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Abstract: This article analyzes the cultural relevance of the Program of Intercultural 
Bilingual Education (PBIE) in the Region of La Araucanía (southern Chile), emphasizing 
the perspective of teachers, traditional educators and Mapuche parents. The methodology 
is qualitative, with an ethnographic and participatory orientation. The results of this study 
show consensus among the actors involved, regarding the systematic obscuring of the logics 
of meaning that guide the actions of Mapuche people, as well as their agency, which, in turn, 
would explain their shared perception of the program’s lack of cultural relevance and their 
feelings of not being sufficiently considered in the setting into motion of PBIE.  We hope 
this work can serve as a contribution to the inclusion of interculturality in teacher training 
and innovation in the design of public policies for indigenous development in our country.
Key words: indigenous population, intercultural education, cultural relevance, educational 
policy, participatory research.
Resumen: Se analiza la pertinencia cultural de la implementación del Programa de 
Educación Intercultural Bilingüe (PEIB), en escuelas de La Araucanía en el sur de Chile, 
desde la perspectiva de docentes, educadores tradicionales y adultos mapuche, quienes 
son destinatarios de esta política pública. La metodología es de carácter cualitativo y de 
orientación etnográfica y participativa. Los resultados muestran que existe una percepción 
compartida sobre la falta de pertinencia cultural que tiene para ellos la actual implementación 
del PEIB, así como el sentimiento de no haber sido considerados suficientemente en sus 
modos de instalación. Se constata la sistemática invisibilización de las lógicas de sentido 
que orientan el accionar de las personas mapuche y el no reconocimiento de su agencia. Se 
espera que este trabajo pueda contribuir a la inclusión de la interculturalidad en la formación 
docente y al rediseño de la implementación de políticas públicas de educación y desarrollo 
indígena en nuestro país. 
Palabras clave: población indígena, educación intercultural, pertinencia cultural, política 
educacional, investigación participativa. 
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Introducción

Este artículo es parte de una investigación,1 cuyo propósito es contribuir a 
mejorar la pertinencia cultural de la implementación del Programa de Educa-
ción Intercultural Bilingüe (PEIB), en Chile. El estudio tiene como principal 
objetivo co-construir propuestas y recomendaciones para mejorar la perti-
nencia cultural de la implementación del PEIB en escuelas de la región de 
La Araucanía, en el sur del país, a partir de develar las percepciones que de 
dicha pertinencia tienen docentes, educadores tradicionales2 y apoderados3 
mapuche4 de escuelas con mayoría de estudiantado indígena. 

El trabajo se focaliza en la obtención de evidencias situadas respecto a 
estas percepciones, previendo la debida contextualización, por cuanto se asu-
me que el conocimiento siempre es construido en relación con el entorno y 
que, como planteó Habermas (1989), los paradigmas en las ciencias sociales 
siempre tienen una conexión interna con el contexto social del cual surgen y 
en el que operan; es en el proceso relacional donde emerge ese conocimiento 
que está enraizado en el cuerpo y en la historia social del sujeto que conoce 
(Toren, 1999; Varela, 1990); o dicho en palabras de Maturana (1990: 109), 
“el conocimiento siempre se adquiere en la convivencia […] el conocimiento 
siempre tiene que ver con las acciones”. 

En este marco, el presente estudio pretende que la reformulación de 
la experiencia de los participantes mapuche en el desarrollo de un proceso 
metodológico de co-construcción –dirigido por investigadores no mapu-
che– permita recoger y visibilizar sus valoraciones y expectativas, respecto 
a cómo se implementa el PEIB en sus escuelas, desde sus propios modos de 
significación y otorgamiento de sentidos, asumiendo que, en una relación 

1 Adscrita a la línea de investigación sobre Diversidad e Interculturalidad del programa 
de Doctorado en Educación de la Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educación 
(UMCE) y financiada por el Ministerio de Educación de Chile, mediante el Fondo de 
Investigación y Desarrollo en Educación (Proyecto FONIDE F811345, adjudicado en 
concurso 2013).
2 Como parte de la implementación del PEIB, el educador o educadora tradicional es una 
persona elegida por la comunidad indígena a la que pertenece, para llevar la enseñanza de su 
cultura a la escuela, formando una dupla con el profesor o profesora para impartir el Sector 
de aprendizaje de Lengua Indígena, incorporado al currículo nacional en 2010, para las es-
cuelas con estudiantado indígena.
3 Apoderado/a en Chile es el adulto responsable del estudiante ante la escuela. Por lo 
general, es la madre o el padre del niño o niña.
4 Mapuche significa “gente de la tierra” y no se pluraliza.
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intercultural, “los procedimientos requieren ser articulados a las formas re-
flexivas operantes en cada cultura” (Salas, 2013: 66).

Se dará cuenta sucintamente de la perspectiva epistemológica adopta-
da en el estudio, de los antecedentes que lo motivaron, del contexto donde 
se realizó y de la metodología utilizada. Asimismo, se expondrán los resul-
tados más relevantes en relación con las valoraciones y expectativas de los 
participantes, además de las proyecciones que puede tener este trabajo en 
el concierto de los esfuerzos que se hacen en Chile y en general en Latinoa-
mérica, para mejorar la pertinencia cultural de los programas de educación 
y desarrollo indígena. 

Marco conceptual y epistemológico

Para este estudio, se asume la reconceptualización que propone Long (1988 y 
1996), respecto a las nociones de conocimiento, poder y agencia, que implica 
centrarse en los actores sociales, atendiendo a cómo interactúan sus mundos 
de vida, para analizar la construcción social de conocimientos y las disputas, 
negociaciones y consensos que se establecen a su alrededor y cuyos contex-
tos el autor denomina “arenas”. Estas arenas, aun estando espacial y tempo-
ralmente distantes, influyen en las macrorrepresentaciones presentes en las 
prácticas locales. 

En consecuencia, se considera el conocimiento teórico y el pragmático 
en su estrecha interrelación, para comprender las racionalidades de los ac-
tores en las distintas arenas sociales en las cuales establecen negociaciones 
o disputan significados en su proceso de construcción de conocimiento. 
Este aspecto es en particular relevante, ya que las personas mapuche que 
participaron en el estudio residen mayormente en comunidades indígenas, 
y los profesores y educadores tradicionales ejercen en escuelas rurales de la 
propia comunidad o de comunidades cercanas, con mayoría de estudianta-
do mapuche. 

La implementación de proyectos educativos y de desarrollo desde la po-
lítica pública, focalizados en grupos que pertenecen a culturas distintas a la 
dominante, involucraría siempre una tensión entre intereses diversos e im-
plicaría necesariamente espacios de intersección o interfase entre diferentes 
mundos de vida. Por lo tanto, es prioritario, en términos metodológicos, 
atender a la producción de significados que ocurre en la vida cotidiana, ya 
que las prácticas locales incluyen macrorrepresentaciones que están influi-
das por arenas espacial y temporalmente distantes y que se fundamentan 
en los sentidos y significados que las personas construyen como resultado 
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de sus procesos cotidianos, por lo que solo son entendibles en los contextos 
concretos.  

Como señalan Long y Arce (1992: 9), “la perspectiva centrada en el ac-
tor requiere un análisis completo de las formas en las que distintos actores 
sociales manejan e interpretan nuevos elementos en sus mundos de vida, 
entendiendo la organización, las estrategias y los elementos interpretativos 
involucrados en ello”. Aquí, la noción de conocimiento refiere a que tanto 
el conocimiento científico como el no científico –o de la vida cotidiana– se 
constituye mediante los modos en los cuales las personas categorizan, codifi-
can, procesan y otorgan significado a sus experiencias. 

El conocimiento, por tanto, se desarrolla sobre la base de los marcos de 
sentido existentes y se construye como resultado de un “amplio número de 
decisiones e incorporaciones selectivas de ideas, creencias e imágenes pre-
vias, pero al mismo tiempo destructivo de otros posibles campos de senti-
do y entendimiento” (Long y Arce, 1992: 211).5 Dicho de otro modo, esta 
construcción involucra formas de construir el mundo y, de manera simultá-
nea, también excluye otras formas de hacerlo, por eso el entendimiento so-
bre cómo se dan los procesos de producción, reproducción y transformación 
del conocimiento tiene que ser situado en los mundos de vida de las personas, 
lo cual constituye una consideración central en el presente estudio. 

Las propuestas de soluciones estandarizadas dirigidas a las personas que 
pertenecen a culturas minoritarias son definidas desde el conocimiento ex-
perto de la cultura hegemónica, desatendiendo a menudo los conflictos que 
se producen entre el rol del conocimiento experto y el rol del conocimiento 
local, disminuyendo la importancia de este último (Hobart, 1993). Esto con-
llevaría la generación de sistemas de ignorancia sobre los otros, los sujetos de 
intervención, en circunstancias que los conocimientos locales constituyen las 
potenciales agencias de las personas, y el sujeto agente es el sujeto de la prác-
tica, el sujeto de la acción social (Venegas, 2017). 

En este sentido, se toman en cuenta aspectos sociohistóricos y sociopo-
líticos de los/las participantes en esta investigación, para intentar una com-
prensión plena de las proyecciones de sus potenciales agencias y visibilizar las 
implicancias que tiene la construcción social del conocimiento y la ignoran-
cia sobre “los otros” (Quarles, 1993), sin suprimir o invisibilizar el conflicto 
que históricamente se ha mantenido entre el pueblo mapuche y el Estado 
chileno, a partir del despojo de que ese pueblo fue objeto en el pasado, por 
parte de ese mismo Estado (Bengoa, 1999; Pinto, 2012; Torres et al., 2016). 

5 Las citas de Long y Arce corresponden a traducción propia.
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Antecedentes y contexto

A nivel mundial, Chile ostenta uno de los más altos índices de segregación 
escolar (Concha, 2011). La sociedad chilena no se caracteriza por acoger la 
diversidad, sobre todo cuando se trata de personas de los pueblos originarios, 
como muestran diversos estudios y encuestas (Observatorio Ciudadano, 
2013; Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo, 2013; Instituto 
Nacional de Derechos Humanos, 2011; Naciones Unidas, 2009; Aymerich 
et al., 2003). Para contribuir tanto a modificar la imagen colectiva que tiene 
la sociedad dominante sobre las personas indígenas, como a disminuir las 
enormes brechas educacionales existentes en Chile, se considera que la com-
prensión y valoración de la diversidad debe ser uno de los ejes fundamentales 
en educación y, muy especialmente, en la formación docente. 

Los resultados de nuestros estudios previos en contextos escolares y 
familiares culturalmente diferenciados, al mismo tiempo que permitieron 
apreciar el alto potencial de agencia de las personas mapuche y aymaras6 que 
participaron en ellos, constataron que las lógicas que guían el quehacer en las 
familias y en las comunidades indígenas son distintas y a veces opuestas a las 
que imperan en la cultura escolar (Ibáñez et al., 2014 y 2009). Esto explicaría 
que la autonomía y capacidad de resolver problemas que los niños y niñas 
aprenden en sus procesos de socialización primaria se desdibujen paulatina-
mente en el aula escolar y que las escuelas con mayoría de estudiantado indí-
gena sean las que obtienen más bajos resultados en las mediciones escolares 
nacionales (Mineduc, 2015; Webb et al., 2017). 

El desconocimiento y la no comprensión de estas lógicas culturales 
propias estarían a la base del cuestionamiento que se hace a la pertinencia 
cultural de la implementación de programas de educación y desarrollo in-
dígena, por parte de quienes son sus destinatarios, (Díaz y Druker, 2007; 
Lagos, 2015; Mineduc/Unicef, 2012; Mineduc, 2011; Organizaciones 
Territoriales Mapuche, 2006).

Lo anterior constituye un desafío para la formación de profesores, ya 
que la población indígena en Chile se aproxima al millón ochocientas mil 
personas, de las cuales más del 87% corresponde a la población mapuche 
que reside mayoritariamente en la ciudad capital  y en la región de La Arau-
canía (32%).7 Cabe señalar que la región de La Araucanía tiene los mayores 

6 Las personas aymaras constituyen la segunda etnia más numerosa en Chile, después de las 
personas mapuche, y residen principalmente en el extremo norte del país.
7 Los resultados del Censo 2012 en Chile fueron publicados y retirados posteriormente 
para su revisión.
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índices de pobreza del país (Ministerio de Desarrollo Social, 2016) y uno de 
los más bajos resultados en las mediciones educacionales (Mineduc, 2015). 

La población mapuche de esta región presenta un menor logro que la no 
indígena en materia de desarrollo humano, lo cual configura una situación 
muy crítica al mirar el conjunto del país (Gobierno de Chile-Programa de 
las Naciones Unidas para el Desarrollo, PNUD, 2009, Universidad de La 
Frontera, 2015), unido a la tensión político-social de larga data que existe 
en la región entre el pueblo mapuche y el Estado chileno, la cual en el último 
tiempo solo ha empeorado. 

Con el reconocimiento de que a partir de la recuperación de la demo-
cracia, y especialmente en los últimos años, se han realizado esfuerzos para 
lograr una mayor equidad en relación con la población indígena chilena,8 
y el discurso oficial se ha hecho cargo de lo que se ha llamado “desarrollo 
con identidad” (Fondo Indígena, 2007), reiterando lo que la cultura domi-
nante entiende por participación y rendición de cuentas, los programas im-
plementados desde la política pública parecen excluir formas ancestrales de 
gestión comunitaria de bienes naturales comunes (Torres et al., 2016) y no 
considerar suficientemente los aspectos culturales intangibles, las dimensio-
nes simbólicas propias y el hecho de que las lógicas que orientan el quehacer 
de las personas de los pueblos originarios y sus concepciones tradicionales 
son distintas. 

Por lo tanto, muchas veces ocurriría que relaciones, acciones y objetos 
que nombramos con las mismas palabras, tienen para ellos, en todo o en 
parte, distintos significados y sentidos (Agurto, 2004; Bartolomé, 1997; 
Ibáñez, 2003; Ibáñez et al., 2012; Quilaqueo, 2007). A esto se suma que 
su concepción del tiempo real y simbólico también es diferente a la de la 
cultura dominante, lo cual se refleja en la temporalidad de sus interacciones, 
en las cuales cada participante “espera” al otro, nunca lo apura o interrumpe 
(Serrano y Rojas, 2003; Ibáñez, 2006). 

En general, las políticas de educación intercultural están tensionadas por 
las políticas educativas de carácter general, que en Chile parecen tener el pro-
pósito de estandarizar todo, bajo un paradigma que no considera realidades 

8 Una de las últimas iniciativas ha sido el Programa de Desarrollo y Fomento Indígena, 
de 2016, financiado por el Banco Interamericano de Desarrollo, cuyo objetivo general es 
contribuir al aumento de los ingresos de los hogares indígenas de Chile. Por otra parte, en el 
Programa de Gobierno de la presidenta Bachelet se incluye el reconocimiento constitucional 
de los pueblos indígenas, así como su representación política en el Congreso de la nación. La 
comisión presidencial a cargo de estudiar y formular propuestas para cumplir con estos dos 
objetivos entregó su informe en 2017.
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culturales diversas y que desatiende el desarrollo teórico actual y las reales 
necesidades de las personas de los pueblos originarios (Carvajal y Dresdner, 
2013). Todo lo anterior incidiría en la poca pertinencia cultural que los mo-
dos de implementación de los programas de educación y desarrollo indígena 
tienen para sus beneficiarios (Gobierno de Chile-PNUD, 2009). 

El PEIB se instala como política pública dependiente del Ministerio 
de Educación (Mineduc) en 1996, con base en la Ley núm. 19253 de 1993, 
conocida como Ley indígena. En 2001, se establece un convenio con el 
Banco Interamericano de Desarrollo para fomentar el desarrollo de las co-
munidades indígenas en Chile. A partir de 2010, el PEIB pasa a formar 
parte de la División de Educación General del Mineduc y releva dos com-
ponentes: fortalecimiento del sector lengua indígena e interculturalidad en 
el espacio escolar. 

El fin del PEIB es preservar la lengua y la cultura de los pueblos origina-
rios y contribuir a la formación de ciudadanos interculturales. En el marco 
de este programa y como uno de sus componentes, en 2010 se incorpora al 
currículo nacional de educación básica el Sector de Aprendizaje de Lengua 
Indígena (SLI), con carácter obligatorio para las escuelas que poseen una ma-
trícula indígena superior al 50% y progresivo anualmente hasta llegar al 20% 
de matrícula; también es progresiva su inclusión por nivel escolar, debiendo 
extenderse a 8° año, que es el último del nivel escolar básico a partir de 2016. 

Para esta implementación se conforman las “duplas pedagógicas”, con 
el o la docente a cargo del curso, quien cumple el rol de profesor mentor, y 
el educador o educadora tradicional, persona indígena hablante de su len-
gua nativa y que es previamente validada para este efecto por su comunidad, 
principalmente por considerar que esa persona posee la sabiduría y el conoci-
miento cultural ancestral de su pueblo, así como la capacidad para transmitir 
esos conocimientos. 

La región de La Araucanía es la que tiene el mayor número de escuelas 
que han sido focalizadas por el PEIB y que, a partir de 2010, han debido in-
corporar al currículo el SLI. La inclusión de educadores tradicionales para 
atender en conjunto con los docentes el nuevo sector curricular podría ge-
nerar un espacio inédito para el diálogo intercultural, ya que los educado-
res tradicionales tienen una doble validación: por una parte, como se dijo 
antes, son validados por sus propias comunidades, y por otra, son validados 
en la escuela, precisamente por haber sido objeto de esa selección, lo cual 
implica también el tener conocimientos formales reconocidos por la cultu-
ra hegemónica. 



Convergencia Revista de Ciencias Sociales, núm. 78, 2018, Universidad Autónoma del Estado de México

234

Además, dado el promedio de edad de docentes y educadores tradicio-
nales mapuche contratados en La Araucanía (Acuña, 2012), se puede supo-
ner que una parte de ellos también son apoderados en la misma escuela o en 
escuelas cercanas, constituyendo lo que hemos llamado la tríada cultural-
contextual, como grupo inédito de actores educativos que podrían aportar 
con su agencia a la construcción de un nuevo camino que posibilite instalar 
en la escuela chilena la interculturalidad de derecho (Ibáñez, 2015).

Sin embargo, este nuevo escenario para la educación intercultural re-
quiere apoyos específicos para superar los problemas ya detectados en los 
primeros estudios al respecto: falta de acompañamiento al educador o edu-
cadora tradicional por parte del docente mentor, insuficiente pertinencia de 
las guías de trabajo entregadas por el PEIB, tendencia a asumir que la disci-
plina o el orden al interior del aula es solo responsabilidad de los docentes 
mentores, suponer que el educador tradicional debe comportarse como el 
profesor o profesora, la distancia existente entre la escuela y la comunidad lo-
cal (Acuña, 2012; Mineduc/Unicef, 2012) y, como han señalado Quintrileo 
et al. (2013), el hecho de que las actividades curriculares propuestas en el SLI 
tenderían a promover una identidad indígena estática y estereotipada.

En este contexto, la presente investigación apunta a relevar las percepcio-
nes de los actores, para contribuir a que sus conceptualizaciones, valoraciones 
y expectativas aporten a la pertinencia cultural, como ellos la entienden, que 
debe tener la implementación de la política pública de la cual son destinatarios.

Aspectos metodológicos

Se concibe el proceso investigativo como un proceso reflexivo de constan-
te formulación y reformulación (Hammersley y Atkinson, 1994), en el cual 
los datos recogidos son comprendidos como un producto histórico cultu-
ral, cuya especificidad está dada por las particularidades del tiempo y espacio 
donde se producen (Goetz y Le Compte, 1998). 

El grupo de estudio se selecciona mediante un muestreo intencionado 
con base en criterios específicos (Flick, 2004), que incluyen el interés por 
participar y la autoidentificación como mapuche. Adicionalmente, el cri-
terio para los apoderados fue tener al menos un hijo/a en una escuela con 
SLI, y para docentes y educadores tradicionales estar en ejercicio en una 
escuela de la región. 

Por razones de espacio, se describen a continuación, de manera sucin-
ta, los principales aspectos de la metodología empleada9, la cual se enmarca 
9 Para el detalle del diseño metodológico se puede consultar el Informe Final de 
Investigación, en Mineduc (2011a).
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en un enfoque cualitativo, de orientación etnográfica y participativa, cuyo 
foco es el proceso de co-construcción entre investigadores e investigados. Se 
analizan y comparan las concepciones, valoraciones y expectativas de apode-
radas/os, docentes y educadores/as tradicionales mapuche, pertenecientes a 
escuelas de distintas comunas de la región de La Araucanía, la gran mayoría 
rurales, sobre la implementación del PEIB en general, y la implementación 
del SLI en particular. 

El grupo de estudio se conforma de 30 personas: 22 mujeres y 8 hombres 
–residentes en ocho comunas de la región–, de los cuales 10 son docentes y 
9 educadores/as tradicionales –todos con larga experiencia en el PEIB– y 11 
apoderados/as. Los docentes y educadores tradicionales trabajan en 10 es-
cuelas distintas, la mayoría rurales, y 14 de ellos conforman siete duplas peda-
gógicas. Los apoderados son de siete de esas escuelas. Se cumple el protocolo 
ético y los datos se recogen mediante conversaciones, visitas, entrevistas se-
miestructuradas individuales, grupos de conversación por cercanía territorial 
y talleres de co-construcción con todos los participantes.  

En estos talleres se informan, discuten, priorizan y se establecen con-
sensos sobre categorías de análisis y resultados parciales, con el propósito 
de asegurar su pertinencia cultural, desde la perspectiva de los y las partici-
pantes mapuche. 

En correspondencia con los propósitos y objetivos del estudio, la unidad 
de análisis se compone de valoraciones y expectativas de los distintos actores 
en relación con lo que ellos consideran “pertinencia cultural” en la imple-
mentación del PEIB, antes y después de la incorporación del SLI al currículo, 
la cual se operacionaliza en dimensiones que toman en cuenta los aspectos 
contextuales. El análisis se realiza en etapas consecutivas y se centra en deve-
lar los significados y sentidos que los participantes tienen en torno al objeto 
de estudio, establecer lo que es compartido en cada dimensión y consensuar 
con los participantes, en los talleres de co-construcción, los principales con-
tenidos y su priorización. 

Los aspectos prioritarios que dan cuenta de los marcos de sentido de los 
participantes se dividen para el análisis en: 1) los conceptuales referidos a los 
modos de pensar, y en 2) los de los estilos de relación referidos sobre todo 
a los modos de hacer, considerando la relación pedagógica en el aula entre 
profesor-educador tradicional-estudiante, y la participación y rol de la comu-
nidad en la educación intercultural. En un segundo nivel de análisis, se siste-
matizan los resultados de ambos aspectos prioritarios, para todos los casos, y 
se realiza un análisis de correspondencia por rol y género de los participantes.
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Valoraciones y expectativas. Principales resultados

Valoraciones respecto a la instalación del PEIB: Las y los participantes en el 
estudio consideran que el PEIB surge como respuesta a sus demandas his-
tóricas, como un espacio ganado por el pueblo mapuche, cuestión que ha 
sido invisibilizada por el discurso oficial (Samaniego, 2005), donde aparece 
más como una iniciativa que surge desde el interés del Estado por incluir 
a toda la ciudadanía, sin relevar la agencia del pueblo mapuche en la ins-
talación de la educación intercultural en Chile. Las expresiones siguientes 
ejemplifican lo anterior:

[…] porque esto no lo planteó el Estado, estos dirigentes tuvieron que golpear las 
puertas, tuvieron que ponerse firmes para que el tema de la educación mapuche entrara 
dentro de la educación estatal tradicional, […] e imagínese cuántos años tuvieron que 
pasar para que recién este tema venga a darse a luz (educadora tradicional, entrevista, 
abril 2014, Temulemu).

[…] porque si bien es cierto se ganó un poco esta lucha de que se haga mapudungun 
y llegó a la escuela, yo creo que ahí hay un tanto por ciento ganado ahí, y este tanto 
por ciento hay que potenciarlo (educador tradicional, taller de co-construcción, agosto 
2014, Temuco).

[…] bueno, nosotros los mapuches la peleamos, eso se sabe que esto no llegó gratis, que 
hace más de 100 años que se está diciendo […] hace más de 100 años, y recién ahora 
(educador tradicional, taller de co-construcción, octubre 2014, Temulemu).

Valoraciones respecto a la escuela y a la educación mapuche: A pesar del 
consenso existente respecto a la invisibilización de la agencia local en la deci-
sión de implementar la educación intercultural, se valora la escuela como es-
pacio para dicha educación, pero se hace una clara distinción entre educación 
intercultural y educación mapuche: la escuela es la llamada a hacer educación 
intercultural; la educación mapuche le corresponde a la familia y la comuni-
dad, por lo que sus detalles no se discuten en otros espacios:

Estoy hablando del colegio, no estoy hablando de la educación mapuche tampoco 
(profesora, taller de co-construcción, agosto 2014, Temuco).

[…] qué queremos: ¿educación mapuche o educación intercultural bilingüe? […] si 
queremos educación mapuche, entonces vayámonos de la escuela y quedémonos en 
las comunidades haciendo educación mapuche (profesora, taller de co-construcción, 
agosto 2014, Temuco).

Si hablamos de educación mapuche es educación mapuche que tiene otra lógica, tiene 
otro contexto, y que es en otra parte, que no es en la escuela es en la comunidad. Y 
si hablamos de educación intercultural bilingüe su lógica está dentro de un colegio, 
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dentro de la estructura estatal, dentro de la educación del Estado (profesor, taller de 
co-construcción, agosto 2014, Temuco).

Según Long (1988; Long y Arce, 1992), es posible identificar dos diná-
micas separadas de producción de conocimiento con sus consecuentes siste-
mas de producción de ignorancia: por un lado, la escuela se valora en función 
de su rol tradicional de entrega de un tipo de conocimiento, asociado con 
la cultura hegemónica, considerado como el único posible para el desarro-
llo exitoso de los estudiantes en la sociedad dominante. Este proceso, por su 
propia naturaleza, excluye otros conocimientos, construidos como parte del 
mundo de vida de las personas mapuche y de su microhistoria (Toren, 1999; 
Quarles, 1993), configurándolos en sistemas de ignorancia y excluyéndolos 
del espacio escolar. 

Cabe destacar que, no obstante, existe una positiva valoración de la edu-
cación intercultural, lo que referiría a su potencial como espacio intersticial 
de apertura a conocimientos y lógicas de sentido, previamente excluidos de 
los contextos escolares.

En un sentido opuesto a lo que podría inferirse de la valoración de la 
educación intercultural como concepto, se considera que existen saberes pro-
pios y fundamentales, en el marco de la cultura mapuche, que forman parte 
de una episteme propia, de lógicas y sentidos sobre el mundo que son repre-
sentados como esencialmente separados de los conocimientos escolares. 

La idea de esencia aquí es importante, ya que refiere a la identificación 
de una diferencia en la naturaleza de los espacios comunitarios y familiares 
mapuche, con aquellos que la escuela instala o pudiese llegar a instalar. De 
este modo, la escuela es vista como un espacio en el que, por su naturaleza, es 
imposible la construcción de conocimientos claves sobre la cultura mapuche. 
En este contexto, el reconocimiento de un sistema de conocimiento mapu-
che implica también la generación de sistemas de ignorancia en relación con 
la cultura hegemónica, cuyos valores quedan plasmados en la llamada cultura 
escolar. 

Valoraciones respecto al SLI: Si bien en el discurso todos saben que el SLI 
se implementa en el marco del PEIB como uno de sus componentes, los dis-
tintos actores los perciben como programas distintos, en niveles similares. 
Esto es, a partir del modo como estas personas categorizan y otorgan sig-
nificado a sus experiencias (Long y Arce, 1992), el SLI no es para ellos un 
componente del PEIB, sino que lo reemplaza: “se terminó el PEIB y ahora 
está el Sector de Lengua Indígena” (profesora, entrevista, julio 2014, Chol 
Chol), lo cual también reflejaría la inexistencia de otras actividades del PEIB 
en sus escuelas.
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Al comparar lo que se hacía antes y después de la inclusión del SLI en 
el currículo, hay una valoración positiva sobre la implementación previa en 
cuanto a su pertinencia cultural y a los recursos disponibles. Tanto educado-
res tradicionales como docentes manifiestan que antes de 2010 si bien por 
lo general no se contaba con el interés de los otros profesores, tenían mayor 
libertad para decidir contenidos, para desarrollar estrategias y, en especial, 
para realizar actividades extra aula, actividades prácticas, lo cual significaba 
una mayor participación y mejor disposición del estudiantado. Lo que más 
enfatizan docentes y educadores tradicionales es que la configuración del SLI 
como una asignatura más no les permite desarrollar actividades prácticas con 
sus estudiantes, que son necesarias para el conocimiento y comprensión de 
su cultura. 

Lo anterior refiere a la valoración que las personas mapuche tienen por 
el aprender haciendo, por el aprendizaje situado, en contexto; como señala 
Venegas (2017: 25): “el individuo internaliza el orden estructural –lo hace 
suyo–, para reproducirlo mediante la acción”. Es importante para ellos poder 
mostrar al aprendiz por qué se utiliza un determinado concepto para referirse 
a alguna actividad habitual en la comunidad, mostrar dónde crecen las hier-
bas medicinales y la razón del nombre que se le da a ese lugar, conservar el 
modo en que se disponen las personas para una conversación cuando esta es 
dirigida por alguien en particular, la forma de dirigirse a cada quien, mostrar 
cómo se recibe a las visitas en la propia casa o en la comunidad y cuáles son las 
palabras y acciones correctas a utilizar en esas situaciones, dependiendo de si 
la visita es o no autoridad, de su edad y género, etcétera. 

Para ellos no tiene sentido, por ejemplo, leer sobre los tipos de saludo o 
la importancia de las rogativas a la tierra o de los bailes tradicionales, ya que 
esto debe aprenderse en contexto: 

Los niños y niñas deben vivir la experiencia para comprenderla (profesora, abril 2014, 
Temuco). 

[…] cuando el mapuche enseña en la casa no enseña poniendo el objetivo primero, 
lo primero que pone el mapuche es el ejemplo (educador tradicional, mayo 2014, 
Didaico). 

  La importancia del contexto en las relaciones de enseñanza-aprendizaje se 
vincularía fundamentalmente con los desafíos específicos involucrados en 
el proyecto de facilitar aprendizajes de contenidos culturales, que no han 
pasado por un proceso histórico de segmentación y descontextualización, 
como ha sido el caso de la episteme científica occidental. Los conocimientos 
culturales mapuche solo tienen sentido en el marco de los modos en que 



Nolfa Ibáñez-Salgado y Sofía Druker-Ibáñez. La educación intercultural en Chile desde la perspectiva 
de los actores: Una co-construcción

239

son movilizados por personas concretas en las relaciones sociales también 
concretas que dan forma a los mundos de vida que comparten. 

En este sentido, una distinción central entre las lógicas de conocimiento 
cultural mapuche y aquellas de la cultura escolar es que en las primeras los co-
nocimientos se priorizan en relación con su utilidad social, esto es, a su valor 
en la producción y reproducción de prácticas sociales significativas para el 
grupo; la escuela, en cambio, vincula los conocimientos con su utilidad eva-
luativa, perdiendo con ello el valor contextual que caracteriza a los sistemas 
de conocimiento no segmentados. 

Respecto a su participación en las decisiones respecto al PEIB, todos 
coinciden en considerar que no han participado realmente, en el sentido que 
para ellos tiene el sentirse participando en la construcción de un proyecto. 
No obstante, valoran el potencial impacto del SLI en lo concerniente a la 
conservación y recuperación de la lengua mapuche, ya que esta asignatura 
propicia el contacto de sus niños y niñas con hablantes del mapudungun,10 
cuestión muy importante en comunidades donde solo los ancianos manejan 
la lengua. 

La crítica generalizada es al hecho de que el SLI, al igual que todos los 
sectores de aprendizaje del currículo oficial, tiene una estructura basada en la 
lógica occidental, lo cual obstaculiza transmitir y preservar la cultura mapu-
che, por cuanto el aprendizaje situado, propio de esa cultura, se vería limitado 
al enseñar la lengua en una sala de clases y al no existir articulación con las 
otras asignaturas y sus profesores, ni con el contexto en el cual la escuela está 
inserta. La expresión de un profesor refleja el consenso al respecto: 

Por naturaleza, la lengua y la cultura tienen que ser leales, no deben separarse, tienen que 
ir juntas porque si no, se traicionan (taller de co-construcción, agosto 2014, Temuco). 

El aprendizaje de la lengua es relevante, pero debe relacionarse con prác-
ticas contextualizadas en el mundo de vida de los estudiantes, lo cual deman-
da formas distintas de interacción y organización escolar, como expresaron 
algunos participantes:

Veo que el programa es una réplica de otros programas, de matemáticas, de lenguaje, y 
lo estructuran de la misma forma para desarrollarlo de la misma forma […] el programa 
de lengua indígena debiera ser distinto porque la cultura mapuche es distinta (profesor, 
entrevista, mayo 2014, Nueva Imperial).

Como si fuera asignatura de inglés […] y no pensé que fuera educación intercultural, 
porque para mí no es educación intercultural, eso es para mí enseñanza del idioma 
mapudungun (profesora, entrevista, abril 2014, Nueva Imperial).

10 Lengua nativa de las personas mapuche.



Convergencia Revista de Ciencias Sociales, núm. 78, 2018, Universidad Autónoma del Estado de México

240

Al convertirse en asignatura se perdió el interés (apoderada, entrevista, julio 2014, 
Huampomallin).

En síntesis, el modo en que se pide implementar la enseñanza de la len-
gua es considerado por ellos poco pertinente culturalmente. El SLI estaría 
diseñado en el marco de la lógica occidental que parcela los saberes; la es-
tandarización de contenidos y de ejemplos invisibilizaría el fuerte carácter 
territorial en el que se asienta la cultura mapuche, incluida su lengua. La iden-
tidad territorial mapuche es de gran importancia, porque no es solo fruto 
de procesos históricos, sino también implica reconstrucciones de un pasado 
desde la perspectiva indígena (Le Bonniec, 2002), a lo cual se asigna un con-
tenido político, económico, social cultural y religioso (Molina, 1995). 

En las valoraciones respecto a la implementación del SLI, emerge de 
manera insistente una tensión relacionada con los modos de transmisión y 
apropiación que la escuela prioriza y los modos en que para ellos se aprende la 
cultura, lo cual ratifica la existencia de distintos marcos de sentido para con-
ceptualizar el aprendizaje. Como cultura eminentemente oral, no valoran el 
aprendizaje de su lengua cuando se reduce a contenidos que se aprenden me-
diante lápiz y papel: 

A nosotros no nos enseñaban con lápiz y cuaderno por ejemplo, porque con nosotros 
era como más compartir experiencias (apoderada, grupo focal, julio 2014, Temulemu).

[…] a nosotros nos mandaban a hacer, me acuerdo, el yugo, y uno tenía que ir a buscar 
una madera ¡con buey!, ¿ahora, los niños qué hacen?, les mandan a hacer un dibujo y 
chao (apoderada, entrevista, julio 2014, Cullinco). 

La cultura mapuche tiene una visión sistémica de la naturaleza y de las 
relaciones entre personas, muy alejada de las concepciones que al respecto 
imperan en la sociedad mayor, lo cual no estaría considerado en la estructura 
actual del SLI. En la perspectiva del análisis a la pertinencia cultural de dicha 
implementación, este es un aspecto altamente relevante que incide de modo 
negativo en las expectativas y contenidos vistos como prioritarios por quie-
nes participaron en el estudio. Como señala Toren (1999), los seres humanos 
in-corporan (embody) o encarnan la historia de sus propias interacciones en 
contextos determinados por la historia de las interacciones de sus ancestros; 
por lo tanto, los valores interculturales aprendidos en sus mundos de vida 
“son parte de soportes simbólicos y narrativos que nacen siempre de los con-
textos” (Salas, 2013: 65). 

Expectativas respecto al PEIB: Los participantes en el estudio coinciden 
en que la educación intercultural no debe restringirse a escuelas con estu-
diantado indígena, ya que: 
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el niño no mapuche debe conocer la cultura mapuche, para una sociedad más justa 
(educadora tradicional, entrevista abril 2014, Traiguén).

la sociedad chilena debe comprender que la cultura mapuche es presente, no pasado 
(educador tradicional, entrevista mayo 2014, Nueva Imperial). 

Educadores tradicionales y docentes consideran necesario contextuali-
zar los materiales de apoyo, donde se reconozcan las identidades territoriales, 
las cuales tienen variaciones en los modos de hacer y decir las cosas. Como 
expresó un profesor: “en el libro viene el saludo y resulta que hay diferentes ti-
pos de saludo” (entrevista, abril 2014, Temuco). Esta falta de reconocimiento 
a las diferentes identidades territoriales ha sido también advertido claramen-
te por el último panel evaluador del PEIB (Dirección de Presupuesto, 2013).

Valoraciones respecto al rol del educador tradicional: Otro aspecto que 
surge con fuerza y que tiene implicaciones profundas para lograr los objeti-
vos del PEIB, es que los docentes y educadores/as tradicionales sienten que 
se pretende que ellos se comporten en la escuela como profesores formados 
en la cultura occidental, en circunstancias que, sin excepción, profesores y 
apoderados explicitan su gran respeto y reconocimiento por el trabajo del 
educador tradicional. 

Los docentes mapuche señalan que con el aporte del educador o educa-
dora tradicional, el contexto adquiere relevancia, que su trabajo permite que 
las identidades territoriales se puedan reconocer y que su saber práctico se 
puede poner en relación para adecuar los contenidos prioritarios y su secuen-
cia, haciéndolos más pertinentes al contexto donde está inserta la comunidad 
escolar. Los apoderados reconocen este saber como producto de sus mundos 
de vida, fundado en aspectos simbólicos y narrativos que surgen de sus parti-
culares contextos, lo cual es coincidente con lo planteado por Toren (1999) y 
por Salas (2013), entre otros.

Existe claridad entre los participantes respecto a la falta de comprensión 
de los marcos de sentido y de la visión de mundo de la cultura mapuche por 
parte de las personas no mapuche; saben que los significados de sus palabras 
y acciones pueden ser entendidas de un modo distinto, como expresó un edu-
cador tradicional: 

Muchas veces hay cosas que nosotros decimos y alguien lo va a agarrar y no lo va a 
hacer a la manera que nosotros lo decimos, lo va a hacer de otra forma (taller de co-
construcción, octubre 2014, Temulemu).  
Todo lo anterior informa de un PEIB que si bien constituye un avance 

en términos de su aporte a la incorporación de ciertos contenidos valora-
dos por las personas mapuche, continúa perpetuando un sistema de cono-
cimiento hegemónico excluyente de sus lógicas de sentido, particularmente 
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en términos de las metodologías de construcción de conocimiento, así como 
de la naturaleza contextualizada y relacional del mismo. 

No se advierten disensos según los distintos roles de los participantes ni 
diferencias por género. Esto representa un hallazgo importante, por cuanto 
los integrantes del grupo tienen distintos niveles educacionales, provienen 
de distintas comunidades, comunas y sectores, y pertenecen a una decena de 
escuelas ubicadas en distintas localidades. 

Algunas conclusiones

El proceso de implementación del PEIB constituye una arena (Long Arce, 
1992), donde sentidos y significados respecto a lo educativo, provenientes de 
sistemas de conocimientos distintos, se han puesto en juego en un contexto 
de relaciones de poder profundamente asimétricas. La exclusión en el dis-
curso oficial de aquello que educadores tradicionales y profesores mapuche 
entienden como el rol central del pueblo mapuche en el establecimiento del 
PEIB, es evidencia de un proceso mayor de invisibilización sistemática de sus 
proyectos y de su agencia. Los resultados descritos proveen el contexto que 
enmarca la participación cotidiana de personas mapuche en la implementa-
ción del PEIB, sobre todo en términos de sus percepciones sobre las relacio-
nes que establecen con el Estado y sus agentes. 

La percepción generalizada de no haber tenido suficiente participación 
en la toma de las decisiones que les competen directamente se debería, entre 
otros aspectos, al hecho de que la política pública no ha reconocido la capa-
cidad de la agencia local existente en cada territorio, a que hay desconoci-
miento sobre el compromiso efectivo que docentes, educadores tradicionales 
y apoderados mapuche tienen con la educación de sus estudiantes y de sus 
hijos y, principalmente, a la insuficiente consideración de que existen distin-
tos marcos de sentido bajo los cuales se construyen las concepciones sobre lo 
que se entiende por participación en la cultura mapuche y lo que se entiende 
por participación en la cultura dominante. 

Esta falta de comprensión de la visión de mundo y marcos de sentido de 
la cultura mapuche que tendría la política pública y el sistema educativo en 
general es el principal aspecto que explica la crítica del pueblo mapuche a la 
implementación del PEIB. 

Por otra parte, los educadores tradicionales y profesores tienen la per-
cepción de que en la implementación del SLI se pretende que los educa-
dores tradicionales se comporten como  docentes formados en la cultura 
hegemónica, en circunstancias que, si ello ocurriera, el país habría perdido 
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la oportunidad de configurar en la sala de clases un espacio inédito de convi-
vencia intercultural entre educadores tradicionales y docentes, especialmen-
te en los casos en que ambos provienen de distintas tradiciones culturales 
(Ibáñez, 2015), por lo que este es un aspecto relevante que debiese ser con-
siderado por la política pública. 

Los talleres de co-construcción, como hitos en el proceso metodológico, 
permitieron resultados validados por los participantes, por cuanto en estos 
talleres se discutió y reflexionó sobre los resultados de los análisis parciales 
presentados por el equipo de investigadores, hasta obtener consenso en tor-
no a sus significados y sentidos. Lo mismo para los resultados finales, por lo 
que estos reflejarían fielmente las percepciones compartidas de las personas 
mapuche integrantes del grupo de estudio. 

Lo anterior permite afirmar que, si bien hemos constatado que los dis-
tintos marcos de sentido de los  sistemas de conocimiento propios de cada 
cultura hacen difícil la comprensión de lo que realmente piensan y sienten las 
personas de una cultura distinta a la propia, aun hablando el mismo idioma, 
también nos muestra que el trabajo colaborativo y horizontal que se hace 
cargo en primer lugar de la existencia de estas distintas lógicas y que se basa 
en la confianza y el respeto mutuo, posibilita esta comprensión y con ello, la 
construcción conjunta de caminos posibles para lograr los objetivos que se 
comparten. 

Los resultados de este proyecto, que involucran por primera vez a profe-
sores, educadores tradicionales y apoderados mapuche de distintas escuelas y 
territorios, ratifican lo que ha mostrado ya la investigación disponible, inclu-
yendo nuestros estudios previos: el pueblo mapuche considera insuficiente la 
pertinencia cultural de la implementación del PEIB, lo que va en desmedro 
de los objetivos de este programa y, por tanto, de la equidad y calidad que 
busca mejorar.

Esperamos contribuir a que se innove en el diseño de la política pública 
en cuanto a la  implementación del PEIB, por cuanto la instalación actual 
del sector curricular de Lengua Indígena pareciera propiciar el que la dupla 
pedagógica se convierta en reflejo de cultura dominante-cultura subordina-
da, lo que implicaría continuar reproduciendo las condiciones de inequidad 
educativa en que se desenvuelven las personas que pertenecen a nuestros pue-
blos originarios. Nuestro estudio refleja la necesidad de que el PEIB contem-
ple otras actividades sistemáticas para todas y todos los estudiantes y que el 
SLI, como sector de aprendizaje, innove en su estructura programática. 

Más allá de las acciones afirmativas hacia las personas indígenas, la con-
formación de duplas pedagógicas para el SLI puede constituir el inicio de un 
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cambio estructural que termine con la confusión entre proyecto intercultu-
ral y proyecto para indígenas, siempre que la política pública se haga cargo 
de que el diálogo intercultural es intercambio e interacción entre mundos 
contextuales (Fornet-Betancourt, 2006), donde quienes representan esos 
distintos mundos contextuales deben, necesariamente, estar en igualdad de 
condiciones.

El consenso existente entre las y los participantes en nuestra investiga-
ción respecto a que la educación intercultural en Chile debiese ser para todo 
el sistema educativo, es concordante con el compromiso del actual gobierno 
de la presidenta Bachelet de impulsar la interculturalidad para todas y todos, 
para lo cual, en primer lugar, habría que incluir la interculturalidad en el sis-
tema educativo en su conjunto. En este contexto, la formación docente surge 
como el espacio que puede hacer la diferencia en el futuro cercano, hacién-
dose cargo de la incorporación transversal de la interculturalidad en dicha 
formación.

Como señala Ansión (2007: 61),
nuevas formas de ciudadanía en una perspectiva intercultural supone el surgimiento 
de nuevos tipos de líderes, ellos mismos interculturales y conscientes de la necesidad 
de articular formas de organización y comprensión de la realidad que se originen en 
un debate fecundo entre modos diversos de acercarse al mundo y a los problemas de 
la vida. 

Al respecto, es importante que esos modos diversos sean considerados 
igualmente legítimos. El grupo de participantes mapuche mostró su com-
promiso y capacidad reflexiva, analítica y propositiva, evidenciando una vez 
más lo que hemos hecho notar reiteradamente en resultados de trabajos an-
teriores desarrollados con la colaboración de personas mapuche: la existen-
cia de una poderosa agencia local que, de ser considerada y canalizada por la 
política pública, sin duda permitiría avanzar en la superación de muchos de 
los problemas que actualmente existen, no sólo en lo educativo, y que siguen 
tensionando la relación entre el Estado chileno y el pueblo mapuche.
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