miedo hacer una reunion [de
apoderados]” (A. Rodriguez, comunicacién personal, noviembre 2017) sefiala una educadora,
naturalizando una forma de relacion que no cuestiona como es que esto ocurre, no problematiza

la forma en que en la escuela se construye los espacios de relacion.

El entendimiento, visto desde este escenario obliga a la escuela y a quienes participan de la
practica educativa a reconocer que el entendimiento del otro es incompleto, siendo imperativo
relativizar sus certezas y mirar lo cotidiano como algo nuevo, como algo por des-cubrir y
entonces con una disposicion al cuestionamiento, salir de lo cdmodo que resulta vivir en
verdades dadas y definitivas. Entonces, el reclamo de los apoderados, se alejaria de la relacién
caprichosa de amor y odio que se instala de forma aleatoria en el diario vivir, para entenderse
como practica de resistencia que amplia sus espacios de autonomia (Castiblanco, 2005) ante un
proceder de la escuela, en que se sienten no completamente comprendidos, 0 que se les esta

faltando el respeto.

23 No nos entienden, no nos conocen y no saben.



Es necesario definir una ruta en que la escuela se conforme como un espacio sin jerarquias en
las comprensiones, donde el saber cientifico se cuestiona radicalmente como saber Gnico y
verdadero. Elaborando nuevas conceptualizaciones al situarse en los bordes, en los limites, en las
periferias de lo moderno y colonial; abriéndose a horizontes comprensivos mas amplios, que
posibiliten en el espacio pedagdgico una traduccion a realidades que parecen muy abstractas en
la confrontacion de las distintas formas de ser. Realidades que se ubican en espacios y en
tiempos intersticiales, en los bordes del mundo escolar, que se sitdan en el acontecer del mundo
de la vida local, en la conversacién que comparte un mate a la orilla del fogon en la ruka de la
familia del estudiantado, en el resonar del kultrung que acompafia el cantar de las fiafias24 y el
baile de los lagmien25 en el nguillatdn; que se hacen voz en reclamos y peticiones. Como el de
los nifios y nifias que no quieren seguir aprendiendo la letra “I” asociada a la palabra indio; o de
la Educadora Tradicional en la conformacion de los espacios; o la de los apoderados en relacion
al curriculo. Peticiones que reclaman un lugar, una presencia reconocida y permanente de su
saber ser, de lo que le da sentido a su existencia, en la significacién de los espacios y de las

practicas en el habitar la escuela.

6.4.2.3.- La Completud del Entendimiento Para la Construccion de un Nosotros.

La posibilidad de la construccion de un nosotros, pasa por darle completud al
entendimiento; es decir, conocer y familiarizarse, saber el saber del Otro para in-corporar el
sentir del Otro en la propia percepcion.

La construccion de un nosotros tiene la necesidad de lo Otro y del Otro para significar y
significarse en la escuela, en el despliegue de un proceso de vida donde se establezcan acuerdos
a partir de la negociacion de significados, resultado de un proceso dindmico de aprendizaje y
des-aprendizaje. Esto permitiria asumir un compromiso de fondo con la valoracion de la
diversidad cultural y construir una ruta posible de transitar hacia el didlogo intercultural,
entendiéndolo no como algo compacto que opere en dos direcciones, sino mas bien, como un

fluir que circule en distintas direcciones y niveles.

Concretar esta definicién presenta distintas limitaciones y posibilidades. Entre las

limitaciones se encuentra el relato de la modernidad, la globalizacién y el progreso como unico

24 amigas

25 hermanos



relato de la existencia humana, al que la escuela se adscribe y se asume como instrumento
tecnoldgico de su produccién y reproduccion; y que ha naturalizado en normas, sentidos y
practicas. Ubicando el relato de lo local, de lo especifico del territorio, como el otro de la
modernidad (Escobar, 2015) entonces desplazando su cultura y el territorio del saber ser del
estudiantado, para in-corporar un saber ser mas, moderno y habilitado para interactuar en un

mundo capitalista y globalizado.

Entre las posibilidades, se encuentra la motivacion expresada por construir espacios vitales
en que la interaccion es desde el afecto, como ocurre en las manifestaciones culturales que se
expresan con mayor intensidad como la celebracion del wetripantu, que son parte comun de la

vida escolar.

Creando, en el conocer e investigar referido por los docentes, nuevas condiciones materiales
y sentidos a partir del analisis de la dimension mas pequefias en la relacion social, donde se
configura la percepcion, los afectos, la subjetividad. Para desde alli asumir formas nuevas en la
practica educativa, que emergen de la produccion de intercambios, como proceso y resultado de

dindmicas de re-significacion y entendimiento.

Por ultimo, una posibilidad interesante para que el dialogo intercultural tome lugar, es pensar
las relaciones en que la percepcion del Otro y lo Otro se construyen en la trama vincular dando

lugar a las potencialidades creativas de las personas, en una relacion de complemento.

CAPITULO VI: CONCLUSIONES

Dialogo intercultural en la escuela como espacio habitado, es un tema investigacion que no
se encuentra ajeno al acontecer nacional. Acontecer que da cuenta de la incapacidad del Estado
para resolver los conflictos con el pueblo mapuche, los que van adquiriendo cada dia mayor
complejidad, llegando en la actualidad a focalizarse territorialmente, en lo que se conoce como
zona roja. En este marco de conflicto, la EIB, propiciada por el Estado, con mas de 20 afios de
experiencia, ha hecho un proceso en que, a pesar del tiempo en que se lleva desarrollando, no ha
logrado hacer un aporte a la justicia social. Y de que la interculturalidad y la transformacion de
Chile en un pais plurinacionalidad, es un tema de agenda politica que esta en el centro de la

discusion; evidenciando de la necesidad y de la voluntad, creciente y manifiesta de la ciudadania,



de lo imperativo de hacernos cargo como pais de los derechos colectivos, como una expresion
clara de la necesidad repensar como entendemos la ampliacion y profundizacion de la
democracia. El poder arribar a nuevos mandatos, definiciones politicas, sociales y de paridad en
la relacion del Estado con los pueblos originarios, es un desafio planteado en el marco de la

redaccion de la nueva constitucion a cargo de la Asamblea Constituyente.

Pensar en un pais plurinacional, nos lleva a pensar otros posibles modos de habitar, de estar
en relacion con lo Otro, de con-vivir en los distintos territorios y entre las distintas culturas y
pueblos originarios que nos conforman como pais. De manera inexorable, nos lleva también, a
pensar cOmo se concretaria esto en educacion -pues se trataria de una transformacién profunda- y
entonces a preguntarnos ¢Como seria la educacion? ;Como seria el curriculo y los procesos de
evaluacion pedagogica? ¢(Cémo seria la escuela? ;Como seria el Marco para la Buena
Direccion26 y el Marco para la Buena Ensefianza27? ;Como se haria para abandonar el rol
homogeneizador y monocultural que histéricamente ha asumido la escuela? (Cémo seria la
formacion del profesorado en las universidades? En fin, son muchas las interrogantes que
demandan ensayar posibles respuestas y que obligan a indagar, a re-mirar y re-conocer, en
profundidad y en toda su complejidad, la educacién que hemos estado construyendo, para arribar
quizas mas que a respuestas, a nuevas interrogantes, posiblemente inimaginables ain desde el

conocimiento y las definiciones que hoy tenemos.

De esta manera, esta investigacion sobre el dialogo intercultural en la escuela como espacio
habitado, cobra importancia, toma fuerza, sentido y vigencia al entrar en sintonia con el contexto

nacional actual.

Las conclusiones, que a continuacion se desarrollan, se organiza a partir de unidades
temaéticas consideradas relevantes para adentrarse en la reflexion respecto de cémo toma lugar el
didlogo intercultural en la escuela como espacio habitado. Se estructuran como subtitulos, en un
orden que facilita la comprension del proceso investigativo. Se inicia con una reflexién y analisis

de los resultados respecto a la escuela, como espacio habitado, como toma lugar el dialogo

26 Marco regulatorio y de orientacion para la gestion de establecimientos educacionales
definido por el Ministerio de Educacion.

27 Marco regulatorio y de orientacion para el desarrollo de la practica docente definido
por el Ministerio de Educacion.



intercultural; continua con el andlisis de algunos conceptos que, a la luz de los resultados,
requieren una reconceptualizacion; posteriormente aborda las debilidades de la investigacion;
contindla con las proyecciones y finalmente desarrolla las recomendaciones para que sean

consideradas en futuras investigaciones o iniciativas a desarrollar en el &ambito de la educacion.

7.1.- Como Toma Lugar el Didlogo Intercultural en el Habitar la Escuela
Los resultados de este estudio etnogréfico han sido desarrollados en los distintos capitulos de

esta tesis, a continuacion, se desarrolla una sintesis de los principales aspectos.

La investigacién como proceso, permite dar cuenta de tres aspectos relevantes. EI primero,
relacionado con la importancia de partir haciendo una inmersién en la vida de una familia y las
practicas culturales de la comunidad, por lo fundamental que resulté para conocer, desde la
experiencia, el habitar de la comunidad pewenche, permitiéndome valorar en el rol de investigar,
la importancia de comprometerse desde el afecto con lo estudiado, para la comprensién de un
mundo que conforma saberes - alojados en experiencias y valores- en la practica de la vida
diaria. El segundo aspecto, referido a la experiencia de investigar como una practica de trafkintu,
palabra del chedungun que significa dar y recibir, donde el dar implica darse, entregarse en un
compartir con Otro la materia y la energia. Préactica que fue establecida con el DAEM en una
relacion de colaboracion. Experiencia que, en su comprension mas profunda, emplazaria a las
ciencias sociales y a la investigacion social a desarrollar una linea investigativa comprometida y
consensuada con los intereses de los colaboradores del estudio. Y finalmente, el tercer aspecto
tiene que ver con que la experiencia etnografica de acceder al relato de interculturalidad de
quienes habitaban y desarrollaban la practica pedagdgica en esa escuela, la que vivi como un

cruzar de fronteras.

La escuela, como lugar de habitar, ensambla espacios diversos, que dan cuenta de las
posibilidades, o no, de entendimiento, a partir de la confrontacion de distintas formas de ser. En
espacios de mayor intimidad, que, en los espacios interiores, se encuentran en los muros del hall
y de las salas de clases; y en el espacio posterior, en la huerta medicinal, el invernadero, la ruka y
en el sector cargado de naturaleza, se da lugar a experiencias de entendimiento a partir de la
confrontacion de distintas formas de ser. Es en esos espacios donde la homogeneidad se puede
fisurar y la norma de la escolarizaciéon discontinuar, para la construccion de un lugar propio

donde es posible experimentar y recrear otros valores educativos, atados a la conexion con la



naturaleza y a préacticas Otras, que encierran saberes propios, aprendidas y practicadas en la
experiencia de compartir la vida en familia y en la comunidad. Espacios que se significan en
consideracion a las premisas de la cultura pewenche y en los que se articulan las précticas

culturales y los saberes familiares, al curriculum escolar.

Del mismo modo, existen espacios que no dan lugar a la permanencia significativa y estable
de lo Otro, es decir, no hay confrontacion que posibilite complementarse en el entendimiento y
tampoco construir nuevas realidades. Son lugares especificados de manera de mantener constante
y compacto, por un lado, el proceso de escolarizacion, como el espacio anterior y en gran parte
de los espacios interiores, que relevan la obligatoriedad de la asistencia y la permanencia del
estudiantado en el establecimiento. Y por otro, la homogeneizacion cultural, que fragmenta el ser
y establece jerarquias ontoldgicas, plasmada en la materialidad de la sala de clases, en la
organizacion y jerarquizacion de sus elementos y la materialidad del mobiliario y material
didactico. En particular en el espacio anterior, donde se produce el contacto con la comunidad, la
reja de entrada de la escuela da cuenta de que la comunicacién con ella se produce en sentido
unidireccional y funcional. De igual forma, el espacio que antecede a la puerta de entrada a la
escuela y gran parte del hall, es un espacio configurado como no lugar para acoger otros relatos,
alli sélo es posible escuchar el relato institucional, de manera que quien asiste a la escuela -
madres, padres y apoderados- puede permanecer solamente en transito, no es posible un lugar

propio alli.

La percepcion del Otro y lo Otro en el habitar la escuela, estd marcada por dos formas
discursivas, desde donde se significa al estudiantado y su contexto, la de ser mas y progresar.
Formas que circulan dando cuenta de como el macro-relato del mundo moderno, del desarrollo y
el progreso, in-fluyen en los micro-relatos, desplazando narrativas locales y significando lo
propio y especifico del Otro y lo Otro, como sin valor o inexistente. Produciendo y
reproduciendo relatos que se estructuran a partir de la carencia de lo Otro, definiendo desde alli
esta escuela y su contexto, implicando un habitar en que las distintas interacciones y modos de
relacion, reflejan la forma en que unos se perciben en sociedad con un otro carenciado. Esta
comprension del Otro, define un habitar que no da lugar a la presencia de distintas formas de ser,
dificultando que el didlogo intercultural tome lugar en el espacio escolar. De alli la necesidad

imperativa de la de -construccion de la forma en que se significa el bienestar, el progreso, la



forma de relacion con lo material y la relacion jerarquizada de la comprension entre lo local y
global, urbano y rural. Para que el didlogo intercultural pueda tomar lugar es necesario la de-
construccion de formas discursivas, que producen efectos -afectos simbélico materiales en las
corporalidades, los espacios y lugares. Es necesario arribar a la construccion de relatos y
discursos capaces de descentrar la hegemonica comprension de la unicidad de un mundo,
encaminado en un futuro de modernidad inexorable donde el tener y la acumulacion se entienden
como progreso en la ruta del bienestar, legitimando desde alli, que la escuela opere interviniendo

en la dimension mas sutil de vida de las personas, en su saber ser, como un acto de benevolencia.

La escuela, mediante el discurso, los espacios, los lugares y las materialidades, en la relacion
con el Otro en el habitar, opera como una tecnologia que, utilizando técnicas e instrumentos
didacticos y de evaluacion, interviene, en su saber ser, manipulando sus afectos, agenciando en
su corporalidad una practica que transforma su subjetividad y su forma de vida. En este contexto
y en esta tension, la Educadora Tradicional, se ve enfrentada a encontrar la forma de ensefiar la
lengua y la cultura desde su comprension cultural del proceso; en este afan, desarrolla su clase
buscando referentes fuera del aula, en la naturaleza, articulando y traduciendo a partir de lo que

ella conoce, porque lo ha vivido y practicado en su cultura.

En esta forma de habitar la escuela, no es posible que el didlogo intercultural tome lugar de
manera permanente y estable. Cuando ocurre, es mediante fugas que se dan en el marco de
iniciativas personales y remitidas a experiencias que van siendo en determinados espacios —

tiempos.

Sintonizando con estas experiencias de fuga y en la idea de la transformacion del habitar el
espacio escolar, de manera que dé lugar al dialogo intercultural, resulta necesario ubicarse, por
un lado, en una ruta de relacion donde los conceptos, los relatos, los sujetos, las practicas, los
lugares y las materialidades no eliminen la diversidad, sino que, por el contrario, encaminen en la
construccion de un nosotros diverso en el desarrollo de la convivencia escolar cotidiana e
intercultural. Y, por otro, en la perspectiva de asumir una pedagogia que, propiciando un proceso
dinamico de aprendizaje y des-aprendizaje, mediante el familiarizarse (kimuwun) y entender
(adumymi) permita el didlogo. Una pedagogia que se oriente a enfrentar la tension que genera la
existencia de jerarquias en las comprensiones y al desafio de buscar cémo devolver el poder

epistémico a los saberes. Teniendo claridad que, para su concrecién, encuentra en el relato de la



modernidad, la globalizacion y el progreso como Gnico relato de la existencia humana, grandes
limitaciones. Y que las posibilidades se encontrarian en la motivacion por construir espacios

vitales en que la interaccion entre culturas sea desde el afecto.

7.1.1.- El Diélogo Intercultural, Como Toma Lugar en el Espacio y las Materialidades

La escuela, configurada a partir de los lugares y las practicas de una vida escolar que se
asume intercultural, se va definiendo como un espacio complejo, irregular, poroso y heterogéneo.
Como el entramado de un ngurrekan28 de hebras gruesas y delgadas, que se unen y anudan en
algunos tramos; y se distancian y se separan en otros. Con distintos niveles de ensamblaje que
van delineando cada tanto el iimin29 claro y definido, como la entrada del colegio y las salas de
clases, espacios inconfundibles que crean y recrean una forma de vivir la practica educativa de la
escolarizacion; y en otros tantos, el fiimin borroso y difuso, como la ruka y la huerta medicinal,

espacios que recrean, y no, practicas de vida pewenche.

La escuela se definiria entonces, como un espacio marcado por la plasticidad, un espacio
choban30 que por la accidn de las fuerzas que interactian configuran lugares y préacticas que la
definen de diferentes formas, dando, o no, posibilidades a que el dialogo intercultural tome lugar

en el habitar la escuela.

Cuando la asistente de aula en el nguillatun dice “lagmien cuando uno ingresa a la escuela se
olvida de todo esto, esto queda sélo en uno, se guarda. Eso es otra cosa, la escuela es otra
cosa”. (Cuaderno de campo 2, pag. 11, 2017) Bosqueja una imagen en que para ella la vida
aparece dividida en dos mundos irreconciliables. Uno, el mundo propio, cargado de significados
y de précticas que la conectan con un mundo espiritual que tiene continuidad con lo material, un
mundo en que todo esta interconectado, y en el que su existencia encuentra sentido; y que como
principios orientadores definen su particular modo de sentirse persona, de sentirse che3l. Ese
mundo se encuentra en su comunidad; lugar con el que reconoce arraigo Yy pertenencia. Y el otro,

el mundo de la escuela, espacio material y simbdlico con el que se relaciona sin posibilidad de

28 tejido
29 Figura del tejido
30 moldeable

31 Ser persona en unidad con la naturaleza



desplegar su particular forma de habitar, porque no tienen lugar reconocido, ni validado. La
escuela, desde estos dichos, se definiria como un espacio que no configura presencias para el
mundo pewenche; porque para ella, la vida alli discurre siendo Otra, siendo lo que no es. Porque

lo que es “queda sOlo en uno, se guarda” en el silencio de su intimidad, en su mismidad.

Este relato aproxima a un punto de mirada, donde la escuela es comprendida, en imagen y
representacion, manteniendo el entrelazado de elementos y significados de una institucion que,
como muchos autores de manera reiterada y de diferentes formas ya lo han sefialado, ha sido
histéricamente monocultural. Lo distintivo que caracteriza este punto de mirada, es que muestra
que en la comprensién de la interculturalidad adquiere importancia mirar la configuracion de los
espacios, los lugares y las materialidades, donde lo Otro debe tener un lugar por el s6lo hecho de

existir, en el cual pueda ser persona.

Partiendo entonces de la premisa de que el lugar se construye, esta escuela se ha construido
desde una comprension de modernidad que la ha subjetivado como espacio de escolarizacion
hegemdnico y monocultural. Que no puede comprenderse sino en un sentido unidireccional, es
decir una comunicacion de si, ante si. Dejandose ver en las grandes rejas de metal y la
construccion de material sélido en el frontis de la escuela, que da un sentido de hermetismo e
infranqueabilidad, que contrasta y no establece comunicacion ni continuidad con el espacio
abierto, rural y de vida en comunidad, en la que se inserta. En los diferentes elementos
simbdlicos que -utilizados o no- con el sélo hecho de tomar lugar en un espacio relevante, de
manera permanente y constante, da cuenta de la presencia de un poder colonial tan fuerte que es
capaz de trascender las ausencias y evidenciar su presencia por sobre las otras simbologias
religiosas o espirituales; como ocurriria con la iglesia catolica, rodeada de maleza, indicador
claro de que no estaba siendo visitada. O la virgen Maria, llena de telas de arafias, evidenciando
que nadie la limpiaba o cuidaba. En la forma de organizacién y jerarquizacion de los elementos
de las salas de clases, orientada a una practica del aprendizaje receptiva y pasiva por parte del
estudiantado. En la seleccion del material didactico para el aprendizaje de la lectura y el uso de
instrumentos de evaluacién estandarizada, ambos con imagenes y conceptos de connotacion

peyorativa, con el que se ha identificado y significado el ser mapuche.

Asi la escuela, configura lugares y practicas que la definen de forma predominante, como un

espacio que se habita en una l6gica de separacion y jerarquizacion; es decir, no da lugar a que lo



Otro pewenche habite, que reconozca en ella un lugar propio, imposibilitando que el didlogo
intercultural tome lugar en el habitar. En este sentido, los pocos murales que existen, junto con la
huerta y la ruka que la mayor parte del tiempo se mantiene cerrada, anuncia que, si bien se han
incorporado elementos culturales, estos no han sido gestionados para un uso comun. Por lo que
es posible dar cuenta de que los profesionales conciben la presencia de la diferencia desde
I6gicas modernizadoras, incorporando elementos de la cultura pewenche desde un esquema
preconcebido de jerarquias y avances lineales, que no busca entendimiento en la
complementariedad con la cultura pewenche; sino que tienen como fin la adscripcion a un

curriculo de interculturalidad funcional.

Del mismo modo, cuando las estudiantes internas sefialan “que les gustaba ir a la ruka, que
cada vez que la veian abierta entraban para estar un ratito adentro. Se acordaban de su casa.
En su casa “es rico” decian, refiriéndose a estar en el fogon” (Cuaderno de Campo 2, p. 23,
2017) dan cuenta de que la escuela, no obstante, su caracter monocultural y homogeneizador,
también presenta intersticios, puntos de fuga que ofrece para ellas un lugar que las conecta con
su mundo propio, con lo significativo del calor de su ruka que se encuentra distante y ausente.
Sintiendo en su cuerpo, disfrutando en la intimidad de su mundo interno, “lo rico” de sentirse
completa, en armonia, de sentirse cheluy32. Distinguiéndose aca otros aspectos relevantes a
considerar en la comprension de la interculturalidad, las corporalidades y el emocionar. La
dimensién afectiva moviliza y transforma los cuerpos en la relacion con el espacio-tiempo en el

habitar la escuela, posibilitando, o no, que el dialogo intercultural tome lugar.

En esta comprension, la escuela presenta discontinuidades en la materialidad de la norma de
la escolarizacion, configurando un lugar en que las nifias se reconocen en su subjetividad, al

encontrar en la ruka de la escuela la certeza sensible de la presencia del mundo que le es propio.

Ambas voces- la de la asistente de la educacion y la de las nifias- logran ilustrar
comprensiones diferentes que encarnan en préacticas del vivir cotidiano en el espacio escolar,
relevando la importancia que el lugar y las materialidades en su capacidad de agenciamiento
adquieren en la relacion y en el didlogo intercultural, permitiendo visibilizar como el espacio

escolar puede ser habitado como lugar y como no lugar a la vez; posibilitando y no, el diadlogo

32 Persona en armonia, estable en conexion con la naturaleza



intercultural. Lugares que se logran ensamblar en diferentes niveles, definiendo la escuela como
un espacio de escolarizacion cargado de intersticios donde la cultura pewenche logra fugarse y
configurar presencia. Entonces comprender la escuela también en su plasticidad y, por tanto, en
sus posibilidades de transformacion, abriendo posibilidades a pensar este espacio habitado con

lugares y materialidades que permitan que el dialogo intercultural tome lugar.

7.1.2.- Los Efectos Simbolicos-Materiales de los discursos

La importancia de cuestionar y de reflexionar sobre las comprensiones que, en el vivir
cotidiano, en ese espacio, generan distancias y diferencias que parecieran irreconciliable entre el
mundo pewenche y no pewenche, permite visibilizar los efectos simbolico -materiales de los
discursos, entre ellas la comprension estereotipada de estudiante asociado a un saber ser mas y la
comprension de desarrollo articulada al territorio; en que ambos, estudiantado y territorio son
entendidos como carenciados, justificando desde alli, como un acto de benevolencia, la
intervencion de la escuela, buscando su transformacién en lo que no son. Entendiendo en este
marco, las practicas de resistencia a esa transformacion por parte de las personas, como un acto

de conflicto caprichoso.

En este sentido, el dialogo intercultural no puede pensarse al margen de estas comprensiones,
por lo que es fundamental desaprender las representaciones sociales de inferiorizacién de lo
indigena o pueblos originarios; para dar cabida a comprensiones que posibiliten la coexistencia
de distintos saberes, en un espacio relacional donde sea posible la interpretacion, el
entendimiento, la construccién de significados y la definicién de practicas para ambas culturas.
Es decir, propiciar la co-presencia, en los relatos, las practicas, los lugares y las materialidades,
configurando en el habitar una escuela emplazada en categorias sociales compartidas, con una
construccién de sentidos intersubjetivos que se crean y recrean en un practicar cotidiano de la
vida escolar. Lo que no puede ocurrir, sino, desde las fronteras de los conceptos en los que se
produce la comprension de esa vida escolar, desatando las significaciones hegemdnicas a las que
se encuentran anudadas, y cargandolas de nuevos sentidos emanados de la familiarizacion y
entendimiento, que otorguen pertenencia, al encontrar alli la certeza sensible de la presencia
permanente y constante de la propia subjetividad. Se trata entonces de la construccion
compartida de relatos, que signifique los lugares, las materialidades y las practicas de la vida
escolar desde los afectos, posibilitando asi que el didlogo intercultural tome lugar.



7.1.3.- Las Tensiones, Dilemas y Rol de la Educadora Tradicional
La Educadora Tradicional, en el desafio de dar sentido y concretar a la EIB en la escuela,
debe asumir y enfrentar diversos desafios y tensiones, que la vida escolar asi definida le impone;
encontrando alternativas y construyendo rutas que le permitan hacerse de un lugar desde donde

articular mundos tan distintos y distantes.

La préctica de resistencia, ha sido una de ellas, permitiéndole tener mayores posibilidades
de actuacion y lograr que se le escuche y entienda. Una experiencia vivida en ese sentido, ocurre
al momento de construir en la escuela la nueva ruka, en que ella se opone con mucha fuerza a
que sea definida como una nueva lefiera, 0 como una cocina con cerdmica en el piso, logrando
descentrar el sentido hegemdnico en la comprensién de la ruka, asociado a una cocina de campo.
Ella, desde una practica de resistencia, logra instalar con determinacion las distinciones propias
de la cultura pewenche en su concepcion, donde cada elemento, como el piso de tierra, el fogon
en el centro, la presencia del agua y el espacio abierto en el techo tiene un sentido y un
fundamento; en que la presencia de todos los elementos y la interrelacion del conjunto, es lo que
le da el caracter de ruka. Su conviccion encarna en una resistencia, que obligar a quienes toman
las decisiones a desplazarse a otro espacio de significacion, donde se produjo la negociacion del
significado de la ruca, posibilitando finalmente, que la ruka se construyera en coherencia con en

ese nuevo relato.

La conformacién de un lugar propio para poder ser en la escuela, es una alternativa que la
Educadora Tradicional fue construyendo de manera paulatina, silenciosa y constante. En los
lugares de mayor intimidad, en los muros de las salas de clases, fue pegando las representaciones
y simbologias propias de sus tradiciones y memorias, trazadas y coloreadas por las manos de los
nifios y niflas en clases de chedungun. Fue significando en chedungun el mobiliario, la
sefalética, el calendario y los nimeros, dando lugar a su propia lengua. En esta iniciativa, la
Educadora Tradicional, releva en los hechos dos aspectos significativos; el primero, relacionado
con que, a su implicancia y cuidado de la sala de clases, subyace la valoracion de la escuela y la
importancia de la presencia de su cultura en ella. La experiencia de haber sido estudiante de esa
escuela y haber sido formada por profesoras, que ahora son sus colegas, la hacen mantener una
relacion de afecto y de reconocimiento con la escuela. Esa etapa de formacion escolar significd

un gran aporte en el trayecto de su vida de estudiante, especialmente cuando, con el tiempo,



debid enfrentar la salida de la comunidad y trasladarse a otra ciudad para estudiar en el Instituto.
Desde su experiencia, entiende la escuela como necesaria para los nifios y nifias de la
comunidad, por lo que no obstante no se incentive la Educacion Intercultural y su capacidad de
agencia sea limitada y débil, enfrenta la tradicion monocultural y homogeneizante de la escuela -
vivenciada de manera cotidiana en los ritmos, los tiempos, los lugares, los discursos y las
materialidades- fugandose por los intersticios, por los espacios menos regulados, para dar lugar
y fortalecer los elementos identitarios de su cultura, configurando un espacio propio donde poder

ser en la escuela .

Y el segundo aspecto significativo, tiene que ver con que para hacer posible la relacion y el
didlogo intercultural en educacion hay que pensar méas alla del contacto y la comunicacion entre
culturas, pensar la interculturalidad implica pensar como en el habitar la escuela se significan las
tradiciones y memorias. Pensar la interculturalidad entonces implica detenerse a ver cémo se
posiciona implicando al lugar, al agenciamiento de las materialidades y la dimension de los
afectos, por la importancia de sentir que las propias tradiciones y memorias tienen lugar de
manera constante y permanente en el espacio escolar. Este aspecto es relevante en tanto va
determinando la forma en que se habita el espacio escolar; que, visto desde un rango de
participacion de las culturas participantes de la escuela, se podria decir que va desde un extremo
en que algunos participan, al otro extremo en que todos participan. Entonces, el nivel de
participacion permitiria definir la forma que el didlogo intercultural va tomando lugar en el
habitar la escuela, donde a menor participacién la interculturalidad no toma lugar y el dialogo

perpetla la jerarquia y la desvalorizacion de los pueblos originarios, su lengua y su cultura.

En esta iniciativa la Educadora Tradicional muestra un camino para enfrentar esta tension,
abriendo caminos para la mayor participacion de la cultura pewenche, asumiendo el desafio de
encontrar espacios y construir lugares para que la intercultural tome lugar y el diadlogo posibilite

la valoracion de su lengua y su cultura.

La traduccién y articulacion es una estrategia asumida por la Educadora Tradicional para
enfrentar la tension de ensefiar el chedungun en un espacio donde la lengua se aprende solo
desde su funcion instrumental y de manera escrita, teniendo ella la experiencia de que, el
aprendizaje se realiza en la familia y en la comunidad y en el desarrollo de las actividades de la

vida diaria.



Para la cultura pewenche, el aprendizaje de la lengua va de la mano del aprendizaje de la cultura,
ambas conforman un todo indivisible, donde sus elementos estan tan entrelazados que al
aprender el chedungun se va aprendiendo la cultura. Desde este principio la Educadora
Tradicional, se va abriendo camino en el curriculo de la asignatura de lengua indigena para la
ensefianza del chedungun, desplegando su capacidad de mediar experiencias de aprendizaje en
los espacios y con los dispositivos didacticos que la escuela le posibilita. De esta manera ella va
articulando en su préctica pedagdgica el saber in-corporado en su vida en familia y en su propia
comunidad, al curriculo escolar. Desde aqui debe traducir “encontrar en la lengua, la cultura y
los saberes a los que se traduce, una actitud que pueda despertar en dicha lengua o cultura un eco
del original” (Benjamin, 2017, p. 136). La Educadora Tradicional, para traducir, identifica las
categorias de interpretacion que son comunes en los conceptos del chedungun y el castellano y
especifica luego aquellas categorias que no tienen traduccion. Por ejemplo, en la ensefianza de la
palabra piedra, que en chedungun se dice cura, las categorias de interpretacion posibles de
traducir se relacionan con la forma, la constitucion, la funcionalidad; sin embargo, en su
cosmovision, en cada elemento existe una dimensién espiritual, cada elemento tiene un duefio,
una energia que lo sostiene y le da vida, un ngfien. Ahora, si se considera que los duefios, los
ngfien de las piedras son distintos, dependiendo si es una energia que se asocia a la energia del
volcan, del rio o de la huerta, dependiendo del lugar donde se encuentra la piedra, la posibilidad
de traduccion se vuelve atin mas compleja. Para las categorias que no son posibles de traducir, la
Educadora Tradicional saca al estudiantado de la sala de clases y los lleva a espacios donde
puedan estar en contacto con la naturaleza y sentirla, que generalmente es a la parte posterior de
la escuela, alli logra encontrar los elementos que le permitan articular y traducir aquellas
categorias que se ubican en la dimensidn espiritual, buscando asi respetar la especificidad de su
lengua y cultura, de manera de superar la complicacion producida a raiz de “las oposiciones
traducibilidad/intraducibilidad, universalidad/relativismo como barreras tedricas que

obstaculizan el encuentro con el otro y el reconocimiento de si mismo” (Flores, 2015, p. 28).

Estas practicas pedagogicas de la Educadora Tradicional, dan cuenta que debe hacer un esfuerzo
de traduccién desde la forma de aprender la lengua en su cultura al formato establecido para el
aula, con el cual no logra sintonizar. Develando, con este esfuerzo e iniciativa personal, que la
comprension de pedagogia en la escuela debe ser pensada y practicada de forma que facilite y no
restrinja el dialogo. Y que la interculturalidad no es algo dado, se construye en una red de



relaciones; es experimentada en un cuerpo que habita un lugar en que es afectado por el

agenciamiento de las materialidades.

7.2.- Las Redefiniciones Conceptuales
7.2.1.- Lo Intercultural
La interculturalidad como categoria es un concepto de disputa, vino a dar respuesta a la
forma de entender la relacion entre culturas que debe ser remirado y enriquecido de forma que

logre cumplir su objetivo de reconocimiento y justicia social.

Las tensiones, las complejidades y los desafios de los que da cuenta la investigacion develan
la necesidad de reconceptualizar la nocién de interculturalidad, al tratarse de un concepto que se
va viviendo en relacion y que se va experimentando en los efectos simbdélico -materiales de los
espacios y de las corporalidades, no logra dar cuenta de la realidad ni la complejidad que se

enfrenta.

La interculturalidad en la escuela se desarrolla a partir de un pensamiento validado que es
alejado de la experiencia y no incluye en las comprensiones del saber ser la diversidad de raices
que conforman el ser. La escuela ha dejado de lado las corporalidades, los espacios, los tiempos;
ha ignorado que todo conocimiento nace de un cuerpo que habita un lugar y tiene raices en las

propias tradiciones y memorias.

La interculturalidad es una experiencia intersubjetiva que requiere un proceso subjetivo. Para
vivir la interculturalidad hay que hacer un proceso de de-construir formas que afectan las
subjetividades en las que yo me reconozco. En la confrontacion con lo Otro, se va viviendo un
proceso de afectacion, se ponen en juego los afectos- efectos que pasan por las subjetividades. La
interculturalidad pasa por un proceso que implica la experiencia de si mismo, yo me veo desde lo
Otro y me empiezo a considerar a mi misma ya no como algo fijo y separado, sino como algo
movil y en relacion, que se estabiliza al incorporar a lo Otro en mi percepcion, al verme y
sentirme en accion con lo Otro. Si no se hace, si no afecta la subjetividad, la interculturalidad

queda en un proceso muy superficial, es una palabra muerta.

Los resultados de la investigacidn llevan entonces a pensar en la imperiosa necesidad de que
lo intercultural es un proyecto que debe construirse colectivamente, convocando a todas las

voces de la escuela, las mayores y las menores, en torno a la construccion de un relato inter-



epistémico de relacion y un proyecto de interculturalidad que implicaria una disposicion
respetuosa a vivir la practica y los espacios educativos, significandolos desde un nuevo orden

que los reinterprete desde una subjetividad anudada por practicas heterogéneas.

La interculturalidad requiere posicionarse en un lugar que no puede mirarse de forma
fragmentada, sino que debe ser mirado en interrelacion. Lugar, en que las materialidades sean
pensadas en consideracion al fortalecimiento de los elementos identitarios de la poblacién, de

todos los participantes participan.

Entendiendo finalmente, que es aqui donde se define la interculturalidad, en como se
habita la escuela.

7.2.2.- La Lengua

La manera integral en que ocurre el aprendizaje de la lengua en la cultura pewenche, se
tensiona con la ensefianza del chedungun en la escuela. La tradicion en la cultural pewenche
entiende que los nifios y nifias van aprendiendo el chedungun junto con la cultura, a la vez que se

van formando, en el respeto para ser mejor persona.

Esta tradicion holistica del aprendizaje, no logra sintonizar con la comprension de
modernidad que orienta y define la escuela como un proyecto técnico pedagdgico que fragmenta

al sujeto y la comunidad.

Esta fragmentacion, restringe la ensefianza de la lengua a una transferencia de sentidos
limitada, con énfasis en lo literal y funcional de los conceptos, realizando una traduccion a partir
de categorias de interpretacion del concepto en castellano, dejando fuera la dimensién espiritual

con sus categorias, que el concepto en la cultura pewenche tiene.

En esta fragmentacion, lo que no tiene traductibilidad y no es posible ensefiarlo en la sala
de clases con los dispositivos didacticos, tecnologicos, los ritmos y los tiempos del aula, se
pierde; cae al abismo del pensamiento, desaparece como realidad y se interpreta como no
existente (Santos, 2013)

La escuela en su afan modernizador, interpreta como no existente lo propio y lo situado.
Olvida que la lengua surge encarnada y situada en un lugar. La salida de la sala de clases,

propiciada por la Educadora Tradicional, es una transformacion; ella sabe, porque lo ha vivido,



que la lengua debe ser mirada y aprendida en relacion, cuestion que es imposible en la sala de

clases y en la l6gica de la practica escolar.

Esta tension, modernidad-tradicion, no favorece que el dialogo intercultural tome lugar
en la escuela; a la vez que devela la necesidad de proponer proyectos de interculturalidad viables,
que se abran y den lugar a conceptos Otros de lo escolar, de la escuela, de los aprendizajes y de

la lengua, redefiniendo su nocion, devolviéndole el caracter situada y encarnada.

7.2.3.- El Diélogo Intercultural
La necesidad de reconceptualizar la nocion de didlogo intercultural se fundamenta en que el
concepto presenta problemas con la asociacion inmediata de su significado, entonces no facilita
sino mas bien limita la comprension, porque requiere de una explicacion permanente de qué

entendemos por dialogo.

Es preciso sacar su significado de la accion comunicativa abstracta, que separa al sujeto de
sus raices, entendiéndola como una accién incorporea, desmaterializada, sin arraigo a lugares y
desvinculada de tradiciones y memorias; en esta comprension se restringe el encuentro de la
diferencia a un ejercicio que ocurriria en un esquema de actuacién cognitiva y verbal lineal de
doble direccion, mas que un proceso de relacion multidimensional con distintos niveles de
conexion, donde el entendimiento va siendo en un proceso que implica transitar a través de la
diferencia ontoldgica y epistémica. El didlogo intercultural, tal como se entiende y concretiza, no
estaria aportando a avanzar en una relacion de colaboracion, perpetuando la jerarquizacion y

desvalorizacion del Otro.

Se requiere colocarlo en un horizonte de significacion mas amplio, que anuncie y de pistas sobre
donde se encuentra el potencial transformador y de cambio de la realidad material y discursiva
que se enfrenta y como se materializa el entendimiento en la relacion inter-epistémica.
considerando para ello todas las dimensiones donde tiene existencia el ser. Entonces lo corp6reo
del sujeto, en el entendido que lo Otro existe en un cuerpo; la perspectiva situada, en el
entendido de que lo Otro tiene existencia en un lugar configurado por materialidades y en una

comunidad con tradiciones y memorias que son propias.

Visto desde la escuela, la reconceptualizacién del dialogo intercultural requiere de un

compromiso con el reconocimiento pleno de todos los participantes que participan del espacio



escolar. Un compromiso, ademas, con las ciencias que tienen una base epistemologica no
medible, comprobable o cuantificable, que entienden que la existencia ocurre en un pluriverso
donde todo esta interconectado, y que son saberes que estdn vivos y son parte de la memoria

individual y social de los miembros de la comunidad en la que se inserta la escuela.

Se trata de ensanchar el espacio conceptual del dialogo intercultural, posibilitando incorporar
lo situado y encarnado de otras formas de saber, de ser y de producir nuevas realidades; entonces
dar un giro a la racionalidad fraccionada y jerarquizada desde donde se comprende el sujeto, la

ensefianza y lo pedagdgico.

7.3.- Las Limitaciones y Dificultades de la Investigacion
Las limitaciones y dificultades que se fueron presentando en el proceso investigativo se
relacionan principalmente con cierta desconfianza y resistencia por parte de algunos
profesionales de participar en una entrevista. Era inevitable la sensacién que experimentaban de
sentirse evaluadas al tener que responder preguntas, de manera que opté por la conversacion
distendida y cordial que sin formalidades se realizaba en la sala de profesores, a la salida de
clases o en los recreos y que como conversaciones y observaciones personales las registraba en

el cuaderno de campo.

En el trabajo etnogréfico, esta desconfianza con la que se parte la relacion en la escuela, se
manifestaba en diversas barreras o fronteras que establecian sus participantes en la relacion con
la investigacion y que se manifestaba en la disposicion corporal de aceptacion segmentada, en
una actitud para establecer conversacion, a ratos cercana y a ratos distante, que dificultaban el
encuentro y la sintonia afectiva. De esta manera, la etnografia en la escuela la vivi como
cruzando fronteras, en un transitar que se desarroll6 en el tiempo y en el marco de la
familiarizacion mia a la escuela, y de los participantes de la escuela conmigo. Conocernos y
generar una dindmica de confianza en la interaccion, genuina y no funcional, fue fundamental
para acceder a la informacion. En este sentido, asistir a nguillatun, facilitar material de trabajo,
apoyar en la realizacion de actividades, participar en actividades en el aula, fue fundamental para
incorporarme a esa red de relaciones. Asi, en mi trabajo de investigacion aparecia no solo
recibiendo, sino también aportando al trabajo educativo, en una logica de dar y recibir; que, para
la Educadora Tradicional, la propia investigacion y mi presencia, aparecia significada desde el

interés por establecer una relacion en que ambas aprendiamos, en una relacion que se habia



hecho cercana y entre iguales. Ella me introducia y traducia el mundo mapuche pewenche dentro
y fuera de la escuela y acompafiaba mis reflexiones que le permitian ver la escuela ya no como

algo dado, sino como un espacio socialmente construido y, por tanto, posible de modificar.

Esta dificultad que se me presentaba para la realizacion de todas las entrevistas planificadas,
me llevé a buscar otras aproximaciones y especificar el trabajo etnogréfico mientras realizaba la
investigacion, optando por la etnografia experimental que me permitia conocer observando la
inter-corporalidad, y aceptar el vacio que provoca desconocer los codigos de lo otro; y la auto-
etnografia que me posibilitaba hacer consciente y explicita la interconexion entre la experiencia

corporal que vivia y la investigacion.

7.4.- Proyecciones

Las proyecciones de este estudio etnografico, a la luz de los resultados, se relacionan con:

La conformacion de una practica pedagdgica que posibilite el dialogo. Esto en relacion a
lo imperativo de re-pensar y re-formular lo pedagogico desde una perspectiva descolonizadora,
orientada a configurar una pedagogia que surja en relacidon a la mutua interaccion,
interdependencia e interferencia que implica la presencia del Otro, de lo Otro pewenche en la
practica educativa. Se trata de conformar una practica pedagogica que posibilite el dialogo en los
espacios, los lugares, las materialidades y las practicas educativas. Que se haga cargo de que el
relato de una historia unica y la comprension de una identidad Unica y nacional produce efectos
simbolico -materiales que no abren, sino que, por el contrario, restringen las posibilidades en la

relacion de la diversidad.

La habilitacion docente para trabajar en contextos diversos. Los resultados de la
investigacion, dan cuenta de la necesidad de conocer y de capacitarse para trabajar en diversidad
cultural, expresada de distinta forma en relatos de docentes y asistentes de la educacion. Esto
habla de la necesidad y la motivacién por incursionar hacia una practica pedagdgica que se
anude a un espacio inter-epistémico. Esto supone el desarrollo de dos lineas formativas que se

complementan e interrelacionan:

Una linea se relaciona con el desarrollo de habilidades para generar conocimiento situado,
que permita transformar el actual estado de relacion con la cultura pewenche en la escuela y

lograr entendimiento. Para ello, es fundamental resignificar conceptos e inventar nuevas



herramientas conceptuales que posibiliten otro espacio de significacion, de manera de enfrentar
una otra forma de entender el aprendizaje, una otra comprension de la capacidad de hacer, de
trabajar y de analizar de los y las estudiantes. Si se sigue la hebra de las interacciones que
ocurren en espacios de mayor intimidad, en el interior de la escuela, donde la homogeneidad se
fisura y la norma de la escolarizacién se discontinua dando lugar a otros valores educativos,
como la conexion con la naturaleza, como ocurre en la ruka, en la celebracion del wetripantu, en
las clases de chedungun; y si se asiste a los nguillatun de la comunidad, o mejor adn realiza una
inmersion en la comunidad, seria ain mas efectivo y sin duda se encontraran claves y sefiales
que permitan trazar rutas y bosquejar una comprension de la escuela y de las practicas
pedagdgicas, que den cabida a la multiplicidad de practicas y saberes que tienen raices en
lugares, materialidades y corporalidades. En esta linea formativa los y las docentes, requieren del
aprendizaje de herramientas etnograficas para la incorporacion sensible y respetuosa al contexto

que desean conocer, que los oriente respecto de cdmo preguntar, escuchar, observar y participar.

Una segunda linea formativa, se relaciona con el saber hacer, con saber generar
entendimiento en la confrontacién de la diferencia. Esto pasa por vivir un proceso de afectacion,
una experiencia de si mismo en que se ponen en juego los afectos- efectos; se trata de vivenciar
una experiencia subjetiva que permita verse en relacion a lo Otro, verse desde lo Otro y de-
construir formas que afectan y limitan el reconocerse en sociedad con un Otro. Se trata de una
afectacion que posibilite incorporar el sentir del Otro en mi percepcion, al verme y sentirme en

accion con lo Otro.

Comprender el saber ser pewenche, encarnado y enraizado a lugares y materialidades,
demanda pensar y sentir a través de saberes y practicas otras, que permita el desaprendizaje y la
de-construccién de las categorias desde donde se ha aprendido a interpretar la historia, lo
indigena, la educacién, el saber, entre otros. El desafio luego radicaria en volverse sobre si
misma para re-mirar y re-configurar las practicas pedagogicas, en un proceso de recuperacion de
saberes producidos en ese territorio pewenche, precordillerano y rural; teniendo claro lo

imperativo de entender que el territorio, el lugar y las materialidades configuran al ser.

La articulacion de estas dos lineas formativas, permitiria una aproximacion a una forma de

saber ser docente en contexto de diversidad cultural.



La transferencia de sentidos de los saberes pewenche en la ensefianza de la lengua, se
releva como una interesante futura linea de investigacion, esto porque muchas veces en la
traduccion se pierden categorias de interpretacion, dejando fuera sentidos que son elementos
constitutivos del concepto al no encontrar formas de articulacion. Dando cuenta de forma parcial
del saber que encierra el concepto y llegando al limite a la traduccion literal de la palabra, donde
pierde la especificidad cultural. Y que en el chedungun ocurre con la dimension espiritual que no

es de facil traduccion al castellano.

Resultaria atractivo aproximarse desde la investigacion accién, que busca transformar
realidades identificando necesidades de mejora a partir del accionar de los propios involucrados
en el problema que se desea resolver, generando conocimiento pertinente y situado. De esta
manera resolver cdmo en la escuela se hace transferencia de sentidos de la dimension espiritual
en la ensefianza del chedungun, seria un aporte a posibilitar que el dialogo intercultural tome

lugar.

7.5.- Recomendaciones
Las recomendaciones de este estudio etnografico, a la luz de los resultados, se relacionan

con:

Pensar la relacion en diversidad, dando lugar a presencia de los saberes Otro, en la escuela
como espacio hegemédnico y monocultural, desde las materialidades, la conformacién de los
lugares y la corporalidad, permite encontrar pistas y rutas hacia una transformacién que permita

la co-presencia, la con-vivencia.

Asumir una pedagogia con perspectiva decolonial, permitiria dar lugar a una comprension de
multiples relaciones (Escobar, 2014) en un pensamiento donde todo es parte de la unidad y del
todo; siendo cada elemento parte constitutiva de un mismo sistema (Gavilan, 2011) En una
comprension gue reconoce como verdadera y existente la relacion de unidad de lo espiritual con
lo material, como entidades que establecen vinculos de continuidad entre ellos (Escobar, 2014)
de manera que el nifio y la nifia que pertenece a un pueblo originario, no se sientan viviendo en la

escuela -en la préactica educativa- siendo otros.

Comprender una préactica educativa para el dialogo, posibilitaria asumir que el aprendizaje de

la lengua, va més alla de la traduccion literal; implica también lo no hablado, lo simbdlico, la



dimension espiritual que cada elemento contiene, que, como una esencia, una energia, un duefio,
establece una relacion de interdependencia con la materia. Entonces intencionando una
articulacion y traduccion de los conceptos; incluyendo y no dejando fuera, las categorias de
interpretacion que no encuentran traductibilidad en el lenguaje escolar. Relevando la importancia
del aprendizaje experiencial, el que se da en el lugar, dando una interpretacion a la existencia,

desde los saberes del mundo mapuche.

La Educadora Tradicional, en su rol enfrenta el desafio de traducir y articular, lo vive de
forma singular, ella anuda categorias para significar; de no hacerlo, se corre el riesgo que adopte
los patrones técnico pedagodgicos predominantes en la escuela y entonces fragmentando y
jerarquizando, quedandose en la traduccién literal en la ensefianza de la lengua. En este sentido,
es importante la ayuda de la comunidad y de las personas sabias, como un consejo de ancianos y
ancianas, de autoridades tradicionales, para la vigilancia epistémica y para apoyar el trabajo de la

Educadora Tradicional.

Si se mantiene la labor docente como un quehacer clasico, que se hace a través de los mismos
dispositivos didacticos, se mantiene la unidireccionalidad de la formacién, sigue siendo
fragmentada y se perpetda la exclusion y la invisibilizacion de saberes otros. El profesorado tiene
que ser formados por las comunidades locales de los pueblos originarios. La importancia de la
inmersion en la comunidad es vivir lo abismal de la relacion, que en la experiencia de esta
investigacion permitio construir una disposicion a aprender distinta a la que se tenia al momento
de entrar a la investigacion. En educacion se tiene que visitar todos los espacios, es casi un
requisito para quien trabaje en lo rural, en comunidades; se tiene que conocer desde el lugar con
sus olores, sus sabores, sus ritmos y temporalidades, de lo contrario no va a tener sentido. La
recomendacion es que los profesores tengan esta vivencia de la diferencia en la comunidad y no
en la escuela. El trabajo en la escuela es mas comodo, los zapatos no se llenan de tierra, la ropa
no se impregna de olor a humo, no se recibe el intenso calor del sol o el frio en el invierno, pero
esta forma de conocer desde la escuela le quita peso, fuerza y poder a las comprensiones. La
invitacion es a una formacion docente pensada de manera distinta, situada, comprometida,

afectiva.



Todas estas recomendaciones para considerar en educacion intercultural, abren nuevas
posibilidades a la reflexion y profundizacion en el conocimiento para la transformacion y para

dar lugar al dialogo intercultural en el habitar la escuela.
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