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No hace mucho tiempo, la tierra estaba poblada por dos mil
millones de habitantes, es decir, quinientos millones de
hombres y mil quinientos millones de indigenas. Los primeros
disponian del Verbo, los otros lo tomaban prestado

Frantz Fanon



Inclusién de la diversidad social y cultural en la educacion

Presentacion

Luis Enrique Pincheira Mufoz
Centro de Estudios Latinoamericano de Educacién Inclusiva (CELEI)', Chile

La compilacion de la presente publicacidn sobre “Inclusion de la Diversidad Cultural y
Social a la Educacién”, supone un reto académico, un desafio para teorizar y
profundizar en la temdtica, donde los debates originan nuevas miradas a las cuales
hacer frente a los momentos actuales. Invita a la lectura y reflexién de los grupos
culturales, colectivos y organizaciones sobre el tema, para el didlogo vy
reconocimiento de la riqueza cultural que traen la diversidad inherente a las
sociedades interculturales. Se ofrece una visidn critica de los temas abordados, de
forma propositiva desde los aportes epistémicos y éticos sobre los procesos de
inclusion de la Diversidad Cultural y Social, donde la educacidén se desarrolla y
promueve desde una mirada critica, las interacciones comunicativas que permitan el
abordaje de los desafios, dilemas y valoraciones interétnicos.

Las y los investigadores, que nutrieron con su trayectoria epistémica y académica,
engranan de forma transversal con sus trabajos los capitulos del libro dando como
resultado el valor significativo donde se problematizan las realidades propias. El
texto se encuentra organizados asi: cap. | El dmbito educativo publico
homogeneizador y su desafio frente a la diversidad cultural. Cap. Il Diversidad social y
cultural en la escuela del S. XXI: aportaciones de la pedagogia de Paulo Freire para la
construccion de una escuela democratica. Cap. lll Cambios curriculares en el contexto
del Wallmapu, territorio Mapuche. Cap. IV La interculturalidad como interacciéon de
cosmovisiones antropo-socio-culturales, en la construccidn curricular critica emergente
para escuelas bdsicas comunitarias mapuche Lafquenche. Cap. V. La Pobreza bajo el
prisma de la Diversidad Cultural y por ultimo el cap. VI Post-acuerdo y Diversidad
Sorda: hacia narrativas del conflicto en lengua de sefias colombiana (LSC).

Las trascendencias de los anteriores trabajos presentan posturas criticas en relacion a
los temas desarrollados, aportando a la educacién, dimensiones relacionales,
dindmicas histdricas entre sujetos de multiples culturas que han vivenciado

! Primer centro de investigacion creado en Chile y en América Latina y el Caribe (ALAC), dedicado al estudio
tedrico y metodoldgico de la educacidn inclusiva, articula su trabajo desde una perspectiva inter, post- y para-
disciplinar. Institucién internacional afiliada por el Consejo Latinoamericano de Ciencias Sociales (CLACSO) y por
el International Consortium of Critical Theory Programs (ICCTP), EE.UU.
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Inclusién de la diversidad social y cultural en la educacion

relaciones asimétricas; Donde algunas de estas se problematizan en el presente
libro, en la apuesta por la superacidn de las diferencias entre personas y culturas, las
condiciones de injusticia social, exclusidn, discriminacién y desigualdad.

Por ultimo, el aprender a vivir juntos propone la capacidad del uso de todos los
sentidos, del lenguaje verbal y no verbal, que permita escuchar, mirar, comprender,
intercambiar ideas, razonar, compartir, traducir, interpretar en lengua de sefias o
articular, como un puente en la mediacién comunicativa para didlogos simétricos
basados en el respeto del Otro.

Esperamos que los futuros lectores y lectoras compartan con nosotros estas
reflexiones. Dedicado este texto a las minorias —-mayorias en el mundo-, desde Ila
esperanza que todo cambio social es posible.

-11-
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Prélogo

Jorge Viaha Uzieda

Es un gusto y un placer hacer el prélogo del libro que tienen en la mano, porque las
tematicas que se abordan requieren de un analisis critico y expresion de tendencias
auténticamente emancipativas, las cudles realizo, en mis reflexiones, dmbito
académico y mi vida en general.

Las reflexiones sobre inclusidn, diversidad cultural y social en la educaciéon nos
plantean desafios muy importantes para el presente. La inclusién debe ser
reflexionada como lo plantea Luis Enrique Pincheira desde las relaciones de podery
las estructuras de dominacién existentes y actuantes. Por lo general hacemos
énfasis en como interculturalizar a los subalternos (migrantes, indigenas, personas
Sordas, entre otros.) pero no cuanto debemos cambiar las estructuras del Estado,
las instituciones como la escuela y otras, es decir, que solo vemos la inclusion como
un camino de una sola via para adaptar y adecuar al “Otro” a las estructuras ya
establecidas y a estas dejarlas intactas (Estado, sistema educativo, curriculo) o
penas que los problemas institucionales, econdmicos, politicos; no son un tema de
la interculturalidad y las diversidades. Este es el gran dilema. Veamos:

Un enfoque de lo que se ha ido llamando interculturalidad critica hace énfasis en
que se deben dar cambios estructurales de todo tipo, econdmicos, politicos,
institucionales, epistemoldgicos. La interculturalidad no es un problema “cultural”
sino de estructuras (sin cambios en las estructuras estatales no es posible). En
condiciones sociales donde sera imposible que los indigenas, migrantes, mujeres,
afros, diversidades sexuales y otros grupos subalternos dialoguen en paridad de
condiciones con los que expresamos los comportamientos y estructuras de la
matriz civilizatoria del Estado nacidn, las formas liberales de la politica y la cultura y
forma civilizatoria mercantil, es decir, de las matrices civilizatorias que han
construido relaciones de poder y relaciones de dominacidn frente a otras matrices
civilizatorias y pueblos. Esto nos habla de que la interculturalidad por lo tanto no es
un problema que atafie no solo a las personas indigenas o migrantes.

Al leer el trabajo de Maria Verdeja me viene a la mente, a raiz de las
fundamentaciones desarrolladas, la leccién fundamental de Paolo Freire en Ia
Pedagogia del Oprimido, en la ultima parte del libro reflexiona sobre lo que él
denomina las tendencias anti-dialdgicas de algunas culturas, matrices civilizatorias

-12-
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las llamaria yo. Esta es la clave, ya que hay un supuesto fragil en ciertas corrientes
que enfocan la interculturalidad dentro de cuatro elementos paradigmaticos:

El primero es el supuesto de la diversidad en el que coincidimos todos, el segundo
es que la interculturalidad empieza por el dialogo entre diversos y ahi es donde hay
que preguntarse si no es un supuesto “problematico”. El tercero y cuarto son
resultado de este supuesto, como creemos que podemos dialogar a priori entonces
proyectamos muy rapidamente el deseo de respeto y armonia entre los diversos,
pero, la falta de respeto y armonia son resultado de estructuras que objetivamente
configuran el poder, los recursos los privilegios en un polo y lo contrario en el otro
extremo. Entre desiguales -muchas veces radicalmente desiguales- puede haber
“didlogo”. Si uno o una tienen la sartén por el mango y el otro u otra no.

Retomando a Freire de la pedagogia del oprimido podriamos decir que las matrices
civilizatorias (y los entes que somos construidos por estas matrices civilizatorias)
que han construido relaciones de poder y estructuras de dominacion sobre otras,
tienden a no ver y escuchar al otro como un otro legitimo. Esto ocurre porque es lo
que siempre hacemos, nosotros por lo general pre-reflexivamente tendemos a
“ejercer labor civilizatoria”” no escuchar o mirar y asumir al otro como es, sino como
nosotros quisiéramos que fuera.

En ese sentido comparto el postulado de Radl Fornet, cubano que desarrollé la
filosoffa intercultural y la nocidn de interculturalidad critica, explica que la
interculturalidad no empieza por la pregunta por el didlogo, sino que la
interculturalidad empieza por la pregunta por las condiciones y factores que
podrian dar lugar o no a “paridad de condiciones” para recién plantearse la
pregunta por el didlogo, porque si no es real es imposible o es pura simulacién
conservadora tolerancia unitarista lo llamaria el sociélogo judio marxista Theodor
Adorno.

Toda la modernidad mercantil basada en el liberalismo y el Estado nacion que desde
hace 600 afios es hegemdnico y es una escuela de la no paridad casi nunca en casi
ningun aspecto, entre los portadores de privilegios y poder y los que no gozan de
estos.

En ese sentido es que hay que someter a reflexion el supuesto de que los diversos
‘““dialogan” y pueden dialogar “a priori”, las trabajadoras del hogar o empleadas
““dialogan de igual a igual con sus patrones” en la gran mayoria de las veces incluso

* Refiero a los funcionarios, abogados, doctores, académicos, burdcratas, policias, entre otros, somos resultado
de la matriz civilizatoria del estado nacidn, las Idgicas liberales, la vida articulada por la mercancia y la
acumulacién del capital. Se podria decir que casi ya no hay nadie que no exprese esta matriz civilizatoria, es
verdad, pero hay ndcleos mucho mas menos que otros que expresan esta tendencia enajenante y envilecedora
del ser humano que remata en ejercer labor civilizatoria, en tender a ser “anti-dialégicos” como lo planteaba
Freire.
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aunque la patrona sea progresista o cosa parecida, ejercemos labor civilizatoria,
muchas veces en verdad es un mondlogo monocultural de imposicién que pasa por
didlogo.

Por eso la mayor parte de los esfuerzos multiculturales e interculturales acaban en
una inclusién subordinada y un reconocimiento distorsionado “del otro”. Migrante,
indigena, entre otros. Se puede decir, que los poderes (institucionales, estatales,
educativos, politicos, econdmicos) en Chile, Colombia, Bolivia o Espafa, “les hacen
un lugar mientras no molesten mucho”, esto es tolerancia unitarista, culturas anti
dialdgicas que habla Freire. Es la simulacién conservadora de la resoluciéon de un
conflicto mucho mds complejo y que no es solo cultural o de folclore, que si se lo
quiere resolver implicaria cuestionar los poderes, privilegios y dindmicas de toda la
sociedad, en especial de los que “incluyen” desde arriba y de forma paternalista a
“los otros” (indigenas, migrantes, afros, mujeres, personas en diversidad Sorda).
Impedir este cuestionamiento es la funcion de esta vision multicultural e
intercultural “light”.

Todo subalterno (mujer, joven, indigena, migrante, persona ciega, etc.) o persona
en diversidad Sorda como lo teorizan Gina Morales, Martha Lenis y Andrea Aguilar y
lo que enfrentan para recibir informacién en lengua de sefias colombiana en los
procesos del postacuerdo. Estan por debajo en las jerarquias. Las relaciones de
poder y las estructuras de dominacidn circulan por y entre nosotros de forma
opresiva.

No es que estamos pensando, sino que se nos gatilla un tipo de actitud de mando o
de sumisién seguin como constituiste tu subjetividad y tu estar en el mundo, por
ejemplo una mujer, joven, indigena y pobre es imposible que actué y “dialogue de
igual a igual”, aunque se lo pidan e insistan’como un posible hombre blanco, clase
alta y heterosexual.

I)}

La primera interacciéon para el didlogo de “igual” sufrird discriminacion y
explotacidn por ser mujer, por ser joven, por ser indigena y por ser pobre y si tiene
una opcidn sexual diferente a la heteronormativa, serd casi totalmente excluida de
la vida social legitima; y el segundo gozara de todos los privilegios en la diada por
ser varén en un mundo patriarcal y machista, blanco en un mundo racista (anti-
indio, anti-afro, anti-inmigrante), rico en un mundo de pobres. Hay estructuras de

género, de clase, étnico racista, generacionales, existen intolerancia frente a las

3 Como catedratico de la Universidad, desde el primer dia insisto en que me llamen Jorge y no por los rangos
académicos, “licenciado” “doctor” para la gran mayoria hasta acabar el afio es imposible llamarme por mi
nombre, eres el “licenciado” “doctor”. Esto se reproduce en toda la sociedad, el Estado, la familia, el ejército, la
escuela, las iglesias todas las formas de la modernidad mercantil capitalista estan basadas en la desigualdad
general y radical. Es una matriz civilizatoria basada y asentada en todas las formas de desigualdad.
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diversidades sexuales o frente a las personas diversas o en situacion de
discapacidad.

Acogiendo lo anterior la interculturalidad critica hace énfasis en la capacidad, no de
incluir a los subalternos al estatus quo, sino en la capacidad que tenemos para
desmontar deconstruir y erosionar estas relaciones de poder y estructuras de
dominaciéon que impiden toda posibilidad de didlogo. No somos iguales, en
decolonialidad pura, debemos construir identidad propia, a eso esta dedicada la
interculturalidad critica.

En ese sentido y como parte de esta lucha estructural y dentro de estas pautas me
parece que se puede hablar de la escuela y otras instituciones como generadoras de
construccidn cultural, de politicas emancipativas, donde los subalternos sobrepasen
los aspectos culturales, la lucha por la interculturalidad y el respeto a la diversidad
empieza por la lucha de los pueblos indigenas de cualquier parte del mundo por
recuperar su territorio y cambios estructurales, porque si no, haremos curriculos
bilinglies para pueblos que estan quedandose sin territorio, se volveran mendigos o
pobres urbanos.

El enfoque culturalista es muy limitado. Es mas util uno mas holistico, se reconoce
que la cultura no vuela por los aires, avanza en varios planos (linglistico, educativo,
politico, econémico, institucional y curricular) y en temas estructurales como la
convivencia y el respeto, seran muy dificil al enfrentarse a la continuidad de las
estructuras de opresién, donde la mayoria [blanca] tienen legitimidad, privilegios,
poder y recursos, que las minorias no.

Como menciona Maria Verdeja, y doy mi propia interpretacion libre, esperando que
ella sea indulgente con ésta, debemos “cambiar el orden de las cosas”, es decir de
todas las cosas que no permiten el didlogo entre iguales. Por eso la interculturalidad
critica es un proyecto de cambio social a varios niveles y por fases y etapas. En ese
sentido los cambios curriculares y la educacion bilingiie, serian mas utiles cuando
estan unidos a estos otros aspectos que no son solo disciplinares, curriculares,
culturales y/o administrativos.

Los cambios curriculares que nos describe Domingo Ofiate replantea para pensarlos
desde esta dimension, como sirven o no para potenciar la deconstruccion
desmontaje y deconstruccion de estas relaciones de poder y estructuras de
dominacidn. La rica experiencia de ocho afios descrita por Rolando Pinto muestra
valiosos  elementos  desarrollando las  cosmovisiones  antropoldgicas,
epistemoldgicas, sociales, culturales de la curricula, y algunas dimensiones de las
cuestiones politicas y epistémicas.
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La diversidad cultural y la pobreza muestra como esta en sus distintas formas que
describe German Rozas como resultado de los socialistas utdpicos Saint Simon vy
Owen o Adam Smith fildsofo y padre de la economia, hasta Marx el mas agudo y
critico tedrico, que denomind la ley general de la acumulacidn capitalista, no hay
forma de que si en un lado se acumula riquezas extremas, privilegios y lujos, en el
otro lado no se acumule su opuesto, pobreza, marginalidad, muerte. Es una sola
realidad con dos caras, como una moneda, no existe la una sin la otra. Hoy estamos
llegando a los extremos mds grotescos y monstruosos de esta realidad de la vida
bajo la enajenacidn tragada por la mercancia y el capital.

El tedrico Zavaleta, boliviano mencionaba con una profunda preocupacién que “el
unico negocio rentable en Bolivia son los indios”. Lo anterior se refuerza con una cita
de Franz Fannon que esta en el presente libro diria que justamente las personas
afros, los indigenas, las mujeres y los obreros son los que estan siendo convertidos
sistemdticamente en pobres “los condenados de la tierra”. Estos “diversos” son la
carne que muele la colonialidad y el capital para que de ahi salgan las mas grandes
fortunas del mundo.

Espero que la lectura de este texto nos ayude a todos y todas a construir
colectivamente lo que en este prélogo se ha esbozado de forma rudimentaria, con
los portavoces de las tendencias mds emancipativas, con rigor, seriedad y aporte a
la academia, para que sean altavoz que permita sistematizar, profundizar y difundir
pensamiento y practicas que requieren las luchas en marcha.

Insta este texto para una autocritica donde nuestra voz no sea acartonada,
aleccionada para los subalternos, por las personas que atiborran de sapiensa erudita
pero conservadora e indtil para las luchas. Se precisa la unién de muchas voces para
ir en contra de estas estructuras de explotacidon que debemos desmontar y destruir
en nosotros mismos, en nuestras casas, en el colegio, en la convivencia social, que la
llevan a cabo las mujeres, los indigenas, los migrantes, los afros, los Rom, las
discapacidades, los obreros, los jovenes.

El enemigo es el racismo, el machismo patriarcal, las relaciones mercantiles
capitalistas y las intolerancias frente a las diversidades sexuales. Solo se puede
avanzar potenciandonos y desmantelando el sistema juntos. Celebro que podamos
avanzar de manera conjunta hacia esos objetivos.

iFelicitaciones a las y los autores y colaboradores del libro!

La Paz, Bolivia, 31de enero de 2020
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CAPITULO |

El 3mbito educativo publico
homogeneizador y su desafio frente a la
diversidad cultural

Luis Enrique Pincheira Mufoz
Centro de Estudio Latinoamericano de Educacién Inclusiva (CELEI)*, Chile

Introduccion

La Diversidad Cultural y su desafio en su implementacién en el ambito municipal es
el tema central de este analisis. Este contexto educativo es el fiel reflejo lo que
sucede actualmente en el pais, con la diversificacién cultural en el aula, la nueva
configuracién educativa conlleva a realizar una serie de preguntas al respecto tales
como: ;Los docentes que desempefian labores educativas estan preparados para
enfrentar el desafio de la Diversidad Cultural de sus estudiantes dentro y fuera del
aula? (Los docentes y otros profesionales de estas comunidades educativas
necesitan capacitacion para el desarrollo entre el didlogo de las diferentes culturas
que coexisten? ;Cuadl podria ser la solucidn o el proceso adecuado para desarrollar la
riqueza cultural de estas comunidades escolares?

Unesco (2002) en su (Articulo 1) de la Declaracién Universal sobre la Diversidad
Cultural afirma que: “La diversidad cultural se manifiesta en la originalidad y la
pluralidad de las identidades que caracterizan a los grupos y las sociedades que
componen la humanidad. Fuente de intercambios de innovacidn y de creatividad, la
diversidad cultural es tan necesaria para el género humano como la diversidad

* Primer centro de investigacién creado en Chile y en América Latina y el Caribe (ALAC), dedicado al estudio
tedrico y metodoldgico de la educacidn inclusiva, articula su trabajo desde una perspectiva inter, post- y para-
disciplinar. Institucién internacional afiliada por el Consejo Latinoamericano de Ciencias Sociales (CLACSO) y por
el International Consortium of Critical Theory Programs (ICCTP), EE.UU.
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bioldgica para los organismos vivos. En este sentido, constituye el patrimonio
comun de la humanidad y debe ser reconocida y consolidada en beneficio de las
generaciones presentes y futuras”. Como primer tema se aborda la Diversidad
Cultural y analizan algunas propuestas tedricas de autores que fundamentan
algunos modelos para su implementacion.

Un segundo subtema es la realidad actual de la Diversidad Cultural de estudiantes
en el ambito publico, cuyo ingreso en la matricula se ha cuadruplicado. Como tercer
subtema es el reto del reconocimiento de las cualidades culturales y su valoracion
social como representacion pedagdgica. Y por ultimo como cuarto subtema del
analisis, se propone un curriculum contra hegemdnico que garantice en la
experiencia construida a partir de todos los grupos culturales y rompa la hegemonia
cultural dominante para hacer un curriculum mas representativo de la diversidad
cultural en este contexto educativo.

Para finalizar, se resume en estas conclusiones: La primera, el modelo de asimilacion
cultural que se produce en este ambito educativo, se contrapone a respetar la
Diversidad cultural de todas las culturas que conviven, se produce un proceso de
adecuacion del estudiante inmigrante, a las costumbres y modos de vida cultural
hegemonica de la comunidad que lo acoge, por lo tanto aquellos que ingresan deja
de lado lo propio, desaparece su condicidon de extrafio o diferente, es entonces
cuando la comunidad de adopcidn le reconoce como uno de los suyos, se produce la
plena integracion.

Y la segunda conclusién, es la dimensidn homogeneizadora de la aplicacion del
curriculum oficial, que se contrapone a la aceptacién culturalmente que tiene el
estudiante inmigrante, lo cual su objetivo principal apunta a la normalizacion de la
cultura receptora.

Diversidad cultural

En primer lugar, Chile es un pais que posee una diversidad cultural desde sus
origenes, la cual durante muchas décadas no ha sido debidamente reconocida. En
los ultimos afos, con la incorporacion en el mercado mundial internacional, surge la
necesidad instrumental de incorporar el término de diversidad cultural cdmo un
requisito importante para que el pais se familiarice con la complejidad de
sociedades extranjeras con las cuales la economia chilena estable intercambios
mercantiles.

En este contexto, la diversidad cultural tiene un contenido "instrumental", porque
la justificaciéon de la importancia de la diversidad estd dictada por las necesidades
impuestas por el sistema econdmico vigente y sus interconexiones internacionales,
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lo cual sin lugar a dudas es una necesidad importante en el contexto del desarrollo
econdémico actual de Chile.

Estos ultimos cinco afios, Chile se ha convertido en una nacién atractiva para los
migrantes de diversos paises, especialmente aquellos fronterizos vy
centroamericanos siendo los pioneros llegado del Perd. Barra (2007) se refiere al
primer grupo de nuevos inmigrantes que fueron mujeres peruanas que vinieron a
trabajar como asesoras del hogar y/o nifieras para familias chilenas de clase media.
En afos posteriores se han incorporados migrantes de paises como: Haiti, Colombia
y tltimamente venezolanos.

El proceso migratorio en estos ultimos cinco afios, ha provocado desafios en los
diversos ambitos de nuestra sociedad chilena, en lo que se refiere el dmbito
educativo no ha estado exento de cambios culturales e institucionales.

En la literatura especifica sobre el tema de Diversidad Cultural, se puede encontrar
una multiplicidad de autores con diversas propuestas de trabajo en el ambito
educativo, pero segun mi parecer los siguientes autores que cito a continuacion
desde sus planteamientos tedricos proponen una claridad conceptual para una
mejor comprension.

Un primer autor, Del Valle (2009) afirma “cuatro modelos para trabajar la Diversidad
Cultural” (p.42). El primero modelo lo llama integracién intercultural, el cual ofrece
posibilidades para la cultura minoritaria y respeto a la diversidad, igualdad de
derechos y deberes, valoracién de las formas y funciones propias de cada una de las
culturas.

El segundo modelo lo llama Asimilacion que niega los rasgos propios de la cultura
minoritaria, la que es progresivamente absorbida por la cultura dominante. El tercer
modelo es la Segregacidn, que se caracteriza por la falta de contacto entre las
culturas, lo cual conduce a la cultura minoritaria a la exclusién social o al aislamiento
y, por ultimo, menciona el modelo racista que niega cualquier tipo de contacto o
existencia cultural.

[...] Por otra parte, la Educacién Multicultural, tiene como principio
fundamental reconocer y salvaguardar la diversidad cultural que privilegia el
estudio del conocimiento y las culturas de los diferentes grupos minoritarios
y mayoritarios, que conviven en una sociedad plural y mudltiple con la
intencion de comprender y comunicarse entre ellos (Bueno, 2008, p.66).

Continda diciendo que la multiculturalidad ha generado un profundo debate sobre
la educacién en las ultimas décadas, que resulta enriquecedor ya que plantea
cuestiones relacionadas con el significado de la diferencia y la diversidad sobre la
identidad de los grupos culturales mayoritarios y minoritarios.
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[...] Debe haber un enaltecimiento y valoracién a la diversidad
sociocultural, mostrando un real énfasis a que ningun grupo o persona
pierda su cultura o identidad propia, fomentando la tolerancia al respeto y
las particularidades de cada cultura ... No se trata de proteger o defender
culturas, sino de abogar por condiciones justas y equilibradas de encuentro
de culturas, o, siendo mads precisos, de los "portadores" o "portadoras" de
diferentes culturas (Shalo, 2003, p.43).

A la vez Essomba (1999), afirma que, si los centros educativos no ayudan al
alumnado a desarrollar actitudes positivas hacia los diversos grupos, entonces, los
estereotipos y actitudes negativas se iran incrementando a medida que crecen,
fundamentalmente, entre los siete y ocho afios, momento en el cual se produce una
intensificaciéon gradual del prejuicio (p.43).

La Unesco en el afio (2002), en el Articulo 2 en su Declaracion sobre la Diversidad
Cultural sefiala que: En nuestras sociedades cada vez mas diversificadas, resulta
indispensable garantizar una interaccién armoniosa y una voluntad de convivir de
personas y grupos con identidades culturales a un tiempo plural, variada y dinamica.
Las politicas que favorecen la inclusidn y la participacion de todos los ciudadanos
garantizan la cohesidn social, la vitalidad de la sociedad civil y la paz. Definido de
esta manera, el pluralismo cultural constituye la respuesta politica al hecho de la
diversidad cultural. Inseparable de su contexto democratico, el pluralismo cultural
es propicio a los intercambios culturales y al desarrollo de las capacidades creadoras
que alimentan la vida publica (p.5).

Posteriormente, la Unesco en el afo (2005), establece que la diversidad cultural
implica, aceptar y reconocer nuestros propios sesgos, el origen diverso de lo que
constituye nuestra forma de percibir el mundo y el ser capaz de ver este mismo
proceso en los demas. A partir de este reconocimiento se deben establecer espacios
de didlogo donde se incluya lo que nos diferencia y lo que nos une, para poder
generar objetivos comunes que beneficien a todos e integren las diferentes formas
de entender el entorno y vivir la vida (p.24).

Agrega la Unesco que la diversidad cultural se manifiesta a nivel macro, de distintas
formas, ya sea a través de la diversidad linglistica, las creencias religiosas, las
diferentes practicas en el manejo de la tierra, en el arte, en la musica, en las
estructuras sociales, en la seleccidn de los cultivos, en la dieta y en todo nimero
concebible de otros atributos de la sociedad humana y que engloban lo que se ha
definido como cultura (p.29).

Y finalmente, la Diversidad Cultural como bien lo expresa Unesco (2005), implica por
una parte la preservacion y la promocidon de las culturas existentes y, por otra, la
apertura a otras culturas no es algo nuevo, pues es un proceso que se ha dado
durante la historia de la humanidad, el encuentro entre culturas.

-21-



Inclusién de la diversidad social y cultural en la educacion

Realidad actual de la diversidad cultural en el ambito educativo

En la actualidad, la escuela municipal estdan demanda en forma educativa con el
ingreso del estudiante migrante, que se integra “con un pasado, historia escolar y
familiar; dejando su pais de origen por variadas razones: pobreza, persecucion,
intolerancia, estas familias y sus hijos/as llegan con una esperanza comun: Vivir en
un mundo mejor y poder tener un futuro...la escuela es el primer paso a ese camino
de esperanza” (UNESCO, 2005, p. 379), ellos ingresan y se escolarizan sin conocer
aspectos culturales que condicionan las formas de comprender y comunicar,
haciendo compleja su situacion en el aula.

Por lo tanto, estos contextos educativos donde se realizd el estudio, junto a sus
directivos, docentes, profesionales no docentes, y las familias suman un reto
importante en su configuracion heterogénea de la diversidad cultural de sus
estudiantes, pues estd por delante en construir una comunidad desde la diversidad
Identitaria, en la construccidon de una comunidad inclusiva multicultural.

Por su parte, Poblete y Galaz (2017), mencionan que,

[...] la inclusién educativa no solo remite a un concepto, sino
también a practicas destinadas a favorecer la participacién de todos y todas
basadas en los derechos humanos, en la cual todos pueden ejercer el
derecho a la educacién, al margen de cualquier consideracién relacionada
con la etnia, migrantes, género, estilos de aprendizaje o necesidades
educativas especiales (p.242).

En una primera etapa, el estudiante inmigrante que proviene de otro pais su acceso
a la educacién es dificultoso, debido a que su familia no tiene regularizada su
residencia en el pais. Su incorporacion a la escuela regular en esta etapa esta llena
de experiencias de actitudes de discriminacion y conductas racistas, contrarias con
los principios de igualdad y de oportunidad como derecho de todos/as; por lo cual
las comunidades educativas han tenido que realizar grandes esfuerzos con la
poblacién escolar para acoger y promover el respeto por el “Otro” diferente.

Diaz-Aguado (2002) afirma que, “estas son las condiciones para que el estereotipo
se convierta en una actitud negativa que conduzca a la discriminacidn, por lo tanto,
la intolerancia contribuye a incrementar la discriminacién” (p.56).

De acuerdo al informe final de un estudio realizado por la Superintendencia de
Educacién en el afo (2016), sefala que: A partir de la década de los ‘9os, y en
particular desde el afio 2000, la presencia de los estudiantes inmigrantes es una
realidad habitual en el sistema educacional. Estos estudiantes, junto a sus familias,
han venido a Chile cargados de esperanzas con relacion a su calidad de vida, y de
expectativas respecto de un futuro mejor; vienen también a contribuir al desarrollo
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de nuestra sociedad y a enriquecerla con su diversidad cultural, con sus
conocimientos, costumbres y visiones (p.2).

Por ende, el desafio, de estas comunidades escolares con alta tasa de estudiantes
inmigrantes, dice relacién con la comprensién de valorar y nutrirse de esta
interaccion de la diversidad cultural dentro y fuera del aula. Los estudios realizados
sobre la insercién de la Diversidad Cultural de estudiantes inmigrantes, demuestran
el aumento significativo estos ultimos afios en el dmbito educativo municipalizado
como lo muestra el siguiente gréfico 1.

Grafico 1

Estudiantes Extranjeros en sistema escolar chileno

Cantidad y proporcion de estudiantes extranjeros (2015-2018)
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*Nota: La informacién de este afio corresponde a la matricula del mes de abril de 2018.
Fuente: Ministerio de Educacién. Centro de Estudios (2018). Mapa de estudiantes extranjeros en el
sistema escolar chileno (2015- 2017). Documento de trabajo No. 12. (p.19) Santiago. Chile.

La grafica demuestra que se ha cuadriplicado el nimero de estudiantes extranjeros
en el sistema escolar chileno en los ultimos 4 afios, reflejan las dltimas medidas que
se han implementado en estos ultimos afios en relacidon a la educacién para la
diversidad cultural en la educacion publica chilena, en la cuenta publica realizada
por la presidenta Bachelet (2016), estas fueron las siguientes orientaciones a
implementar:

e Laimplementacidn de jardines infantiles para la ensefianza-aprendizaje de las
lenguas indigenas (para mas de 3 mil estudiantes indigenas y no indigenas),
ademas de la elaboracion de material didactico intercultural.



Inclusién de la diversidad social y cultural en la educacion

e Laincorporacién de educadores comunitarios a la ensefianza de las lenguas y
culturas indigenas en establecimientos educativos del pais en los niveles
inicial y pre-basico, y la especializacidn de personas indigenas en las dreas de
educacion intercultural, salud tradicional y productividad.

e La certificacién de dos mil nifios y jovenes en talleres de adquisicién y uso de
estas lenguas por el Fondo de Cultura en el marco de la promocién de uso de
las lenguas indigenas.

e La entrega de mas 60 millones de peso para los programas de Aplicacién al
disefio curricular y pedagdgico intercultural bilingtie y de Difusién y fomento
de las culturas indigenas, entre otros.

Como se observa todas las orientaciones que se mencionan estan dirigida a la
diversidad étnicas de nuestro pais, pero no se hace mencion a la diversidad cultural
de la insercion del estudiante inmigrante en el sistema escolar publico. El proceso
de la inmigracidn en estos ultimos cinco afios, ha provocado desafios en los diversos
ambitos de nuestra sociedad chilena, el ambito educativo no ha estado exento de
cambios culturales e institucionales.

Iniciativas educativas en torno a la inclusién de estudiantes inmigrantes

Respecto a los inmigrantes, si bien en la cuenta publica presidencial que se
mencioné en forma anterior, se abordan medidas en términos educativos sdlo se
sefiala que el programa “Escuela somos Todos” se expande a las comunas de
Antofagasta, Recoleta, Quilicura e Independencia, y la realizacién de un convenio
con la Junta Nacional de Jardines Infantiles donde se establecen facilidades para el
ingreso de hijos e hijas de mujeres inmigrantes o refugiadas (Gobierno de Chile,
2016).

Actualmente las orientaciones a mejorar la inclusion del estudiante inmigrante en
las escuelas publicas, son producto de iniciativas propias, sin que haya una politica
estatal orientada a ello.

Un estudio realizado por la Fundacion para la Superacion de la Pobreza y el Instituto
de Estudios de Municipalidades (2016), sobre “Educacion e Interculturalidad en
escuelas publicas, analiza los proyectos para la diversidad cultural de seis escuelas
de Santiago, pertenecientes a las comunas de Independencia, Estacion Central,
Recoleta y Santiago, donde se visibiliza la importancia de la “integracién inicial
efectiva”, centrada en favorecer y facilitar la incorporacién del alumno migrante y
su familia a la comunidad escolar, requiriendo de la voluntad y orientacién de los
actores sociales e institucionales. Para ello es importante generar espacios de
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participativos en el aula, donde el estudiante inmigrante pueda compartir sobre su
cultura de origen.

Finalmente, a esta breve descripcidn sobre el proceso que se ha desarrollado con la
incorporacion del estudiante inmigrante, en la educacién publica en Chile, recién en
el ano (2018) el Ministerio de Educacién ha dado los primeros pasos hacia una
construccion incipiente de una Politica Nacional para estudiantes inmigrantes, en la
que su objetivo principal es “garantizar el derecho a educacién e inclusion en el
sistema educacional, contribuyendo a fortalecer la calidad educativa, respetando los
principios de igualdad y no discriminacién enmarcados en los compromisos
internacionales firmados y ratificados por el Estado de Chile” (p.03).

Planteamientos sobre la diversidad cultural en el Marco para la Buena Ensefianza

Estos planteamientos que se mencionan en el Marco para la Buena Ensefianza
(2016), para trabajar la diversidad cultural, donde se destacan los siguientes
criterios: el Criterio A.2 que indica que los profesores deben ‘“conocer las
caracteristicas, conocimientos y experiencias de sus estudiantes”, en medida que
ensefla en un contexto sociocultural particular, donde cada nifio y nifia tiene
caracteristicas distintas de desarrollo intelectual, social y emocional. Asi también,
reconoce que los alumnos llevan a la escuela conocimientos cotidianos, opiniones e
ideas, erréneas o no, e intereses particulares, que afectan el aprendizaje de lo que
se ensefia. En este sentido, establece que los profesores conozcan las
particularidades familiares y culturales de sus estudiantes, y la influencia de la
cultura local en su aprendizaje, sabiendo cémo integrar estas experiencias, valores y
recursos en sus clases (Descriptor A.2.2), manejando “las estrategias de ensefianza
que permiten abordar los distintos ritmos y estilos de aprendizaje de sus
estudiantes” (Gobierno de Chile, 2016, p. 18). Ademas, menciona que el profesor
organiza los objetivos y contenidos de forma que sea coherente tanto con el marco
curricular como a las particularidades de sus estudiantes (Criterio A.4).

Sumado a lo anterior, el Criterio B.1 sefiala que el docente genera un ambiente de
aprendizaje en la sala de clases incentivando relaciones de aceptacion, equidad,
confianza, solidaridad y respeto, logrando que los alumnos se sientan seguros, y
sientan que sus opiniones, preguntas y experiencias son escuchadas con interés y

“

respeto por todos sus compafieros, donde “el profesor demuestra con sus
actitudes que las diferencias culturales, étnicas, fisicas o socioecondmicas son
consideradas como fortalezas, en cuanto permiten enriquecer las conversaciones,
conocimientos y experiencias del conjunto de los alumnos” (Gobierno de Chile,
2016, p. 23). El profesor también establece normas claras que orientan la
convivencia acordadas entre docente y estudiantes, contando con estrategias para

hacer frente a alumnos que transgreden los limites establecidos (Criterio B.3).
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Es asi que en las politicas educativas de Chile se han abordado iniciativas
relacionadas a una educacién inclusiva culturalmente, sin embargo, hay varias
aristas que aun quedan de lado en el disefio de los programas, asi como la claridad
de algunos objetivos a alcanzar, no significa que en la practica se esté encaminando
realmente o no a ellos. De aqui la relevancia de conocer mas profundamente la
incidencia de estas medidas propuestas en cada comunidad educativa.

Reconocimiento como representacién pedagégica de las cualidades culturales y su
valoracién social

La elaboracion pedagdgica del reconocimiento guarda estrecha relacion con la
teoria del reconocimiento que plantea Honneth (2006), el cual propone como teorifa
critica de la sociedad y donde el punto de partida es la integracion humana depende
del reconocimiento intersubjetivo, es decir que, los sujetos a lo largo de su vida son
dependientes del respeto y valoracion de sus pares de interacciones
reconocimiento que por cierto se juega en las relaciones con sus circulos afectivo, la
sociedad civil y el estado.

De este modo, el reconocimiento se articula en tres categorias; la primera y mas
elemental es la dedicacion emocional y cuidado en las relaciones primarias y
proximas donde aparece el bienestar de las necesidades individuales y donde nos
reconocemos a nosotros mismos como sujetos necesitados, una segunda categoria
se despliega a través del reconocimiento juridico puesto en practica en la
comunidad, a través del derecho cuando entre sujetos nos reconocemos como
libres e iguales, es decir cualidades que compartimos con otros sujetos y la tercera
categoria que da cuenta del reconocimiento de las cualidades que nos distinguen de
los otros y la valoracidén social que merece un individuo o un grupo por la forma de
su identidad particular.

Los actores que participaron en el estudio investigativo, fueron Directivos, docentes
de aula y profesionales de estas instituciones escolares mencionadas, en las
entrevistas que se realizaron, manifiestan que con el correr de los afios se han

|”.

transformado en un recinto escolar “multicultural”; en la practica la prioridad
bdsica, es determinar su insercién escolar, de acuerdo con sus antecedentes de

estudios del pais que proviene.

Los directores manifiestan que dichas instituciones educativas se rigen por la
normativa de la actual Politica Educativa Inclusiva en Chile y como prioridad es
lograr la aceptacion del otro diferente desde su diversidad cultural por todos los
actores: padre, madre, apoderado/a y/o tutor/a. Mencionan que dicho trabajo
institucional no ha sido facil, dado que aldn persisten en ciertos actores
representaciones negativas mediante sobrenombres, seuddnimos y actitudes
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discriminatorias en la cotidianidad. Por su parte, Norambuena (2004), afirma que,
‘el estudiante inmigrante de nacionalidad peruana es considerado poco
“agraciado” ‘“huele mal” e intelectualmente inferiores y que marcan la
diferencia en la convivencia” (p.12).

En ambas instituciones educativas, fundamentan el sentido constructivista que
tenfan “las relaciones culturales” pero en la praxis la retdrica conceptual se
afirma en la realidad que estamos en Chile donde hay normas legales y
educativas que obligan a las escuelas publicas a ensefiar el curriculum oficial
para asegurar buenos resultados de las Pruebas Nacionales Estandarizadas,
como el Sistema de Medicién de Calidad de la Educacién lo propone (SIMCE).

Desde la perspectiva de la pedagogia basada en el reconocimiento, en estos
profesionales no estd la idea y sensibilizacion de una escuela heterogénea en su
configuracién como instituciones educativas multiculturales, solo se transita en un
lugar homogéneo cultural y pone énfasis en garantizar los aprendizajes de la cultura
dominante.

Cada individuo inserto en el aula es un ser diverso y uUnico, que se encuentra en
constante cambio, en su naturaleza biolégica y social, que crece, se desarrolla y se
construye como ser humano gracias a la interaccion con otros. Todo estudiante
pertenece a una cultura societal, es un proceso en el cual como indica Unesco
(2005), se comparten rasgos distintivos espirituales, materiales, intelectuales y
afectivos que caracterizan a dicha sociedad o grupo social.

Segun, Essomba (1999), manifiesta que: “la escuela es un lugar de encuentro entre
personas de diferentes culturas, “se relacionan e interactian entre si a través de las
experiencias educativas, formales e informales, que se desarrollan en los diferentes
contextos y ambitos escolares” (p.39).

Continda diciendo, que este encuentro da “intensos procesos de aculturacién, entre
dos 0 mas subsistemas culturales” (p.40), dicho proceso no implica que el individuo
pierda su propia cultura y adquiera caracteristicas de la cultura donde se inserta a
través de un proceso de asimilacion, por lo tanto, no logra anular su diversidad
cultural originaria, sino que mas bien construye nuevos elementos de la cultura que
lo acoge.

Por lo tanto, estos directivos, docentes de aula y profesionales en estas
comunidades educativas tienen como desafio primordial de animar a otros actores
a trabajar para ser el lugar indicado en favorecer las diferencias y cualidades
culturales de sus estudiantes en la aceptacion y valoracién, no cabe duda que es un
proceso complejo dado que tiene que ver como cada comunidad implementa un
proceso dialdgico cultural en las diferentes actividades y relaciones que se dan enla
cotidianidad entre los diversos actores que conviven a través de un reconocimiento
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explicito, pero a la vez puede suceder que cada escuela aplique un modelo
asimilador cultural, que solamente realice actividades esporadicas en su calendario
escolar anual para compensar aquellos grupos culturales minoritarios.

Como se menciond anteriormente, la mision de estos directivos, docentes y
profesionales es fundamental, pues son agentes que participan activamente en el
proceso de formacién de ideologias, estructura de pensamiento, contenidos
culturales y comportamientos valorados socialmente.

Lo que sucede dentro y fuera del aula donde interacttan las diferentes culturas para
estas comunidades educativas es fundamental y primordial valorar y reconocer a
sus estudiantes en su diversidad y unicidad y no imponer la homogeneizacién y
asimilacién del curriculum oficial. Esta pedagogia del reconocimiento, busca restituir
el rol del pedagogo en los/as docentes y profesionales e invita a asumir con audacia
politica a alejarse de la idea a asumir como un funcionario replicante de una manera
de concebir el conocimiento que habla de un mundo monocultural, lineal y estatico
un mundo que sin duda bastante tiempo dejo de existir en nuestras escuelas
publicas.

Por lo tanto, en estas comunidades educativas es clave la aceptacion y valoracion de
todo ser humano que se relaciona con un otro diferente culturalmente y que se
debe trabajar en este siglo XXI donde cada vez el mundo se convierte en sociedades
multiculturales y la escuela no esta exenta del fenédmeno social planetario.

Para finalizar, en este sentido una pedagogia del reconocimiento deberia comportar
el imperativo ético de que las interacciones dialégicas son la base para el
reconocimiento mutuo, para alejarnos de formas individualistas de concebir la
autonomia como la ganancia de independencia en relacién a otros sujetos y
pretendiendo que una sociedad mas justa es aquella que allana el camino para dejar
de depender de otros, pues se idealiza la autosuficiencia como una condicién que
no necesita de otro para alcanzarla.

Curriculum contra-hegemodnico que garantice la justicia curricular a partir de los
diferentes grupos culturales

En primer lugar, se entiende por curriculum la seleccion de cultura que las escuelas
intencionan de ensefiar a sus estudiantes, pero no sdlo eso, el curriculum es
también la cultura vivida y aprendida el conjunto de aprendizajes realizado por el
estudiante.

La presencia en las aulas de estudiantes inmigrantes, es una ocasién histdrica de
confeccionar un curriculum contra hegemodnico que nos da la oportunidad de
convocar a todas las representatividades culturales diferente al curriculum comun
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oficial. Es precisamente, la multiculturalidad que estd presente hoy en dia en el
ambito educativo municipal, y por ende un listado de culturas subculturas distintas
no pueden quedar olvidadas o silenciadas por el curriculum cultural dominante.

Esta la necesidad de un curriculum intercultural, contra hegemdnico, no solamente
donde hay estudiantes de diversidades culturales que se han integrado en el ambito
educativo chileno, también se hace necesario en aquellas comunidades educativas
que no tienen alumnos inmigrantes, porque serdn incompetente e ignorantes a
nivel multicultural y los menos dispuestos a modificar su adhesién a los cambios
culturales de la posmodernidad.

No se trata, de incorporar nuevos elementos de las minorias culturales al curriculum
dominante culturalmente, sino que el problema es la representatividad de todas las
culturas en el curriculum oficial, en el fondo un problema de igualdad de
oportunidades.

Colombres, A. (1984) afirma: “que la clase subalterna, en este caso, el estudiante
inmigrante sufre exclusién de las decisiones sobre los elementos culturales que
desarrolla la institucidon escolar con la administracién del curriculum nacional en
beneficio de la cultura dominante” (p.5).

Existe un discurso retorico en la actualidad de quienes dirigen estas escuelas
publicas, docentes y profesionales, pues sus fundamentos y conocimientos su
mirada estd anclada desde la perspectiva Inclusiva- Humanista como el lugar de
“encuentro” con la diversidad cultural, hay una aceptacién generalizada en las
comunidades educativas con el ingreso del estudiante inmigrante, una perspectiva
que silencia bajo el telén de fondo de una supuesta “igualdad y armonia” en la
cotidianidad, comparto lo que manifiestan el autor mencionado en el parrafo
anterior, solo hay una superficialidad en el reconocimiento y valoracién social y
cultural de aquellos que se han integrado en la escuela publica chilena.

El curriculum actual en el ambito educativo con diversidad cultural de sus
estudiantes se debe plantear la funcidn de la cultura escolar en las sociedades
actuales o, dicho de otro modo, en un contexto de posmodernidad, la escuela
es el fiel reflejo de los valores de la modernidad, cuya caracteristica es Ila
racionalidad de introducir el espiritu cientifico en ambitos dominados por
arbitrariedad, ha servido para jerarquizar las culturas para legitimar la
imposicidon de un modelo de civilizacidon

El desafié para estas comunidades educativas es el transitar hacia una escuela
intercultural un modelo educativo, que, para hacerse efectivo requiere un fuerte
apoyo hacia un cambio del modelo educativo curricular hegemdnico cultural, pero,
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el docente necesita formaciéon y orientaciones desde la Politica Publica, para
abordar este contexto sociocultural dentro y fuera del aula para realizar el
intercambio y la valoracién en forma sistematica de las diferentes culturas, en un
plano dialdgico.

[...] Desde la perspectiva de la Alteridad, la nocién del otro se refiere
a la existencia de un sujeto distinto de mi yo, la existencia de un yo que no
soy yo». Esta constatacidn del otro plantea dos tipos de problemas: a) El
conocimiento del Otro yo, entendido no como objeto, sino como otro
sujeto. b) La comunicacidn intersubjetiva, entre yo y el otro (Dussel, 1974,

p.176).

La realidad del ambito educativo municipal con alta concentracidon de estudiantes
inmigrantes, se contrapone a la propuesta de Dussel que da entender que la
Alteridad es la valorizacion de cada sujeto como uno diferente; en estas
comunidades educativas con la aplicacién de curriculum oficial hegemdnico cultural,
prevale en la cotidianidad una superficialidad en las actividades del calendario
escolar anual.

[...] El riesgo de caer en el folclorismo pedagdgico, el intento de
transmitir elementos nucleares de una cultura en un ambiente
descontextualizado hace muy dificil la comprensidn de sus significados mas
profundos y acaba en la transmisién de sus expresiones mas superficiales y
externas (gastronomia, musica, vivienda, vestidos, etc.). Estas adiciones
pueden concretarse en asignaturas o programas especificos, unidades
puntuales (Besald, 2002, p. 65).

Un curriculum contra-hegemdnico como proyecto cultural debe ayudar a los
estudiantes a descifrar el mundo actual a nombrarlo por su nombre a desmontar los
toépicos culturales oficiales a saber que la sociedad de acogida no tiene todo el
saber.

Para Connell (1997), un curriculum contra hegemdnico debe garantizar la justicia
curricular, basado en la experiencia y perspectivas de las mdas desfavorecidos, de esa
manera es mas inclusivo y representativo de todas las culturas que coexisten. Un
curriculum intercultural equivale a conocer las culturas de los otros, en este caso el
estudiante inmigrante. Por lo tanto, estas comunidades donde se realizd este
estudio, tienen un desafid en la construccidon de un curriculum intercultural, que
medie entre la cultura publica y la cultura experiencial de todos sus estudiantes, que
sirva de puente entre lo que aportan los estudiantes y lo que aporta la institucion
educativa, significa comprender la realidad desde prismas culturales distintos,
problematizar los contenidos del curriculum y contextualizarlos; comprender el
mundo desde miradas culturales diversas cuestionar visiones estandarizadas,
reflexionar en forma critica sobre la cultura que acoge y las culturas que se integran,
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diversificar los recurso curriculares y generar actitudes y vivencias positivas entre
los portadores de culturas distintas.

Al finalizar este apartado, se puede afirmar que estas comunidades educativas
que poseen una Diversidad Cultural en forma mayoritaria de estudiantes
inmigrantes, el modelo curricular cultural chileno no ha sufrido ningin cambio, en
su configuracién, lo cual nos hace pensar desde el discurso retdrico de directivos,
docentes de aula y profesionales no docentes, no se condice con la practica
desarrollada durante mas de una década con el reconocimiento de las diferentes
cualidades culturales de sus estudiantes en sus practicas discursivas cuando dan a
conocer sus experiencias educativas multiculturales realizadas.

Conclusiones

Las siguientes conclusiones que se desprenden del tema desarrollado y tiene
relacion entre el  hallazgo diferencial entre sentidos declarativos y sentidos
profundos de las relaciones pedagdgicas y culturales que descubri de estos actores
desde sus comprensiones y fundamentaciones.

Una primera conclusidn, se trata del modelo asimilador cultural receptor de estas
escuelas municipales, lo cual produce un proceso de adecuacion del estudiante
inmigrante, a las costumbres y modos de vida de la comunidad que lo acoge, deja de
lado lo propio, desaparece su condicidn de extrafio o diferente, es entonces cuando
la comunidad educativa de adopcidn le reconoce como uno de los suyos, se produce
la plena integracion.

Una segunda conclusion, estas comunidades educativas con alta tasa de
estudiantes inmigrantes los profesionales que laboran en sus practicas discursivas
dicen aceptar y valorar la diversidad cultural de sus educandos, tal concepcién y
fundamentacidn se sustenta en una mirada estética y folcldrica superficial a través
de eventos calendarizados en el afio escolar.

Una tercera conclusidn, es la dimension homogeneizadora con la aplicacion del
curriculum oficial, que desde la justicia curricular se contrapone a la aceptacion de lo
diverso culturalmente que tiene el estudiante inmigrante, lo cual su objetivo
principal apunta a la normalizacién de la cultura receptora.

Una cuarta conclusidn, se refiere a esta realidad situacional contradictoria que vive
educativamente el estudiante inmigrante y que, al no ser comprendida en toda su
magnitud, se transforma en una realidad que se aceptan como “lo normal” en el
ambito educativo municipal; se trata de la naturalidad de “chilenizar” al estudiante
inmigrante y no de integrar su diversidad cultural en estas comunidades escolares
como algo mas justo y enriquecedor.
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Una quinta conclusion, el conocimiento epistémico basico de la realidad educativa
instalada en estas comunidades educativas repercute en las malas practicas de los
docentes y profesionales por la falta de critica y autocritica que genera una especie
de ceguera en su actuar, a pesar de manifestar buenas intenciones discursivas en
sus relatos y reconocimientos de la riqueza cultural del estudiante migrante.

Una sexta conclusidn, el escaso perfeccionamiento de directivos, docentes de aula'y
profesionales no docentes en estas comunidades educativas provoca poca reflexion
de la realidad, y una reproduccion de un patrén de homogenizacién cultural.

Una séptima conclusion, la integracion del bagaje cultural del estudiante migrante
no se debe tomar como algo perturbador, por el contrario, el docente y toda la
comunidad educativa debe direccionar hacia el empoderamiento consciente de la
realidad diversa, en la indagacién de adquirir conocimientos para modificar las
practicas pedagogicas.

Una octava conclusidn, estas comunidades educativas se debe educar en y para la
diversidad cultural, y en su proyecto educativo institucional hay un desafio urgente
del cambio de paradigma que aspire a un proyecto de un curriculum intercultural en
el reconocimiento de la Alteridad de todos los grupos socioculturales que coexisten
en un plano simétrico.

Por ultimo estas comunidades educativas, a través de los diversos profesionales que
laboran cotidianamente, tienen la oportunidad de educar a esta diversidad cultural
de estudiantes cuyos esfuerzos mancomunado estd en sensibilizar a las futuras
generaciones que aspiren a un proyecto societal en la pluralidad sin segrecion y
exclusiones una versidn de construir una sociedad intercultural, inclusiva, igualitaria
y justa.
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CAPITULO I

Diversidad social y cultural en la escuela del
siglo XXI: aportaciones desde la pedagogia

de Paulo Freire para la construccion de una
escuela democratica

Maria Verdeja Muniz
Universidad de Oviedo, Espafa

Introduccion

Es preciso comenzar diciendo que las migraciones y la globalizacion han sido, entre
otros, factores que han contribuido a la configuracién de sociedades en la que
habitan diferentes culturas, es decir, sociedades multiculturales. Segun la UNESCO
(2006) la diversidad cultural representa una manifestacién de la diversidad de la
vida en la tierra en lo referente a la multiplicidad de formas en que se expresan las
culturas de los grupos y sociedades. Las escuelas estdn experimentando una
profunda transformacién por la creciente llegada de estudiantes de otras culturas y
procedencias (Leiva, 2010). La presencia de alumnado extranjero en la escuela fruto
de los procesos migratorios no representa un hecho reciente, pero es ahora, en los
ultimos afos, cuando mas se ha incrementado (Braga y Hevia, 2009).

Las migraciones, los procesos de globalizacién y movilidad, favorecen la
coexistencia en un mismo contexto fisico —por ejemplo, las escuelas- de diversas
realidades culturales. En el contexto social y educativo actual el fendmeno de Ila
multiculturalidad se destaca como una caracteristica de nuestra sociedad. En el
contexto educativo espafiol, y concretamente en el de nuestra comunidad
auténoma -Principado de Asturias- también se puede constatar la presencia de
alumnado extranjero en la escuela (Grupo Eleuterio Quintanilla et al, 2003; Louzao y
Gonzalez Riafio, 2007; Fernandez Garcia, 2010). Si nos encontramos en un contexto
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educativo multicultural, cabe preguntarse: ;Como perciben este hecho sus
principales protagonistas? ;Estd la escuela preparada para la diversidad cultural?

Como asi podemos consultar en el informe del Ministerio de Educacidn, Cultura y
Deporte (MECD, 2018) durante las ultimas décadas se ha producido un aumento
paulatino del alumnado extranjero en todas las etapas educativas de las Ensefianzas
de Régimen General no universitarias. Si nos centramos en el porcentaje de
alumnado extranjero sobre el total de alumnado por comunidad auténoma vy
ponemos nuestra mirada en el contexto educativo de nuestra comunidad
auténoma, Principado de Asturias, podemos constatar que el alumnado extranjero
tiene una representaciéon en las aulas asturianas del 3,8 %. También podemos
observar que existen diferencias notables entre las comunidades auténomas, asf
pues, hay comunidades como Islas Baleares y Catalufia con un porcentaje de
alumnado extranjero del 13, 2 % y otras con un porcentaje mucho menor, por
ejemplo, Galicia con una representacién del 2,6 % y Extremadura con el 2,8 % (MECD,
2018, p.8). De forma global, segtn el citado informe, en todo el estado espafol en el
curso escolar 2017-2018 el alumnado extranjero representa un porcentaje del 8,8 %
respecto al alumnado autdctono.

Ante la diversidad cultural del alumnado en las aulas el profesorado se ve, con
frecuencia, desbordado por una realidad muy compleja y para la que, generalmente,
no se cuenta con unos recursos adecuados. Por otra parte, el profesorado esta en el
punto de miray en ese sentido diversos autores (Jordan, 1994; Rodriguez Izquierdo,
2008; Aguado et al, 2010; Soriano y Pefalva, 2011; Diez Gutiérrez, 2014) hacen
referencia a la escasa formacidn que los docentes tienen en esta tematica, lo que al
final hace que su tarea dependa mas de la actitud que el docente tenga hacia la
diversidad cultural que de una verdadera politica de formacion del profesorado.

La investigacién sobre la educacidn intercultural en Espafa (Rodriguez Izquierdo,
2009) refleja que las preocupaciones de los docentes se centran, principalmente, en
aspectos lingliisticos -dominar la lengua de aprendizaje- y también aspectos
académicos -relacionados con el acceso al curriculo ordinario-, y, en ese sentido, la
investigacion sefiala que los docentes, en términos generales, no manifiestan
preocupacion por otros aspectos relacionados con el intercambio cultural, el
didlogo entre culturas, etc., Sin embargo, la misma investigacion también pone de
manifiesto que, y a pesar de las dificultades, el profesorado considera que la
practica docente en aulas multiculturales es buena y estd a favor de que la escuela
publica asuma la diversidad cultural como un elemento enriquecedor en la escuela.
En ese sentido diversos autores (Jordan, 1994; Rodriguez lIzquierdo, 2009; Leiva,
2010) mencionan la evolucién que ha experimentado el profesorado y reflejan que
los docentes, poco a poco, se van sensibilizando con esta tematica.
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Diversidad cultural en la escuela del siglo XXI

Es preciso sefialar —para que no exista confusion- que cuando hablamos de
diversidad cultural y cuando ponemos nuestra mirada en educacién en contextos
educativos multiculturales, nos referimos a una educacién dirigida a todo el
alumnado en general (no solo al alumnado extranjero). Queremos dejar constancia
que los contextos educativos actuales son multiculturales —diversidad de culturas-y
una escuela multicultural es una escuela en la que conviven estudiantes con
diferentes identidades culturales ya sean nacionales o extranjeros. Teniendo en
cuenta esto, cuando hablamos de educacién intercultural, pensamos en una
educacion dirigida a todo el alumnado.

Tomando como trabajo de campo un centro de educacién secundaria obligatoria,
realizamos un estudio (Verdeja, 2015) para identificar y comprender los retos
educativos que conlleva la educacidn en contextos educativos multiculturales. Asi,
en el caso del profesorado, identificamos dificultades para atender a la diversidad
cultural del alumnado y sus diferentes ritmos de aprendizaje, dificultades derivados
de la diversidad lingtistica, un curriculo en el que no hay cabida para la diversidad
cultural presente en las aulas, el peso de la tradicion docente del profesorado de
secundaria, la carencia de recursos especificos para atender a tal diversidad, la falta
de una formacion especifica orientada a trabajar en contextos multiculturales. En el
caso del alumnado, destacamos las dificultades de adaptacion a un sistema
educativo diferente al de origen, iniciales carencias linglisticas y comunicativas,
dificultades de adaptacién a determinados “patrones culturales” o problemas de
acceso al curriculo. En el caso de las familias, los retos principales tienen que ver con
problemas socioecondmicos, dificultades de conciliacion para estar pendientes de la
educacion de sus hijos o aislamiento relacional.

El citado estudio (Verdeja, 2015) ha puesto de manifiesto que la realidad social y
educativa de nuestras escuelas ha cambiado notablemente en las Gltimas décadas y
la diversidad cultural presente en las aulas es un factor muy importante que
debemos tener presente. Todo ello nos ha brindado la posibilidad de identificar y
debatir acerca de los retos educativos ante los que nos encontramos. Para ofrecer
nuestras reflexiones, fruto de la investigacion realizada, lo haremos a partir de las
aportaciones de la pedagogia de Paulo Freire a la educacién intercultural, asi como
otras aportaciones de autores en coherencia con tales planteamientos.

Cuando planteamos nuestra investigaciéon (Verdeja, 2015) asumimos que el gran
educador brasilefio Paulo Freire (1921-1997) debe ser considerado un referente
fundamental de la educacidn intercultural. Su pedagogia, en efecto y como sefiala
Besalu (2002), parte del principio de que para educar a las personas hay que
conocerlas, respetarlas y acogerlas en su diversidad cultural. Diversos autores
(Besalu, 2002; De Souza, 2006; Posada, 2007; Estupifdn y Agudelo, 2008; Agudelo y
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Estupifidn, 2009; Poblete, 2009) se hacen eco de la extraordinaria sensibilidad
intercultural en Paulo Freire. Agudelo y Estupifidn (2009) destacan que Freire fue
una persona cuya existencia estd fundamentada y relacionada con la existencia del
otro y con una incansable busqueda de la coexistencia humana.

Consideramos que Friere debe ser considerado un gran referente cuando hablamos
de educacidn intercultural porque a largo de toda su obra, y sobre todo a lo largo de
su experiencia vital, siempre ha mostrado una preocupacion por los otros. Acertd a
colocar al oprimido (excluido) en el escenario de la historia y destacd la importancia
que tiene el saber cotidiano de un grupo social, al tiempo que hizo ver que la
exclusién es una forma de opresién. Para Freire (1997), es fundamental el papel que
desempefian los docentes y en numerosas ocasiones hace referencia a las virtudes
inherentes a la practica docente, destacando, entre otras, la tolerancia, la ética
universal, la coherencia, etc. Tales virtudes, como también sefala Freire, son
necesarias para la convivencia entre culturas.

Su pedagogia continuda siendo valida, no solo porque aun hay opresidn en el mundo,
sino porque responde a necesidades fundamentales de la educacién en la escuela
actual. La escuela y los sistemas educativos de hoy en dia, ante la generalizacion de
la informacidn en la sociedad, se encuentran frente a nuevos y grandes desafios. La
pedagogia de Freire propone una lectura critica del mundo que no genere
desesperanza, sino que permita ver las resistencias, las formas de salir adelante, de
construccidon de lo nuevo, las posibilidades permanentes que tenemos los seres
humanos de reconstruir nuestra vida. Freire hablé de la esperanza como una
cuestion inherente a la practica docente, recordando, al mismo tiempo, que los
educadores y educadoras sin esperanza contradicen su propio ser y su propia
practica.

Una de las cuestiones que consideramos esenciales es que la pedagogia de Freire
(1993, 1997 y 2010) nos hace recordar la oportunidad que tenemos todos los
ciudadanos de intervenir y cambiar el orden de las cosas. Su pedagogia nos abre una
puerta a la esperanza y nos ofrece la posibilidad de cambiar el ritmo del mundo.
Esta es una tarea que no esta reducida a unas pocas personas, sino que se trata de
una tarea en la que debemos participar todos los seres humanos. Para conseguirlo,
es necesario cambiar el modelo de ensefianza y Freire apuesta por un modelo
educativo centrado en la comunicacién dialégica donde, la curiosidad profunda y la
reflexion critica se constituyen como principales métodos de construccidon de
conocimiento. En ese sentido, podemos decir que la pedagogia de Freire guarda
una estrecha relacidon con la convivencia intercultural entendida ésta como una
convivencia plural y democratica o, lo que es lo mismo, una convivencia para la
ciudadania y la participacion social.
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La convivencia intercultural pasa por demostrar interés y curiosidad profunda hacia
otras culturas (Friere, 1993; 1997; Jorddn 2007) y, por ello, trabajar desde la
educacion para una convivencia intercultural implica asumir y cultivar el deseo de
compartir con los otros la propia vida, poniendo en comun el maximo de aspectos
posibles existentes; asi como significa igualmente respetar, atender y acoger a
cualquier “otro”. Desde la posicion de Freire (1993) la convivencia entre culturas, no
es un fenémeno que se produce de forma natural, sino que es preciso que exista
voluntad politica para que tal intercambio cultural se produzca:

[...] Es preciso destacar que la multiculturalidad, como fenémeno
que implica la convivencia entre culturas en un mismo espacio, no es algo
natural ni espontaneo. Es una creacidon histdrica que implica decisidn,
voluntad politica, movilizacién organizacién de cada grupo cultural con
miras a fines comunes. Que exige, por lo tanto, cierta practica educativa
coherente con estos objetivos. Que exige una nueva ética fundada en el
respeto a las diferencias (Freire, 1993, p.150).

Podemos afirmar que tales planteamientos (Freire, 1993) estan en coherencia con
los formulados por organismos internacionales (UNESCO, 2006). La educacién
intercultural se propone ir mas alla de la coexistencia pasiva y lograr un modo de
convivencia evolutivo y sostenible en sociedades multiculturales, propiciando la
instauracion del conocimiento mutuo, el respeto y el didlogo entre los diferentes
grupos culturales.

Como venimos afirmando, nos encontramos en contextos educativos
multiculturales, sin embargo, a pesar de esta realidad y diversidad cultural presente
en las escuelas, normalmente, los curriculos escolares muestran contenidos,
conceptos y situaciones desde la perspectiva de la cultura dominante (Freire, 1993;
Santos Guerra, 1994; Besall, 2002; Torres Santomé, 2011) dejando al margen las
experiencias de grupos minoritarios. Por ese motivo, una de las cuestiones a mi
entender fundamental, esta relacionada con la imperante necesidad de evolucionar
hacia un curriculo menos sesgado culturalmente y en el que tenga cabida la
diversidad cultural. Sin embargo, tal diversidad no encaja nada bien en unas
instituciones escolares pensadas para uniformizar y para imponer un canon cultural
que pocas personas cuestionan, porque como sefala Torres Santomé (2008),
tampoco desde las administraciones educativas se estimula este tipo de debate.

Ademds de apostar por un curriculo mas flexible en el que tenga cabida la
diversidad cultural del alumnado, también es necesario apostar por un modelo de
escuela en el que tengan cabida diversos ritmos de aprendizaje y, como sefiala Leiva
(2017), desarrollar un estilo de aprendizaje intercultural y personalizado, teniendo
en cuenta la diversidad de ritmos de aprendizaje, de capacidades, identidades
culturales, gustos, etc. presentes en las aulas que permita a los estudiantes
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aprender. Es decir, en realidad, se trata de tener en cuenta esa diversidad y poder
aprovecharla en beneficio de cada uno de los estudiantes.

También hay que tener en cuenta que el escenario social de fondo en el que los
centros escolares se encuentran inmersos, las revoluciones politicas, sociales,
culturales, econdmicas y laborales se suceden a un ritmo vertiginoso, algo que estd
provocando grados importantes de desconcierto en muchos colectivos y grupos
sociales y, por supuesto, entre el profesorado. Esta desorientacidn, dice Torres
Santomé (2008), se pone de manifiesto cada vez con mas facilidad en la medida en
que, dia a dia, hay mayor diversidad de estudiantes en las aulas y ni los curriculos
obligatorios, nilos materiales curriculares los toman en consideracién.

Todo ello nos lleva a una cuestién fundamental que tiene que ver con la igualdad de
oportunidades y la justicia social. Por una parte, plantearse el tema de la justicia
social y la igualdad de oportunidades en el sistema educativo, recuerda Torres
Santomé (2008), pasa por analizar y evaluar el grado en que el curriculo escolar es
respetuoso con las distintas idiosincrasias de los colectivos y personas que tienen
que convivir en esa institucion.

Retos en contextos educativos multiculturales y aportaciones de Paulo Freire

Es importante identificar los principales retos que la diversidad cultural plantea al
sistema educativo y formular propuestas pedagdgicas teniendo en cuenta las
aportaciones de la pedagogia de Paulo Freire. En ese sentido podemos confirmar
que la educacién en contextos multiculturales se enfrenta a varios retos, como asi
se ha puesto de manifiesto en el estudio realizado por Verdeja (2015).

Al mismo tiempo que realizabamos el estudio, hemos consultado una parte de Ia
extensa bibliografia de Freire, asi pues, la lectura y andlisis de sus obras nos ha
inspirado a la hora de plantear propuestas de mejora para ofrecer respuestas para
algunos retos educativos, es decir, encontramos en la mirada de Freire una
inspiracion para proponer respuestas a tales retos, como asi mostramos a
continuacion. Para ello planteamos los siguientes retos, asi como posibles
aportaciones de Freire (Verdeja, 2015; Verdeja y Gonzélez Riafio, 2017):

a) Respeto a la identidad cultural del alumnado. La educacién intercultural implica el
respeto e interés por la identidad cultural del alumnado y, en el caso de que el
alumno o alumna sea de otra cultura, implica también el conocimiento de la realidad
social de su pais de origen y reflexionar acerca de su acercamiento a las aulas
asturianas. Igualmente, implica, interés por su cultura.

Aportacion de Freire: Aceptar y respetar la diferencia —como sefiala el propio
Freire— es una de esas virtudes sin las cuales la escuela no se puede dar. Un
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modelo de educacidon intercultural coherente con los principios que
defendemos en el presente trabajo, aborda la educacidn intercultural en la
escuela desde un enfoque institucional. Pretende wuna formacion
concienciadora para todos y todas. Asimismo, es necesario superar la
perspectiva multicultural donde los conocimientos de las diferentes culturas
se reducen a aspectos folkldricos y superficiales de las mismas, sin llegar a que
se produzca una verdadera curiosidad profunda por el otro y su cultura. Por
este motivo también ha de preocuparse por el conocimiento de la realidad
social de su pais de origen, asi como por las causas de la inmigracion.

b) Valorar la diversidad cultural o la multiculturalidad. Debe ser valorada como una
riqueza cultural. En un contexto —ya sea educativo o social- en el que conviven
diferentes culturas es enriquecedor, para todas las culturas, compartir y aprender
cosas de culturas diferentes siempre desde el respeto entre culturas y teniendo
como referente el marco de los Derechos Humanos.

Aportacion de Freire: Nuestro autor nos ensefia que el punto de partida de Ia
educacion esta en el contexto cultural, ideoldgico, politico, social de los
educandos y en ese sentido apuesta por un modelo de escuela democratica
que promueva el desarrollo de contenidos curriculares partiendo de una
concepcion antropoldgica de la cultura. Es necesario plantearse a quién
pertenece la cultura que se imparte en las escuelas y cuestionar el modelo
monocultural y etnocéntrico que se transmite a través de las mismas. Nuestro
autor apuesta por un modelo de escuela en la que tengan cabida todas las
culturas, un modelo de escuela democratica en la que profesorado vy
alumnado y familias puedan tomar decisiones acerca de los contenidos de
ensefianza.

c) Cuestiones politicas. Desde el punto de vista politico la educacidén intercultural es
uno de los retos de las sociedades del siglo XXI. Las politicas educativas a través de
organismos nacionales e internacionales (Consejo Europa, UNESCO) hacen una
apuesta firme por el desarrollo de actuaciones educativas encaminadas a la
transmision de competencias interculturales. Los partidos politicos, siguiendo las
directrices marcadas por dichos organismos, deben esforzarse por implementar
politicas educativas encaminadas a desarrollar un modelo de educacién
intercultural.

Aportacion de Freire: Es necesario construir la multiculturalidad. Es un
proceso pendiente y que actualmente se encuentra inacabado y, por tanto, en
proceso de construccidon. Es una creacion histdrica que implica decision,
voluntad politica, movilizacion, organizacion de cada grupo cultural con miras
comunes y que, ademas, exige, cierta practica educativa coherente con esos
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objetivos pero que también exige una nueva ética fundada en el respeto a las
diferencias.

d) Diversidad Lingtiistica. Si hay diversidad cultural en la escuela, eso significa que
también hay diversidad lingtiistica. Sin embargo, tal diversidad linglistica, en
numerosas ocasiones lo Unico que supone para el alumnado -principalmente
extranjero- son barreras derivadas de las diferencias ling(isticas. Por otra parte, las
lenguas minoritarias como puede ser el caso de la lengua asturiana, sufren la
diglosia.

Aportaciéon de Freire: Como afirma nuestro autor no existe bilingliismo y
mucho menos multilingtiismo fuera de la multiculturalidad. Lo sefiala también
como una cuestion de voluntad politica y que implica una imposicién cultural y
por ello sefala que los politicos tienen que ser muy claros en la cuestion del
lenguaje dado que el lenguaje no es solo un instrumento de comunicacién sino
ademas una estructura de pensamiento del ser nacional. Es una cultura. Es
necesario, por tanto, apostar por una politica educativa favorecedora del
multilingtiismo en la escuela y que apuesta por la promocidn de profesores y
profesoras de minorias étnicas que impartan las ensefianzas en la lengua
materna de los educandos.

e) Enfoque de educacién intercultural. Es fundamental clarificar el enfoque de
educacion intercultural a adoptar y desarrollar el modelo de educacién intercultural
coherente con tales planteamientos. Tal vez, este sea uno de los mayores retos
educativos que nos encontramos ya que en numerosas ocasiones hablamos de un
modelo en el que se favorezca la inclusién, pero, finalmente, lo que se lleva a la
practica es un modelo asimilacionista.

Aportacion de Freire: Coherencia entre la teoria y la practica o lo que es lo
mismo: coherencia entre el modelo de educacién intercultural que queremos y
el verdadero modelo de educacién intercultural que finalmente desarrollamos.
Freire hace referencia a diversas virtudes que deben tener los docentes
destacando, por encima de todas, la coherencia reconociendo, al mismo
tiempo, la gran dificultad que supone ser coherentes. Para lograrlo plantea
utilizar diversos instrumentos y procedimientos que ayuden a los docentes a
revisar su propia practica y desarrollar la misma, cada dia, con un poco mas de
coherencia.

f) Memorizacién mecdnica de los contenidos. A pesar de que los principios que
inspiran nuestro sistema educativo y el curriculo asturiano son otros, sin embargo,
todavia nos encontramos ante un modelo de ensefianza academicista centrado en
el aprendizaje de contenidos en lugar de una ensefianza comprensiva basada en la
adquisicion e integracion de las competencias basicas y aprendizajes basicos para
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vivir en sociedad y en el que no se fomenta la curiosidad profunda del alumnado
respeto a diversidad de tematicas.

Aportacion de Freire: Nuestro autor siempre criticd el excesivo uso de
ejercicios repetidos que sobrepasan el limite razonable en cuanto dejan de
lado una educacion critica de la curiosidad y en ese sentido afirma que los
docentes seguimos dando respuestas a preguntas que no nos fueron hechas,
sin subrayar a los alumnos la importancia de la curiosidad.

Asi pues, una vez que hemos puesto nuestra mirada en los retos que nos plantea la
educacidon en contextos educativos multiculturales y que hemos sefialado las
aportaciones de Friere que nos pueden inspirar para dar soluciones a tales retos,
profundizamos, a continuacidn, en las aportaciones de Freire para construir una
escuela que sea capaz de dar respuesta a los retos educativos actuales. Asi, en
sintesis:

a) Aceptar y respetar la diferencia es una de esas virtudes sin las cuales la escuela no
se puede dar. Un modelo de educacidn intercultural coherente con los principios
que defendemos aborda la educacidn intercultural en la escuela desde un enfoque
conscientemente y con un claro compromiso institucional.

b) Es necesario superar la perspectiva multicultural donde los conocimientos de las
diferentes culturas se reducen a aspectos folkldricos y superficiales de las mismas,
sin llegar a que se produzca una verdadera curiosidad profunda por “el otro” y su
cultura. Por este motivo también ha de preocuparse por el conocimiento de la
realidad social de su pais de origen, asi como por las causas de la inmigracion.

¢) Nuestro autor nos ensefia que el punto de partida de la educacién estd en el
contexto cultural, ideoldgico, politico y social de los educandos y en ese sentido
apuesta por un modelo de escuela democratica que promueva el desarrollo de
contenidos curriculares partiendo de una concepcidn antropoldgica y participativa
de la cultura.

d) Es necesario plantearse a quién pertenece la cultura que se imparte en las
escuelas y cuestionar el modelo “monocultural” y “etnocéntrico” que se transmite
a través de las mismas. Freire apuesta por un modelo de escuela en la que tengan
cabida todas las culturas, un modelo de escuela co-responsable en la que
profesorado alumnado y familias puedan tomar decisiones acerca de los contenidos
de ensefianza.

e) Resulta fundamental construir la multiculturalidad. Es un proceso pendiente y
que actualmente se encuentra inacabado y, por tanto, en proceso de construccion.
Es una creacidn histérica que implica decisién, voluntad politica, movilizacion,
organizacion de cada grupo cultural con miras comunes y que, ademas, exige cierta
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practica educativa coherente con esos objetivos, pero que también una nueva ética
fundada en el respeto a las diferencias.

f) Como afirma nuestro autor, no existe bilingliismo y mucho menos multilingtiismo
fuera de la multiculturalidad. Lo sefiala también como una cuestién de voluntad
politica y por ello sefiala que los politicos tienen que ser muy claros en esta
cuestion, dado que la lengua no es solo un instrumento de comunicacién sino
ademas una manera de estructurar el pensamiento individual y colectivo. Es
necesario, por tanto, apostar por una politica educativa favorecedora del
multilingliismo en la escuela y que apueste por la promocién de profesores y
profesoras de minorias étnicas que impartan las ensefianzas en la lengua materna
de los educandos.

g) Es preciso buscar la coherencia entre la teorfa y la préctica o, lo que es lo mismo,
establecer la coherencia entre el modelo de educacion intercultural que queremos y
el verdadero modelo que finalmente desarrollamos. Freire hace referencia a
diversas virtudes que deben tener los docentes destacando, por encima de todas, la
coherencia ética reconociendo, al mismo tiempo, la gran dificultad que supone tal
empefo. Para lograrlo plantea utilizar diversos instrumentos y procedimientos que
ayuden a los docentes a revisar su propia practica y desarrollar la misma, cada dia,
con un poco mas de implicacidn, actitud solidaria y autocritica.

h) Es necesario, como sefala Freire, plantearse una pedagogia de la pregunta.
Nuestro autor siempre criticd el excesivo uso de ejercicios repetidos que
sobrepasan el limite razonable en cuanto que dejan de lado una educacidn critica de
la curiosidad y en ese sentido afirma que los docentes seguimos dando respuestas a
preguntas que no nos fueron hechas y sin transmitir a los alumnos la importancia de
ejercer la curiosidad y que esta sea atendida.

Principios coherentes de educacidn intercultural en la escuela del siglo XXI

Si las sociedades y las escuelas estan en proceso continuo de cambio, es necesario
introducir cambios que respondan a los retos educativos del momento. En ese
sentido, apostamos por un modelo de escuela democratica que sea capaz de
aprender de sus relaciones con el contexto; un contexto que, recordemos, es
complejo y cambiante. De acuerdo con los resultados y conclusiones genéricas
anteriores, se pueden establecer distintos principios de educacidn intercultural. Asi,
podriamos destacar los siguientes (Verdeja y Gonzélez Riafio, 2018):

1) Un modelo de escuela multicultural es un modelo de escuela permanente abierta
al cambio y a la mejora. Ha de ser un modelo de escuela flexible, democratica,
inclusiva y que reconoce la diferencia como un valor. Es una escuela que aprende y
que, como sefala Freire, tiene en cuenta la identidad cultural de sus educandos. Es
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una escuela que con sus educandos aprende formas de ensefiar y estos ensefian a la
escuela formas de aprender.

2) Una escuela multicultural requiere operar en términos de humanidad y superar
los etnocentrismos mas primarios. Es necesario cuestionar aspectos asociales de
nuestra cultura y fomentar el respeto y la comprensién por otras personas y su
cultura. Una escuela abierta a la realidad cultural de los alumnos es una escuela que
demuestra un interés por ellos, sus pueblos y su cultura a fin de generar procesos
de cambio para sustituir la cosmovision, Unica y dominante, que preside las
relaciones actuales por otras actitudes de encuentro, didlogo y colaboracién entre
culturas.

3) Es necesario re-plantear el modelo de formacién del profesorado y considerar
una praxis que permita a los docentes conocer y utilizar las herramientas necesarias
para el abordaje de sus funciones docentes, poniendo el acento no solo en las
competencias profesionales, sino también en las interculturales. Una escuela
multicultural, necesariamente ha de contar con profesorado procedente de diversas
culturas y que este pueda ensefiar en la lengua materna de los estudiantes.

4) Es igualmente necesario replantear la figura social del profesional docente y
debatir acerca de su papel, no solo en la ensefianza sino también en el entorno
social e intelectual. También es necesario replantear el papel del alumnado en los
procesos de ensefianza-aprendizaje, sobre todo en lo referente a las posibilidades
de control sobre su proceso de construccion de conocimientos. En un contexto
social en el que conviven diversas culturas es necesario que el alumnado construya
su propia vision del mundo —como insiste Freire-. Teniendo en cuenta esto, una de
las principales funciones de los docentes en el contexto socioeducativo actual
implicaria ayudar conscientemente al alumnado a construir su propia y auténoma
vision del mundo.

5) La educacion intercultural, desde este punto de vista, seria un proyecto
pedagdgico con un marcado caracter sociopolitico. Dicho proyecto parte del
respeto y valoracidon de la diversidad cultural y busca la reforma de la escuela y
también de la sociedad a través de una practica educativa coherente basada en el
didlogo entre culturas, la comunicacién y la competencia intercultural. Se trata de
un proyecto claramente orientado a favorecer el cambio social —como también
subraya Freire- segun principios de justicia social y una ética fundada en el derecho
a las diferencias.

6) Este modelo de educacién intercultural, necesariamente, ha de contemplar un
sistema de evaluacidn critica orientado a la mejora de la propia practica docente.
Para ello se pueden utilizar diversidad de instrumentos y procedimientos de
evaluacién que nos permitan hacer un seguimiento de la propia practica. Tales
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procedimientos han de ir encaminados a reducir la distancia entre lo que decimos y
lo que hacemos, es decir, a conseguir la coherencia entre la teoria y la practica. Este
ejercicio de evaluacién critica va revelando -como indica Freire- una serie de
virtudes que son construidas por cada uno de nosotros y nosotras al imponernos el
esfuerzo de comparar nuestras convicciones y nuestros hechos y que se
demuestran por la capacidad de cuestionamiento permanente de nuestra posicion
en el aula, en la vida del centro y en entorno mas préximo.

7) La educacién intercultural implica, entre otras cuestiones, la necesidad de:
reflexionar acerca de las injusticias y el sufrimiento y conocer las causas que
generan la inmigracién; visualizar, sin complejos, la pobreza y analizar las causas de
las diferencias entre los paises del norte y del sur; identificar los problemas
medioambientales y conocer sus causas; escandalizarse ante el hecho de la violencia
que se ejerce hacia las mujeres y denunciar los abusos a los que son sometidas
millones de ellas en todo el mundo... Es decir, se trata de un modelo educativo que
conlleva problematizar las situaciones de desigualdad e injusticia que atentan
contra los derechos humanos. Esto es, en esencia, lo que Freire entiende como
“educacion problematizadora”.

8) El planteamiento de educacidn intercultural que aqui sostenemos —inspirado en
las aportaciones de la pedagogia de Freire— representa un modelo educativo que
debe estar inspirado en la construccién de conocimiento y no solo en la transmisién
y la reproducciéon. Asume la comprension de la educacion como un acto de
conocimiento en el marco de objetivos pedagdgicos dirigidos por el ideario de la
formacidon de sujetos criticos y realmente auténomos. Significa, ademds, una
educacion centrada en las necesidades de los seres humanos para buscar soluciones
para todos los seres humanos.

9) Un modelo de educacién intercultural coherente con los que defendemos aborda
la educacidn intercultural en la escuela desde un enfoque institucional. Pretende
una formacién concienciadora para todos y apuesta, en su caso, por la promocién
de profesores de minorias étnicas. Para ello es necesario —como reclama Freire-
superar la perspectiva multicultural en la que los conocimientos de las diferentes
culturas se reducen a aspectos folkldricos y superficiales de las mismas, sin llegar a
que se produzca una verdadera curiosidad profunda por “el otro”.

10) Un modelo de escuela multicultural ha de estar abierta a la comunidad educativa
y debe favorecer mecanismos de participacion del profesorado, alumnado, familias
y colectivos solidarios del entorno. Es un modelo de escuela democratica que
ademds de estar abierta permanentemente a la realidad contextual de los
educandos —como sonaba Freire- también debe estar dispuesta a aprender de sus
relaciones con el contexto.
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11) La educacién intercultural supone realizar una lectura critica del mundo, pero
que, en palabras de Freire, no genere desesperanza, sino que permita ver las
resistencias, las formas de salir adelante, de construccion de lo nuevo, las
posibilidades permanentes que tenemos los seres humanos de reconstruir nuestra
vida y nuestra historia. El mundo es algo “inacabado” y es una tarea de los seres
humanos contribuir a su creacion.

12) La educacidn intercultural conlleva necesariamente trabajar con diversidad de
fuentes y materiales. Implica que el alumnado sea protagonista del proceso de
enseflanza-aprendizaje y se convierta en un sujeto activo de dicho proceso,
utilizando recursos que le sean préximos y que despierten la motivacion y el interés
por aprender, asi como la curiosidad intrinseca para hacerse preguntas con el fin de
profundizar en el conocimiento de diversidad de tematicas relevantes en su ambito
cognitivo. Este material, curricular y no, ha de ser permanentemente actualizado y
debe poder ser manipulado, tocado, contrastado y cuestionado por el propio
alumnado.

13) La educacién multicultural conlleva necesariamente revisar la seleccién cultural
de los contenidos que conforman el curriculo comudn para hacerlo mas universal y
representativo de las culturas y de la realidad social. La educacion intercultural debe
visibilizar las “culturas” que actualmente estan ausentes en los programas
escolares. Al mismo tiempo, en la seleccidn de los contenidos curriculares —como
recuerda Freire-— es necesario preguntarse por cuestiones tales como: ;a quién
pertenece esa cultura? o ;a favor de quién esta esa cultura? Cuestiones que nos
servirdn para comprender que, en definitiva, ninguna practica educativa es neutra.

14) La transformacion profunda de las escuelas es absolutamente necesaria para
implementar una educacidn intercultural. Ahora bien, para Freire las escuelas no se
transformaran si no entran en el proceso de cambio radical. Tal proceso no puede
dejar de venir de fuera -realidad social, activismo, voluntad politica, etc. -pero no
puede dejar de partir de dentro -realidad y contexto social de los alumnos,
metodologia participativa, “agitacion” democratica del docente, etc. —. Es la esencia
de una escuela comprometida, de una escuela que aprende de la realidad
contextual de sus educandos.

15) El didlogo es una exigencia existencial, por ello Freire lo propone como método
de conocimiento. También sefala que tiene que producirse con respeto y con
humildad. Una escuela multicultural debe favorecer que se produzcan procesos de
comunicacion dialdgica. El didlogo, representa una forma en la que profesorado y
alumnado construyen conocimiento. El didlogo permite expresar y exponer nuestra
vision del mundo y conocer otras visiones del mundo diferentes a la nuestra. No se
trata de imponer nuestra vision del mundo ni de que ninguna se sobreponga a las
demas, sino de comprender que hay formas diferentes de ver el mundo y de que
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necesario respetar esas visiones diferentes, teniendo como marco de referencia, los
Derechos Humanos.

Conclusiones

A modo de reflexiones finales destacamos algunas aportaciones de la pedagogia de
Paulo Freire, que nos ayudarian a guiar nuestra mirada en los cambios que necesitan
la escuela de las sociedades actuales, donde se pretende formar a un alumnado
critico, reflexivo y participativo.

Se deberia iniciar por concretar qué modelo de educacién intercultural o qué tipo de
propuestas queremos en la escuela. En esta linea de ideas desarrolladas en este
texto, como punto de partida con los aportes de Freire para la construccidon de un
modelo de educacion intercultural, al considerar que ninguna cultura es superior a
las demads, permiten acciones que favorezcan la convivencia y el mutuo
conocimiento entre las culturas y los pueblos, con un profundo respeto a las
diferencias culturales.

La convivencia entre culturas va mas alla de la simple coexistencia entre las mismas
[multiculturalidad]; no es un fenédmeno que se produzca de forma natural o
espontdnea, es necesario que exista la voluntad politica para la implicacién de los
diferentes sectores de la comunidad educativa y la participacion de la ciudadania en
general.

Reconociendo la diversidad cultural existente en las sociedades, las cuales deben
ser valoradas de forma positiva para la formulacién de propuestas, que las incluyan
como factores enriquecedores de la cultura propia y posterior en interrelacion con
las demas culturas.

Este es el desafio de ensefianza-aprendizaje de la educacidn con elementos
problematizadores en pro de ofrecer alternativas sociales interculturales posibles.
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CAPITULO Il

Cambios curriculares en el Wallmapu,
territorio mapuche

Domingo Onate Bastias
Asociacidn Regional de Profesores de Historia y Geografia
ARPROHYG, Chile

Introduccion. Politicas de educacién intercultural bilingtie (EIB) del Estado chileno

Un elemento que enmarca la conversacidon del curriculum en el contexto del
Wallmapu, es el referido a la evolucidn de las politicas del Estado Chileno hacia los
pueblos originarios, y hacia el pueblo mapuche, en particular. No pretendemos
agotar el tema, sdélo contextualizar la situacion y clarificar nuestro posicionamiento
conrespecto a ello.

Desde mediados de siglo XX, Chile, no ha estado al margen de los cambios y
corrientes que se han dado en el desarrollo del movimiento indigena, a nivel del
“Abya yala” (continente americano), los que a su vez han impactado, en mayor o en
menor medida, en el desarrollo de politicas en Educacién para contextos
multiculturales. En esta materia, destacan el liderazgo de paises como México,
Bolivia, Guatemala o Perd, los que a su vez concentran una alta poblacidn indigena.
Sin embargo, si hacemos un balance del conjunto de derechos o politicas que se han
podido ir implementando con posterioridad al movimiento por los 500 afios, vemos
que en Chile hay una clara carencia, siendo uno de los paises que menos ha
avanzado en materia de desarrollo de derechos de los pueblos originarios, lo que
queda ejemplificado en el hecho que es uno de los pocos paises del Conosur que no
ha reconocido constitucionalmente a los pueblos originarios, lo que a su vez impide
avanzar en otro tipo de derechos.

Da la impresiéon que cuando las politicas educativas mas confrontacionales no
rindieron los frutos deseados, pasamos a un segundo momento en el que el tema
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de la poblacién indigena es vista como parte del problema de la diversidad
econdmica y cultural de la sociedad nacional, y para el cual se le podia “educar”
desde su propia lengua y cultura. Es por ello que en una primera instancia la
educacion indigena tiene un caracter instrumental, manteniendo los fines de la
integracion, esto se expresa en el ambito lingtiistico, pues promueve el uso de la
lengua materna como vehiculo para adquisicion de la lengua hegemdnica, pero en
perjuicio de la lengua originaria (bilingliismo sustractivo).

Desde aproximadamente principio de los ’90, en Chile se comienza a hablar de
Educacidn Intercultural Bilinglie como politica de Estado, aunque en el resto de los
citados paises, es anterior. Como su nombre lo menciona, mantiene el componente
linglistico, asociado al desarrollo de los derechos linglisticos y experiencias bajo
este modelo en los Andes Centrales y México (LOpez, 2013). La concepcidn
Intercultural estd dada desde una idea de poder, el cual no era explicito en las
concepciones multiculturalistas.

Tal como Lépez (2013), lo sefala:

[...] Por interculturalidad se entiende una comunicacién mas
efectiva y democratica en la negociacién de sentidos y significados que se
establece entre los distintos sectores socioculturales que cohabitan en un
mismo pais, el intercambio de conocimientos, valores, practicas y visiones
del mundo entre todos los miembros de esa compleja sociedad multiétnica,
la vigencia de distintos sistemas de conocimiento, de organizacién social y
juridica, la lucha en contra del racismo y la discriminacién, asi como una
reconfiguracion radical del Estado-nacién, cuyo significado, cardcter,
institucionalidad, funcionamiento y alineacidn con una perspectiva
monocultural y monolinglie son severamente cuestionados desde el
movimiento indigena. Por ello, la interculturalidad no puede ser vista solo
como el mero reconocimiento de las diferencias o menos ain como la
celebracidon postmoderna de la diversidad; implica mas bien un espacio de
negociacion politica y cultural y de lucha contra el racismo y la desigualdad
social, en el marco de un proceso de reconciliacidn social y politica,
destinada a saldar la deuda histdrica con los descendientes de los primeros
americanos, repensando el Estado y sus instituciones e imaginando un
futuro diferente en el que podamos convivir democraticamente y construir
proyectos comunes de futuro producto de la interaccidn y negociacién
democrdticas y respetuosas entre los distintos grupos histérico—-sociales que
cohabitamos en un mismo territorio” (p.16).

El autor agrega:

[...] La interculturalidad en la educacién se refiere a un aprendizaje
enraizado en la cultura propia de un grupo histdrico—social determinado, en
su lengua, valores, vision del mundo, y sistema de conocimientos; vy, al
mismo tiempo, a un aprendizaje abierto hacia otros conocimientos, valores,
culturas e idiomas. Estos otros elementos culturales, en relaciéon de
distribucién complementaria con los de la propia cultura, contribuirian al
logro de mejores condiciones de vida. En otras palabras, la interculturalidad
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implica concebir la diversidad como un recurso educativo y de vida, asi como
poner en relacién de intercambio a las culturas subalternas indigenas con la
cultura occidental hegemonica, a lo largo del proceso de escolarizaciéon, en
busca de complementariedad antes que de oposicién (p. 17).

Sabemos que hay distintas posiciones con respecto a cémo entender la EIB y el rol
que ha tenido como politica en el contexto de los paises latinoamericanos, pasando
desde sus defensores hasta quienes la ven sélo como una politica asimilacioncita
mas de los Estados Nacionales y organizaciones multinacionales hegemdnicas. En
nuestro caso nos centraremos en analizar lo que ha implicado su implementacién en
Chile, y cémo ello se ha traducido en un tipo de curriculum determinado.

Si bien podemos hablar de experiencias de EIB anteriores a los ‘9o (cristianas y
laicas), es en esta década donde ella queda evidenciada a través de la Ley Indigena
19.253 de 1993, que le da el marco legal para el desarrollo de la educaciéon
intercultural, el hito mds importante se va a dar recién diez afios después con la
aprobacidon del Decreto 280 del afio 2009. En ella queda establecido en el
Curriculum chileno la asignatura de Lengua y Cultura Indigena, la cual demorara
otros diez afios en concluir su plan de estudios para todos los niveles del sistema
educativo, quedando en el presente ya obsoleto por un nuevo cambio proveniente
del mismo Estado, quien se lanzd a la tarea de formula las bases para una nueva
asignatura bajo un nuevo énfasis.

Esta asignatura consta de cuatro horas pedagdgicas, - un porcentaje alto en relacién
a las otras asignaturas del curriculum -, y si bien su nombre estd focalizado en el
desarrollo de la lengua, los estudios evidencian, que contradictoriamente ella ha
estado mas centrada en la ensefianza de la cultura mapuche mas que en la lengua.
Aunque se reconoce que ha avanzado en el empoderamiento cultural de los nifios,
sigue al debe con la revitalizacidn de las lenguas originarias, y mapuche, en nuestro
caso. Desde el 2009 esta asignatura se fue implementando de manera gradual en
los establecimientos con alta concentracion indigena, hasta aquellas que cuenten
con el 20% de concentracion de estudiantes indigenas, lo que rige actualmente.

La realizacion de esta asignatura estd a cargo de la pareja pedagdgica compuesta de
un Profesor Mentor, responsable de la asignatura, y un Educador Tradicional,
persona que, sin ser profesional, es portador/a del conocimiento de la lengua y
cultura mapuche, el cual es reconocido por el Ministerio de Educacién. Ha sido la
tonica de estos afios la falta de apoyo tanto al Educador Tradicional como al
profesor mentor, pues el profesor por lo general desconoce la lengua y cultura
mapuche, y el Educador desconoce los parametros, burocracia, y tiempos con que
se mueve la educacién formal, lo que ha llevado a que sean hoy multiple sus
necesidades en el plano del apoyo metodoldgico y didactico, por dar un ejemplo. En
el plano administrativo no ha sido menos cadtico, recién el afio 2018 los Educadores
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Tradicionales han podido contar con una reglamentacion que los reconozca en el
sistema educativo (Decreto 301/2018. Ministerio de Educacién [MINEDUC]).

El tema de la implementacion de la EIB en el contexto mapuche, puede tener varias
lecturas, seguin las dimensiones que se quieran abordar y los objetivos que se
persigan. Sin embargo, en este andlisis nos centraremos en las concepciones
generales que subyacen a la construccién del curriculum actual, con miras a generar
una propuesta de cambio para el Wallmapu. Primero, sefalar que la EIB en Chile
tiene una vision segregada o limitada de la EIB, en la medida que considera una
limitante porcentual de concentracidén indigena para su aplicacion. Con ello también
se entiende que el énfasis de esta politica estd en las poblaciones de los pueblos
originarios, y no hacia la poblacion chilena, o winka, quienes en muchos casos son
mas desconocedores de la cultura mapuche, que los propios mapuches conocen de
la cultura chilena, pues han sido coactado a ello. La EIB en Chile ha tendido a una
vision ruralista, lo cual puede ser poco asertivo si consideramos que cercano a la
mitad de la poblacidn mapuche habita en centros urbanos, y fuera del Wallmapu
(principalmente Santiago de Chile).

Por otro lado, si analizamos la composicion del curriculum, podemos decir que Ia
hegemonia del pensamiento euro-occidental es decidora. La EIB queda reducida a
una asignatura, vale decir, que, en los otros dmbitos del conocimiento, (las otras
“asignaturas”), el conocimiento mapuche queda nuevamente negado, sin generar
el pretendido “didlogo de saberes”.

Visto desde el curriculum mas implicito, podemos decir, que este modelo de
desarrollo de la EIB, no considera un trabajo interdisciplinario, de interaccion entre
los diferentes actores de los Establecimientos Educacionales (EE), lldmese
profesores, equipos directivos y asistentes de la educaciéon. Tampoco apunta a
intervenir de manera participativa los diferentes instrumentos de gestion
institucional, en donde la participacion de la comunidad local deberia ser
fundamental, no sélo en la gestidn sino en la revitalizacién cultural en un trabajo
conjunto de escuela'y comunidad.

Reiterar que, mas alla de los procesos de consulta a la poblacion mapuche sobre los
cambios curriculares, lo cierto es que la hegemonia politica de quién decide ese
curriculum, sigue estando fuera del Wallmapu. Persiste sobre nosotros las pruebas
estandarizadas, los test psicométricos, los contenidos minimos que se hacen
maximos, y un largo etc.,, que ya no es propio de la situacién de la EIB en el
Wallmapu, sino de la situacion generalizada, de una larga crisis del modelo de
educacion chileno, derivada del desarrollo de un modelo econdmico, que ha puesto
en crisis la educacién publica, y en un ambiente de continuas reformas que data
desde los afios 80 inclusive.



Inclusién de la diversidad social y cultural en la educacion

Curriculum nacional chileno y su politica en educacién intercultural bilingtie (EIB)

En primer lugar, pretendemos realizar un encuadre del transito histérico que
enmarca el curriculum nacional y los supuestos que subyacen a él, asi como el rol
que ha jugado éste en su implementacién en el contexto del Wallmapu, o territorio
mapuche.

Esta reflexion surge a la luz de experiencias desarrolladas en el dmbito de Ila
educacion en el contexto mapuche -a las cuales haremos referencia en detalle mas
adelante-, y en nuestro caso particular, en el rol que nos compete como profesores
de  historia y ciencias sociales, con identidad territorial. Ademads, las
transformaciones curriculares que ha propiciado el Estado chileno en el ultimo
tiempo, vuelve a colocar el tema curricular a la palestra. Desde un plano mas tedrico
y claramente con un pensamiento neocolonial o etnocentrista en las propuestas
gubernamentales; y criticas y descolonizadoras en nuestras reflexiones que
presentamos a continuacion.

Una primera constatacidon que creemos basica para entender el rol del curriculum
chileno y su aplicacion en el Wallmapu, deriva de las caracteristicas mismas de la
constitucion del Estado Chileno, que no escapa a la del resto de los Estados
latinoamericanos (Pinto, 2014). Esto es, que el Estado Chileno se ha constituido bajo
la I6gica de un Estado Unitario, que domina un territorio determinado y en el que se
desarrolla una nacién, la cual tiene una supuesta unidad cultural y lingtistica,
aunque la realidad no cuadrara necesariamente con dichos principios. En este
contexto, la educacidn en general y la ensefianza de la historia en particular, van a
promover y ensalzar estos patrones, lo que en nuestra regidon derivara en un
proceso paulatino pero ascendente de pérdida de cultura mapuche. La invasion del
Estado Chileno al Wallmapu, implicé en una primera instancia la pérdida del
territorio y la autonomia del pueblo mapuche, pero también la imposicidn de todas
las instituciones en el ambito politico, legal, religioso, tecnoldgico, de sanidad, y por
ende, de la educacién. Ello constituird la “matriz colonial del poder” en este
territorio (Quijano, 1993). Por lo tanto, el génesis y desarrollo del curriculum en el
Wallmapu tiene elementos de violencia explicita e implicita.

Por otra parte, Quijano (1993), afirma que:

[...] En efecto, todas las experiencias, historias, recursos vy
productos culturales, terminaron también articulados en un solo orden
cultural global en torno de la hegemonia europea u occidental. En otros
términos, como parte del nuevo patrén de poder mundial, Europa también
concentrd bajo su hegemonia el control de todas las formas de control de la
subjetividad, de la cultura, y en especial del conocimiento, de la produccién
del conocimiento (p.209).
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Junto a ello, la educacidn y el curriculum en particular, no sélo impusieron una
lengua y una cultura, sino que a su vez negaron explicitamente la cultura y lengua
mapuche, desvalorizandola. El mapuche-kimiin o conocimiento mapuche pasa a ser
una “saber” que no tiene la categoria de conocimiento cientifico. La lengua
mapuche un “dialéctico” que carece de las cualidades de una lengua “moderna”.
Desde un plano epistemoldgico, no sélo negd el conocimiento mapuche, sino
también la forma de entenderlo y llegar a él, estableciendo una visién dicotémica
del sujeto cognoscente y la naturaleza, bajo el modelo positivista. Desde un plano
ontoldgico, la narracién del sujeto histdrico, pasa a ser la de los vencedores, el Ethos
de la historia es la de los grandes héroes de la patria, sin importar lo lejos que ellos
estuvieran o lo que en realidad pensaran del mapuche. Vele decir, se impone la vieja
dicotomia de civilizacién y barbarie, asociado al desarrollo de un modelo colonial en
donde el pensamiento europeo-occidental sigue siendo hegemodnico en el
desarrollo de la educacién y el curriculum.

Creemos que dicho modelo curricular, en su esencia se ha mantenido en al menos
dos ambitos que es fundamenta considerar al momento de plantear su
transformacion. El primero dice relacién con la determinacién de los contenidos, en
el sentido que en ellos sigue predominando esta vision eurocéntrica, asociado al
desarrollo del pensamiento occidental greco-latino. Pero, ademas, porque quienes
determinan ese curriculo siguen siendo actores externos a los pueblos a quienes
afectard como normativa. En este caso, apelamos a considerar un enfoque de
derecho, en el sentido que tal como lo establece el Convenio 169 de la Organizacion
Internacional del Trabajo (OIT) 2006 puntualiza que:

1. Los programas y los servicios de educacién destinados a los pueblos
interesados deberdn desarrollarse y aplicarse en cooperacién con éstos a fin
de responder a sus necesidades particulares, y deberan abarcar su historia,
sus conocimientos y técnicas, sus sistemas de valores y todas sus demds
aspiraciones sociales econdmicas y culturales.

2. La autoridad competente debera asegurar la formacién de miembros de
estos pueblos y su participacién en la formulacidn y ejecucién de programas
de educacidén, con miras a transferir progresivamente a dichos pueblos la
responsabilidad de la realizacién de esos programas cuando haya lugar.

3. Ademas, los gobiernos deberdn reconocer el derecho de esos pueblos a
crear sus propias instituciones y medios de educacién, siempre que tales
instituciones satisfagan las normas minimas establecidas por la autoridad
competente en consulta con esos pueblos. Deberan facilitarseles recursos
apropiados con tal fin” (p.45).

Por ultimo, desde un plano pedagdgico resulta deseable que el aprendizaje del nifio
parta conociendo y reflexionando criticamente desde su entorno mas inmediato,
aprovechando las experiencias previas del educando, y considerando los
conocimientos ya adquiridos sobre su entorno natural y cultural. La educacién
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formal en cambio, y con él el curriculum que lo norma, suele estar alejada de esta
realidad, y lo que es mas complejo, sigue negando este “capital cultural” del nifio/a,
reproduciendo con ello el modelo de una escuela asimilacionista y monocultural, al
cual ya hicimos referencia.

Es por ello que pensamos que hay razones de peso tanto histdricas, politicas,
epistémicas, de derecho, y pedagdgicas que nos permiten plantear con validez, el
deseo y la necesidad de generar un curriculum propio desde el Wallmapu, en el
contexto del desarrollo de un movimiento mapuche, que desde diferentes actores
ha planteado el derecho a la autonomia, pero cuya construccidn tiene que llenarse
de contenido, en los diversos ambitos que implica su ejercicio. Sin duda que desde la
educacion es un ambito donde aiin hay mucho por avanzar.

El cambio curricular

Para terminar esta contextualizacidn, presentaremos una propuesta inicial que
hemos planteado de cambio curricular, en términos generales porque se entiende
que es un proceso en construccion, y que tal vez recién comience.

Lo primero que debemos sefialar, que no se niega la importancia que tienen las
comunidades mapuches en el proceso de revitalizacién linglistica y cultural, con
sentido de identidad y territorio, y que tampoco se niegan las acciones que puedan
surgir en este ambito, sin embargo, esta propuesta se concentra principalmente en
el aspecto de la Educacidon Formal. Creemos que es una necesidad pues a corto y
mediano plazo, es el modelo en el que se estan formando la mayoria de los nifios y
jovenes mapuches y chilenos que habitan el Wallmapu, y que, por ende, desde el
posicionamiento de nuestra practica pedagdgica, se asume la transformacion de ese
espacio, que es el inmediato, su campo de accidon como profesional.

Considerando estos elementos contextuales, podemos decir que la propuesta se
resumen en la necesidad de generar procesos sociales y politicos que permitan
articular el desarrollo de una propuesta curricular propia para el Wallmapu, en
donde se pueda transversalizar la lengua y la cultura mapuche en el curriculum, a
través de un proceso politico que asegure el ejercicio de la autonomia del pueblo
mapuche de decidir en esta materia, generando los mecanismos que aseguren la
participacion, la representatividad y pluralidad del Wallmapu.

Como vemos, es una propuesta ambiciosa, la cual la tomamos como una meta a
cumplir. Sin embargo, desde la entelequia del sistema educativo chilenos sabemos
que los cambios son lentos y se ha tratado de aprovechar los espacios para ir
generando experiencias que enriquezcan la propuesta, de manera de hacerla viable.
En este sentido, el sistema educativo permite un primer nivel de intervencion, en
donde se pueden variar los contenidos de ensefianza sin cambiar los Objetivos de
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Aprendizaje, a esto le llamamos “Adecuaciones Curriculares”. Un segundo nivel, que
implica modificar los objetivos y contenidos de manera no fundamental, y
finalmente la generacién de un curriculum propio donde se pueden replantear el
curriculum en su conjunto resguardando los contenidos minimos. Esto puede
implicar un cambio tanto a nivel de Plan de Estudios (Asignaturas y carga de cada
una), y de Programa de Estudios (Objetivos y contenidos). A continuacién, se hace
referencia a algunas de estas experiencias en el Wallmapu.

Antecedentes experienciales de cambio curricular

Previamente queremos referirnos a tres experiencias de cambio curricular, que han
sido emblematicos en nuestra regién, reconociendo que también ha habido otras
experiencias, en otros rincones del Wallmapu. La primera de ellas, es la escuela
Trafi-Trani del sector rural de la comuna de Temuco. Ella generé programas propios
para el drea de Artes, integrando el conocimiento mapuche en esta materia, ligado
al desarrollo de la lengua mapuche y articulado con otras dreas del conocimiento.
Mas alla de ello, esta escuela ha sido conocida porque tanto su Proyecto Educativo
Institucional como su gestion institucional han asumido una perspectiva
intercultural, con profesores y Educadores Tradicionales que conocen la lengua y
cultura mapuche. De igual modo, ha integrado aspectos arquitectdnicos de la
cosmovision mapuche, marcando un fuerte acento en la participacién comunitaria
en el desarrollo de su modelo Educativo. Esta escuela depende de la Fundacion de
Desarrollo Campesino (FUNDECAM), y en este momento esta en proceso, para que
el establecimiento pase a la administracion de la comunidad mapuche local.

La otra experiencia a la que hacemos referencia es el Liceo Técnico Intercultural
Guacolda, de la Comuna de Chol-Chol, el cual es dependiente de la iglesia catdlica
(Fundacién de Educacién Beato Celerino). Esta intervencién ha generado planes y
programas propios en el que se aborda la lengua y la cultura mapuche a través de
diversas asignaturas, focalizando su ensefianza en generar competencias
interculturales especificas en los educandos de acuerdo a cada una de las carreras
que imparte; como, por ejemplo, Técnico en Enfermeria, el cual ahonda en la
tematica de la salud intercultural. Del mismo modo, tanto su Proyecto Educativo
Institucional, como su gestidn institucional, estan bajo el enfoque intercultural en
contexto mapuche, asi como su infraestructura.

Por ultimo, nos referiremos a la Escuela ‘“Kom Pu Lof fi Kimeltuwe” de la Comuna
de Teodoro Schmidt. Esta escuela, originalmente dependia del Magisterio de la
Araucania, sin embargo, luego de un proceso de movilizaciéon de las comunidades
mapuches locales, pasd su administracion a éstas. En esta experiencia concurren
elementos singulares, ya que se trata de comunidades altamente empoderadas, las
cuales contaban con profesores, los que a su vez eran autoridades tradicionales del
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sector. En el aspecto curricular sin duda es una de las experiencias mas radicales, ya
que lograron transformar no sdlo la maya curricular, sino también sus
denominaciones a través de un proyecto de Planes y Programas propios, que pone
énfasis en el desarrollo del conocimiento mapuche (mapuche kimin), en los
aspectos valdricos de la cultura (feyentun), y en el desarrollo de la lengua mapuche
de manera transversal, como lengua de ensefianza. No ahondaremos en este
proceso, pues el caso es tratado en detalle en esta publicacidn.

En relacion a estas experiencias podemos decir en primer lugar, que todas ellas son
partes del sistema particular subvencionado, propio del modelo educativo chileno.
Vale decir, que son escuelas con administracién particular, pero con aporte del
Estado. Esto, en la practica significa que son establecimientos que no obedecen al
aparato administrativo burocratico en el cual se mueve la educacién publica. Ello
tiene implicancias practicas a la hora de pensar en la gestidon de una transformacion
curricular a nivel local pues permite tomar decisiones con mayor celeridad, que el
sistema publico no siempre lo permite, tanto desde el punto administrativo como
de la cultura laboral que ello implica, tanto a nivel de funcionarios como de
docentes y directivos, el cual muchas veces choca con sensibilidades corporativas.

Si bien estas experiencias han sido emblematicas en el desarrollo de la educacién en
el Wallmapu, alternativas para algunos, marginales para otros, no es menos cierto
que ellas no han estado completamente desligadas de la institucionalidad mayor del
Estado de Chile, ya que se ha hecho parte, en diferentes niveles, el Ministerio de
Educacidén; del mismo modo, han contado con el apoyo de diversas instituciones de
educacion, lo que, por cierto, en ninguna medida les resta mérito.

Por dultimo, vemos que estas experiencias muestran diferentes niveles de
gradualidad en el cambio curricular, desde la intervencién de sdélo algunas
asignaturas, como en el caso de la Escuela de Trafii Trafi, hasta un cambio curricular
mas estructural, global y radical en el caso de la Escuela Kom Pu Lof fii Kimeltuwe.

Propuestas de cambio curricular en el contexto del desarrollo de gobiernos locales
con alcaldes mapuche

Lo primero que tenemos que sefialar es que hablamos de Gobiernos Locales o
Municipios con alcaldes Mapuche, en vez de Gobiernos Locales Mapuche, pues la
evolucion politico-administrativa de Chile no nos permite hablar de Gobiernos
Locales en donde el pueblo Mapuche tenga la autonomia para desarrollar formas de
gobierno particulares. Por lo tanto, las autoridades locales deben desenvolverse
dentro de los parametros de la legislacion chilena, la que es igual para el resto del
pais, pese a que en muchas de estas comunas existe una alta concentracidon de
poblacidn mapuche. Esto es producto de las caracteristicas propias del Estado
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chileno, al cual ya hicimos referencia, en contrastes con otros paises de la regién
que ya han avanzado en ello, como el caso de Colombia o Bolivia.

Sin embargo, para efectos del desarrollo de politicas educativas a nivel local, estos
estamentos resultan decisivos, pues debido a las transformaciones que desarrolld la
dictadura militar, la administracién de la educacién publica les fue delegada a los
municipios, situacidn que en la actualidad esta en proceso de cambio, agregando un
componente mas de complejidad a la situacion de la educacién en el Wallmapu.

Por otro lado, reiterar que las experiencias a considerar constituyen un continuo
derivado del desarrollo de la reflexién docente, de la necesidad de adecuar el
curriculum a nuestra realidad local, principalmente de profesores de Historia y
Geografia, mapuche y no mapuche, que producto del proceso de reflexién derivado
de la reforma en la educacién impulsada por los gobiernos de la Concertacién de
principios de los 90 y del movimiento estudiantil de inicios del presente milenio,
llevaron a concatenarse al pensamiento autonomista que en paralelo ha ido
desarrollandose en el movimiento mapuche contemporaneo. Bajo esta perspectiva,
ella pretende ir lenando de contenido la propuesta autondmica desde las diferentes
areas del desarrollo de la accion y el pensamiento politico, y en particular de la
educacion que nos atafie como profesionales.

Si bien la propuesta apunta a un cambio curricular en su conjunto, ello ha tenido un
mayor énfasis en la asignatura de Historia y Ciencias Sociales. Por un lado, porque es
el area que nos compete como profesores de la signatura, pero a la vez, porque
diferentes testimonios y experiencias previas, han evidenciado el interés vy
necesidad de las comunidades mapuche y de sus autoridades tradicionales, en que
la historia mapuche, negada por la escuela (Ildmese sistema educativo), pueda tener
cabida en ella (Marimdn, 1995). Creemos que este interés no es sélo testimonial,
sino porque a través de la historia transmitida oralmente de generacion en
generacion, se ha grabado en la memoria colectiva del pueblo mapuche, esa
secuencia histdrica de despojo y violencia con que se actud, principalmente por el
Estado chileno en la llamada “Pacificacién de la Araucania”. A través de los relatos
de los flichakeche/ancianos, se deja en evidencia el origen consanguineo y territorial
de los lof/comunidades originarias, y cdmo fue perdiéndose este territorio,
producto de la expropiacion y el robo sistematico, legal y, de hecho. Esto hoy ha
podido ser refrendado por el trabajo historiografico mapuche y no mapuche, que
apelando a diversas fuentes (crénicas, documentacién legal, cartografia, etc.), han
podido evidenciar este despojo, siendo base de la demanda territorial mapuche. Ello
ha cuestionado la historia oficial, siendo la hegemdnica en la educacién chilena.

En este articulo nos referiremos, fundamentalmente, al trabajo desarrollado en el
Municipio de Galvarino entre los afios 2015-2016 y en menor medida en la
experiencia con la Asociacion de Municipalidades con Alcalde Mapuche (AMCAM)
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de los afios 2017 y 2018. Estos proyectos han sido desarrollados por estos municipios
en conjunto con el Programa de Educacion Intercultural del Ministerio de Educacién
de Chile. También debemos aclarar que ambas experiencias consideraron el
tratamiento de la lengua mapuche (Mapuzugun), el cual contemplaba aspectos
ligados a la generacién de politicas lingtisticas desde los municipios, asi como su
tratamiento desde la educacidn, componente ligado al movimiento por Ia
revitalizacidn de la lengua mapuche que en los ultimos afios se ha posicionado en el
movimiento mapuche en general. Sin embargo, este aspecto no lo consideraremos
en este andlisis dado su nivel de amplitud, el cual esperamos abordar mas en detalle
en un proximo trabajo, pero reiteramos que se debe tener en cuenta que tal
componente existe y complementa esta propuesta, lo que agrega otra complejidad
o perspectiva de desarrollo del tema, segin como se mire.

Como lo sefialamos, la experiencia en el Departamento de Educacién (DAEM)’ de la
Municipalidad de Galvarino, contempld tres afios de trabajo. Ella, se realizd a través
de la Coordinacion del Programa de EIB de dichos municipios, con la anuencia tanto
del DAEM como del Alcalde de ese periodo, lo cual facilitd el trabajo, permitiendo
actuar a nivel de directivos, profesores, educadores tradicionales y la comunidad
educativa en general.

La experiencia se focalizé en sdlo en cuatro escuelas de las dieciocho que tiene este
municipio, a saber, las escuelas de Ayllinco, Fortin Nielol, Mafiiuco y Pelantaro®.
Todas ellas rurales, de alta concentracion mapuche, sobre el 70% de alumnos
mapuche. En ellas, la mayoria de los profesores no eran mapuches y no conocian la
lengua y cultura de este pueblo. De igual manera se detecté (sin haber un
diagndstico sociolingliistico que lo avale), que es una lengua en rapido
desplazamiento en los nifios; sin embargo, se mantienen aun practicas culturales
propias mapuche en las comunidades que la circundan.

El trabajo contempld una linea de apoyo a los profesores a través de talleres que
abordaron las temdticas de: gestidon directiva para el desarrollo de la EIB en
contexto mapuche, historia y conocimiento mapuche, asi como de reflexién con
respecto al curriculum normado y cambio curricular. Un segundo componente, fue
el desarrollo de un proceso de “levantamiento” de aquellos elementos de la cultura
mapuche que se querian relevar y que las comunidades deseaban fueran integrados
en la propuesta curricular a la que haremos referencia. Para ello, se constituyé un
equipo de profesores quienes tuvieron como funciones, establecer contacto con la

> Esta experiencia se realiz6 durante el periodo del Alcalde Fernando Huaiquil y el Concejal José Millalén, quienes
podriamos sefialar como los gestores politicos del Proyecto. Administrativamente dependid del Director de
Educacién Municipal, don Eduardo Emaldia y la Jefa de la Unidad Técnico Pedagdgica, Srta. Jessica Sandoval.

® En esta Proyecto, participaron principalmente Jaime Antimil en el drea de Historia y Ciencias Sociales, y
Verdnica Cofré en el drea de Ciencias Naturales, pero también estuvieron presente en diferentes niveles de
participacion Ramdn Cayumil, Mariela Lipan, José Quidel, Pablo Mariman, Julio Marileo, Armando Marileo, Jorge
Hermosilla, y Betty Viveros.
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comunidad educativa, vale decir, profesores, Educadores Tradicionales, padres y
apoderados, en primera instancia para informar y establecer los compromisos para
el desarrollo del proyecto, y para posteriormente, realizar entrevistas vy
conversatorios en los que se desarrollaron las tematicas. De igual forma, se
definieron los cursos y asignaturas a trabajar. Este equipo contd en todo momento
con el apoyo de los Educadores Tradicionales, quienes realizarian el nexo con la
comunidad y pudiendo aportar su conocimiento en todas las etapas del proceso.

Un primer momento fue para evidenciar el conocimiento mapuche presente en las
comunidades, se realizaron grupos focales con kimche (conocedores de la lengua y
cultura mapuche) y entrevistas a dirigentes y autoridades tradicionales de las
comunidades circundantes a las escuelas. La informacién recogida se categorizd por
temadticas emergentes a través de continuos informes. Un segundo momento,
contempld un trabajo con profesores y educadores, con quienes se comenzd un
andlisis de los objetivos de aprendizaje del curriculum oficial, y se determind
aquellos Objetivos de Aprendizajes (OA) que se podrian intervenir, integrando los
contenidos mapuches recogidos. Un tercer momento, contempld la realizacion de
unidades de aprendizaje, la planificacion y creacion de material didactico, con los
cuales se hizo un trabajo de acompafiamiento en aula a profesores y educadores
tradicionales en la implementacidn de esos contenidos.

A continuacion, mostramos las categorias emergentes del trabajo en terreno,

asociados a la asignatura de Historia y Ciencias Sociales’:

Tabla1
Categorias y Subcategorias Emergentes Experiencia Galvarino 2015-2016

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS
MAPU UY. NOMBRE DE LOS TERRITORIOS Ailinko
Nielol
Mafiuko
Pelantaro
AUTONOMIA Y OCUPACION DEL Gobierno mapuche y liderazgos en el siglo
TERRITORIO MAPUCHE XIX
Riqueza y poder mapuche antes de la
Ocupacion.

Awkan y desplazamientos forzados.

El Fortin Nielol.

Genocidio y fin de la guerra de ocupacion

Ocupacidn y estrategias de cooptacion de
liderazgos mapuche.

El proceso de Radicacion.

La ocupacidn de las tierras mapuche.

Trabajo en los fundos

7 Antimil y otros 2016.
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TERRITORIALIDAD MAPUCHE Organizacion social, politica y territorial
ancestral

Toponimia mapuche

ESPACIOS DE RELEVANCIA CULTURAL - Ngillatuwe

HISTORICA Eltun

Txeng Txeng y Kay Kay

Menoko

Txayenko

Witxunko

Lil

Mawidantu

Minas de Wimpil

Kuel Nielol

MAPUCHE TANI AD MONGEN. CULTURA, Datun o Machitun

FORMA DE SER Y VIVIR Eluwiin

Palin

Mafuwiin

Rukatun

Kelluwiin y Mingako

El rol de la machi

Fillke lyael. Comidas

Mapuche Rakiduam y pensamiento
occidental

PAISAJE NATURAL Transformacién en el paisaje natural

Fuente: Antimil, 2016, p. 15-16.

Si bien esta experiencia consideraba una modificacion/integracion de contenidos,
sin alterar los objetivos de aprendizaje; el trabajo en los talleres con Educadores y
Profesores permitié que desde ellos mismo se evidenciara, que muchos de estos
objetivos obedecian a una ldgica distinta a la mapuche, por lo tanto, hacian
necesaria también la modificacién de los OA, lo que le daba impulso a una
profundizacién mayor del proceso.

Otro aspecto que creo es importante resaltar de esta iniciativa, es que algunos
profesores testimoniaron haber aprendido durante su participacién en este proceso
al poder compartir experiencia en estos talleres, con diferentes kimche, educadores
o autoridades tradicionales de las comunidades mapuche con las que se trabajd.

El resultado de este trabajo, derivd en una propuesta de adecuacidn curricular, de
primer a sexto afio de Ensefianza Basica en las asignaturas de Historia y Ciencias
Sociales, el cual se expone a continuacion:
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EJE 1° BASICO 2° BASICO 3°BASICO | 4°BASICO 5° BASICO 6° BASICO
HISTORI | Unidad 1 Unidad 2 Unidad2y | Unidad 2 Unidad 2 Unidad 2
A OA3: OA1: 3 OA5:We OA 4: OA5:
Tuwiin - Mapuche OA 4: kuyfi: Conquista Ocupacié
Kipan-Az | tafiiaz Organizaci | Convenio 169 | espafiola n del Pais
Che mongen én delaOITy Co- | Unidad 3 Mapuche
Unidad 2 Unidad 2 sociopolitic | Oficializacién | OA7: Guerra | Unidad 3
OA 4: Mapu | OA2: amapuche: | del de Arauco: OAq:
Uy: Nombre | Mapuche Autoridade | Mapuzungun | Relaciones Migracién
delos tafii az syagentes | enlacomuna. | interétnicasy | histdrica
territorios mongen: mapuche Koyagtun o mapuche:
Unidad 4 Antesy del lof Parlamento siglos XX
OA 6: Paliny | ahora. Unidad 4 y XXI
Fillke lyael. Unidad 3 OA5:
Mapuche Lideresy
tafi az procesos
mongen histdricos
(Itxofill mapuche
mongen)
Unidad 4
OA5: Piamy
epew de mi
lof.
GEOGRA | Unidad 3 Unidad 1 Unidad 1 Unidad 1 Unidad 1 Unidad 4
FIA OA10: OA6: OA 6: Meli OA10: OA10: OA13:
Espacios de | Espaciosde | Witxan Transformaci | Recursos Caracteris
mi territorio | miterritorio | Mapu on del paisaje | renovablesy | ticas
local no renovables | territorial
en territorio esdela
mapuche comunay
la region.
FORMAC Unidad 4 Unidad 4 Unidad 1
ION OA 16: OA19: OA 17: Derechos de los
CIUDAD Derecho Mapuche Pueblos Indigenas:
ANA propioy kiizaw: Convenio 169 de la OIT,
sistema Rukatun, Declaracién dela ONU y
valdrico Kelluwiiny OEA, Ley Indigena 19.253.
mapuche Mingako.

Fuente: Antimil, 2016, p.38.

Era intencidon de esta propuesta, cubrir el total de las asignaturas, en todos sus

niveles de aprendizaje, ampliando de igual manera, paulatinamente, a la totalidad

de las escuelas de la comuna; sin embargo, la no continuidad de la administracidn

local, truncd ese proceso.

Sin duda, esta escueta exposicion no da cuenta del amplio material que implicd el

desarrollo de esta experiencia, el cual no es posible desarrollar por la extensidn del

presente articulo, pero ademas porque queremos colocar el acento en las

reflexiones que se pueden derivar de este trabajo y de las otras experiencias a que

haremos referencia.
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Debemos sefialar que de manera paralela al desarrollo de este trabajo en Galvarino,
también se dio la posibilidad a la Carrera de Pedagogia en Historia y Geografia de la
Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacion que pudiera realizar
practicas pedagdgicas y trabajos de campos en éstas y otras escuelas de la comuna,
lo que permitié complementar lo realizado, a través de trabajos de campo vy la
realizaciéon de una tesis de pregrado. El foco de este proyecto estuvo en el
desarrollo de la perspectiva territorial del espacio, desde la cosmovision mapuche, y
la perspectiva de la geografia critica. Si bien estos trabajos de campo fueron breves,
permitieron al equipo integrar otra vision en el desarrollo de la experiencia.

En cuanto a la experiencia con la Asociacién de Municipalidades con Alcalde
Mapuche, debemos aclarar previamente que ella incluye seis comunas, donde sdlo
trabajamos el tema de cambio curricular en tres de ellas. La AMCAM tiene
representacion en las regiones de Bio-Bio, La Araucania, Los Rios y Aysén, lo que la
hace tener realidades diferentes a las cuales se debe adecuar una propuesta. Para el
efecto de este Proyecto se trabajé en las comunas de Saavedra, Tirda y Lumaco, las
que tienen mayor concentracion mapuche; sin embargo, donde nuestra experiencia
tuvo diferentes niveles de impacto o profundidad. Las demds comunas trabajaron el
componente linguistico, al que hicimos referencia, para ello se contd con el apoyo
de la Universidad de la Frontera (Instituto de Estudios Indigenas e Interculturales
IEINS.

En efecto, el tiempo y la metodologia trabajada fueron totalmente distinta, con una
duracion de un afio, pero aproximadamente un semestre de ejecucion en terreno.
Ello sélo permitid presentar el tema a la comunidad local, debatir en relacion al
cambio curricular y la ensefianza de la historia, en una perspectiva autondmica
territorial mapuche, a través de talleres en diferentes niveles del sistema educativo
publico local. Se debe recordar que comunas como Tirda, ya habian trabajado una
propuesta curricular en la perspectiva mapuche, aunque ello no haya tenido
continuidad.

A pesar de ello, pudimos constatar una apertura a la tematica, la necesidad de
integrar a la comunidad local y al conjunto de los actores de las escuelas, a un
proceso dialogado y participativo que pueda incorporar las diferentes demandas y
desafios que tiene la educacidon publica local. Al igual que en Galvarino, la
continuidad de los procesos es una de las principales dudas que se generaban desde
los profesores y directivos, en lo que respecta a una educacién estrechamente
ligada a la contingencia politica local, el peso de las pruebas estandarizadas como
medida y control del gobierno central chileno, y los cambios que provocarg, el
traspaso de la administracion de la Educacién Publica a los Servicios Locales de

8 Por el IEIl nos apoyé su directora Natalia Caniguan, y desde la Facultad de Humanidades, los lingtistas
Jaqueline Caniguan y Aldo Olate.
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Educacion. De hecho, en el transcurso de este proyecto, en la Comuna de Saavedra
la Educacion fue traspasada a Servicio Local de Educacion Araucania Costa, lo que
implica un cambio de “sostenedor” y por ende de politica en materia educativa. En
cuanto a la referencia que se tiene actualmente de estas comunas, estas
experiencias no habrian tenido continuidad.

Conclusiones

A modo de término de este texto, desarrollamos algunas reflexiones sobre algunos
aspectos que marcaron este proceso.

Primero, resulta claro que avanzar en las transformaciones tanto en el plano
administrativo y técnico pedagdgico es distinto en la administracion publica que en
la particular o particular subvencionada. El componente cuantitativo es decidor, por
cuanto el universo de las escuelas que se trabaja es mayor, no sdélo por el esfuerzo
operativo, derivado de la dispersidon geogréfica, por ejemplo; sino porque cada
comunidad educativa implica también una dimensién particular, que requiere un
tratamiento especifico. El sistema escolar publico ha generado una cultura escolar y
una identidad de sus actores que muchas veces tiende a ser reticente al cambio. Con
todo, estos cambios curriculares no son nuevos, sino que en diversos territorios de
la regidn existen antecedentes de ellos, pero los cuales no han tenido la continuidad
necesaria.

La Educacién Publica Municipal enfrenta varios desafios derivados de los cambios
globales que realiza el Estado chileno, como parte de su acomodo a una nueva fase
de desarrollo del modelo neoliberal en Chile. De igual modo, es claro que la
continuidad de politicas locales de educacidn en una perspectiva mas
transformadora, estd en continuo peligro por el acontecer politico local; sin
embargo, ello nos lleva a reflexionar en dénde debe estar puesto el foco en la
continuidad del proceso. Un primer actor al que uno podria volver la mirada es la
comunidad local, mapuche y no mapuche, y el rol que juega en ello sus dirigentes.
Esto nos lleva a considerar el nivel de arraigo social que pueda o no tener una
propuesta como ésta, y si ella cuenta con los elementos necesarios para sostenerla
en el tiempo, en lo tedrico y practico. También podemos colocar el foco en el rol
que juegan los equipos directivos, ya que muchas veces sus instrumentos de gestion
no se adecuan a esta realidad o no siempre ven la EIB de manera mas transversal. En
algunos casos esta declarado en sus Proyectos Educativos sin hacer practicas en la
gestioén escolar. Y finalmente, no debemos desconocer el rol que juega el profesor
como profesional que no ve sélo esto como un asunto de continuidad de una
politica determinada, sino como el derecho que le asiste a nifios y nifias mapuche de
ser educados en su lengua y cultura de origen, como también del derecho de la
participacion del pueblo mapuche en los procesos educativos.
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Sin duda, el tema es una conjugacion de todos estos elementos; sin embargo, en
nuestro trabajo hemos querido poner el acento en el rol del profesor como sujeto
transformador de sus propias prdcticas, que asume el contexto en el que se
desempefia, y es capaza de “ceder poder” en su rol, co-educando desde las
practicas comunitarias locales y el desarrollo del kiime mongen/buen vivir. Esta
experiencia colocd en evidencia, que trabajar en esta perspectiva trastoca los roles
tradicionales de la educacidn. De la escuela que “trae el conocimiento objetivo
eurocéntrico”, queremos pasar a una escuela que es capaz de escuchar, una
“escuela que aprende”, que estd al servicio de su comunidad local, y es cada vez
mas democratica y participativa.

El desarrollo de politicas educativas a nivel local, requiere que los diferentes niveles
de la gestion municipal estén en unidad de criterios para su implementacidn, lo que
a su vez exige poder dimensionar los tiempos administrativos que permitan ser
eficientes en la ejecucién de ellos. De igual forma, no sélo requiere equipos
comprometidos, sino también que tengan los elementos técnicos, administrativos y
pedagdgicos que les permita hacerlas efectivas en tiempos acotados.

El eventual traspaso de la administracion municipal a las Agencias Locales de
Educacion requiere que a nivel de comunidades mapuche y locales en general, se
pueda ir generando una propuesta que les permita hacer frente, en lo que pareciera
ser, una transformacion que no ha considerado el componente intercultural en su
desarrollo, mas alla de los aspectos formales de ella (cumplir con la implementacién
de la asignatura de Lengua Indigena).

Por dltimo, si bien en la experiencia de Galvarino, que tuvo un mayor nivel de
desarrollo, se logré generar una propuesta curricular inicial, queremos rescatar que
mas alla de la delimitacion de esos contenidos, valoramos el proceso como tal, en el
sentido de lo importancia que la escuela y los profesores, se abra a la comunidad, a
sus familias y el conocimiento que en ellas aun esta presente. A la vez, cdmo esto se
puede derivar en el disefio de practica pedagdgica que desarrolle una metodologia
de trabajo constante de relacidén e indagacién/inatuzugun con la comunidad
mapuche y local en general, en donde la escuela pueda contribuir a un proceso de
comunicacion intergeneracional, en que se valore y recoja el conocimiento de los
flichakeche/ancianos. En este sentido, el ir integrando metodologias mapuche
propias en este tipo de trabajos, es un desafio aun.
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CAPITULO IV

La interculturalidad como interaccion de
cosmovisiones antropo-socio-culturales, en la
construccion curricular critica emergente para
escuelas basicas comunitarias mapuche
Lafquenche

Rolando Pinto Contreras
Universidad de Playa Ancha, Chile

Introduccion

En la tradicién filoséfica y en la practica de vida socio-cultural Mapuche Lafquenche?
las relaciones interculturales son posibles en culturas ancestrales con sentidos
gnoseoldgicos, valdricos y relaciones de vida que constituyen saberes y practicas
unificadoras e integrales de la convivencia del hombre y la mujer, con la naturaleza.
Nada de estos sentidos se encuentra en el mosaico o trazos aislados de la [lamada
cultura chilena, por tanto, no es posible hablar de interculturalidad entre la
cosmovisién Mapuche Lafquenche y la “cultura nacional chilena”.

El sentido integral y holistico de la vida comunitaria y de desarrollo humano, propio
de la tradicién ancestral Mapuche Lafquenche, es lo que constituye su principal
sustento de vida y es lo que hace afirmar lo propio-ancestral, frente a la permanente
agresion, amenaza y despojo que hace el Estado Chileno y una minoria social
poderosa de chilenos, al pueblo Mapuche. Por eso nos extrafid que en ese mes de

% La doble nominacién MAPUCHE LAFQUENCHE obedece a la ubicacidn territorial especifica de la comunidad
Mapuche, lo distintivo de la identidad territorial es el concepto LAFQUENCHE, que se refiere a la ubicacién de la
Comunidad en un territorio préximo a una geografia lacustre (cerca del mar, de lagos o de rios). La etnia es
siempre Mapuche (hombre o mujer de la tierra) y el territorio especifico es el Lafquenche (hombre o mujer del

agua).
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Octubre de 2010, nos visitaran el Lonco de la Comunidad Mapuche Lafquenche de
Llaguepulli, sefior Jorge Calfuqueo y el Director de la Escuela Basica Comunitaria
KOM PU LOF NI KIMELTUWE'®, Sefior Hugo Painequeo, solicitando el apoyo nuestro
y del Programa que dirigiamos para la construccion de Planes y Programas de
Estudios propios para la mencionada escuela. Ellos entendian que este apoyo era el
conocimiento y la practica de elaborar el Curriculum Critico Emergente que
tenfamos (Pinto, 2008)" y nos solicitaban en concreto que durante el mes de Enero
de 2011 diéramos un Seminario Taller a los Docentes y miembros de la Comisién de
Educacidn de la Escuela sobre el “Cémo disefiar y desarrollar Planes y Programas de
Estudios propios”, que junto con rescatar los saberes y las practicas ancestrales
Mapuche Lafquenche los transformara en Programas propios, permitiendo
contextualizar el Curriculo Chileno el cual permanentemente niega y distorsiona su
cultura tradicional.

Nuestra respuesta fue cautelosa e intuitivamente respetuosa de su entusiasmo
curricular.

Por una parte, teniamos el temor de invadir y distorsionar su saber y practica
ancestral Mapuche, manipulando técnicamente el sentido propio. Les sefialamos
que en esa construccion debiamos establecer relaciones de colaboracién y de
respeto mutuo a los conocimientos y las practicas que cada grupo interactuante
constituia.

Por otra parte, estaba la comprensién del tiempo y dificultades tedricas y técnicas
que implicaba esa construccidn curricular; y en esto, ambas partes participantes nos
debiamos dar el tiempo para analizar y reflexionar sobre los costos de esa
aspiracion Mapuche Lafquenche. Esa tarea constructiva sélo era posible en un largo
proceso de didlogo y aprendizaje de saberes mutuos; que ello no se lograba ni se
resolvia con un Taller, sino que habia que rescatar investigando y analizando los
saberes y practicas ancestrales Mapuche Lafquenche. Pero, ademas, ellos debian
reflexionar y aprender que, para realizar ese trabajo de construccidn interactiva, se
debian sistematizar esos saberes y practicas transformandolos en propdsitos y
contenidos que le dieran el sentido curricular propio y autéctono que ellos
aspiraban.

Luego, se debia organizar gradualmente en Planes y Programas de Estudios
Escolares para cada ciclo de la formacién que ellos quisieran, creando los
dispositivos de la ensefianza y el aprendizaje de lo propio e inventando las
estrategias e instrumentos de evaluacion de los aprendizajes propios.

' La traduccién al Castellano es: Territorio abierto para la formacién de todos/as los/as nifios y nifias del pueblo
mapuche.

" En el capitulo final desarrolldbamos lo que debiera ser la construccién interactiva del Curriculo Critico
Emergente y Emancipador.
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En fin, que la contextualizacién de los Planes y Programas Oficiales ellos
respetarian®, lo que significaba darle un sentido cultural y pedagégico de lo propio
curricular Mapuche; y esto también era un proceso largo y dificil.

Todo esto debiamos hacerlo interactivamente, instalando los equipos académicos
en el territorio Lafquenche y en didlogo ir aprendiendo, nosotros de su sabiduria y
su practica ancestral, no como un objeto intelectual, sino como cosmovision
integral y holistica de la vida Mapuche Lafquenche -fundamento y soporte tedrico
principal de esa construccion- y ellos aprendiendo de nosotros nuestra vision
humanista critica emancipadora del Curriculum y la Pedagogia, segin nuestra
practica consuetudinaria de trabajo con sectores populares diversos de América
Latina.

Los companieros dirigentes de Llaguepulli entendieron perfectamente nuestra larga
respuesta y la invitacion a realizar un Proyecto Curricular Inédito para la Escuela
Basica Comunitaria de su comunidad Lafquenche. Y acordamos de inmediato que en
el mes de enero de 2011 realizariamos el Taller con el propdsito de elaborar en él, un
Proyecto de Construccidon del Curriculum Critico Emergente para la Escuela Bdsica
Comunitaria KOM PU LOF NI KIMELTUWE, de Llaguepulli®.

En este capitulo no queremos mostrar el desarrollo de la experiencia curricular en si,
sino distinguir las diversas actividades de construccion colaborativa del Curriculum
Critico Emergente, los momentos de interaccién intercultural que efectivamente
ocurrieron en los 8 afios que durd este trabajo de construccion pedagdgica.

Para facilitar el desarrollo de este texto, lo subdividiremos en tres apartados
principales:

1) Explicitacion de los principales rasgos filoséficos, socio-culturales vy
educativos que comprendian la Cosmovision Ancestral Mapuche Lafquenche
y la Visién Humanista Critica Transformativa y Emancipadora del Curriculo y la
Pedagogia que tenemos los académicos chilenos quienes hicimos de
contraparte de esta experiencia colaborativa;

2) Un relevamiento de los propdsitos y del contenido principal de las
actividades del Plan de Construccion Curricular Critico Emergente de
Llaguepulli; y en torno a ellas distinguir los momentos de interaccion

" La comunidad habfa acordado que en tanto los/las nifios y nifias mapuche se educaban para también convivir
en la sociedad nacional, ellos aceptaban las 04 asignaturas obligatorias y minimas que tenia el Curriculo Nacional
(Matematicas; Lenguaje y Comunicacién; Ciencias Naturales y Ciencias Sociales), peros sus Planes y Programas
de estudios debian adecuar sus propdsitos y contenidos a la cultura Mapuche.

" La Escuela Bésica Comunitaria KOM PU LOF NI KIMELTUWE fue asumida por la Comunidad de Llaguepulli, en
el afio 1996, previamente ella pertenecia a la Misién Religiosa Cultural de la Araucania, de la orden de los
Capuchinos y se ubicaba en la Comuna de Teodoro Smith, territorio circundante del Lago Budi y funcionaba
como Escuela Bésica Particular Subvencionada, de la Regidn de la Araucania.
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intercultural que tuvo, a nuestro juicio, esta experiencia de construccion
colaborativa del Curriculo Critico Emergente;

3) Por dltimo, finalizar con algunas reflexiones hermenéuticas criticas sobre los
sentidos interculturales que nos dejé esta experiencia educativa/curricular
inédita en Chile y, probablemente, en América Latina. En relacidn a este
relato interpretativo que queremos explicitar en este articulo, creemos
necesario aclarar dos situaciones que limitan nuestra reflexién y analisis.

No quisiéramos cerrar esta “Introduccion” sin sefialar explicitamente las limitantes
de este articulo. Por un lado, reconocer que esta Experiencia Constructiva, es y son
sus autores la Comunidad Mapuche Lafquenche de Llaguepulli. Por tanto, un relato
en detalle y en profundidad de ella corresponde a las autoridades y docentes de esa
comunidad.

Por otro lado, esta lectura hermenéutica critica que realizamos de esta experiencia
en este articulo, es de nuestra exclusiva responsabilidad; nuestra referencia al dato
de realidad que consideramos como base de nuestro andlisis y reflexidn, es siempre
respetando la textualidad de lo ocurrido y observado por nosotros, pero
naturalmente no podemos negar la subjetividad de lo aprendido y de la
emocionalidad que desperté en nosotros cada una de las actividades propias a la
elaboracién curricular o de convivencia particular con personajes de la comunidad
que participaron directamente de ellas. Procuraremos ser “objetivos en nuestra
subjetividad”, cuestidn que, seguin varios de nosotros, es muy dificil en la practica
de traducir en un texto escrito la lectura personal de una experiencia o una realidad
vivida.

Pero haremos lo imposible para ser honestos y auténticos en nuestro relato y
reflexion; estaremos vigilantes de nuestra propia deriva del mismo; ojala lo
logremos.

Los rasgos distintivos de cada cosmovision interactiva

Tal como hemos sefialado en esta experiencia de construccidon colaborativa del
Curriculum Critico Emergente, interactuaron dos Cosmovisién Filoséfica, Socio-
cultural, Epistemoldgica y Educativa.

Por un lado, la visién ancestral de vida natural y comunitaria Mapuche Lafquenche,
y, por otro lado, una Visién Humanista Critica Emancipadora y transformadora de la
Educacion Pudblica Latinoamericana, que compartimos los académicos que
colaborabamos en esta construccion pedagdgica y curricular. Evidentemente se
trataba de dos visiones distintas y con calidad de vida diferentes.
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Mientras la Cosmovision Mapuche correspondia a una construccidn interpretativa
de un sistema de vida tradicional, que implica saberes y practicas ancestrales,
propias de la vida y la cultura Mapuche Lafquenche; la Vision Humanista Critica,
Emancipadora y Transformadora de la Educacién Publica Latinoamericana,
corresponde a un posicionamiento epistemoldgico y politico sobre la educacion,
que nace de practicas populares de lucha anti-dominacién/explotacién capitalista
diversas y del pensamiento pedagdgico liberador que histéricamente ha estado
acompafiando esas luchas populares para superar las relaciones de opresién e
injusticia social, dominantes en América Latina.

En este apartado haremos una sintesis de ambas visiones y en el analisis posterior
procuraremos rescatar los momentos en que cada una de ellas jugd un rol mas
protagdnico en esta construccion pedagdgica curricular o de qué manera se
complementaron en esta accidon constructiva.

La cosmovision Mapuche Lafquenche

La Cosmovision Mapuche Lafquenche es siempre un referente que orienta la accion
y las relaciones cotidianas del ser Mapuche. En este sentido el Mapuche instalado en
su territorio local (Lof Mapu) potencia su ser ancestral apoyandose en el KIMVN o
conocimiento mapuche; el RAKIZUAM o pensamiento mapuche, siempre unido al
dominio de la lengua nativa, el Mapudungun; el IXOFIJ MOGEN o el respeto y
convivencia armoniosa con la Biodiversidad natural (llena de seres tangibles e
intangibles) y el AZ MAPU o conjunto de valores que debe tener el Mapuche
Lafquenche.

Estos cuatro ambitos son, en su conjunto, el fundamento principal de esta
Cosmovisidn ancestral:

1) La relacion del CE (Hombre/Mujer) con la Biodiversidad en el territorio
Mapuche Lafquenche o IXOFIJ MOGEN.

Esto significa recocerse como hombre/mujer de la tierra (Mapuche) y del
agua (Lafquenche), localizados en un LOF o territorio en que ancestralmente
han vivido. Y la vida es siempre una relacion de armonia y respeto del
hombre/ la mujer con la naturaleza y su biodiversidad.

Se trata de un principio que regula la relacién de cuidado, preservacion y
desarrollo de todo el territorio Mapuche Lafquenche y de la convivencia
equilibrada con los diversos seres (tangibles y no tangibles) que habitan en
ese territorio.
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La recuperacién de las tierras ocupadas por el “huinca” (chileno/a ajeno/a al
mundo Mapuche) es una reivindicacién para volver a asumir el cuidado de
una relacion de armonia con la naturaleza y con los seres que habitan el
territorio comunitario o LOFMAPU; al mismo tiempo, en la medida que se
vaya constituyendo la unidad territorial Mapuche, se ird logrando el
WELMAPU o territorio o nacion Mapuche.

El trabajo productivo de la tierra y la biodiversidad, se hace exclusivamente
para asegurar la sobrevivencia y el equilibrio de la vida humana, pero
también es un derecho que tienen todos los seres vivos que cohabitan en el
territorio Mapuche Lafquenche. La tierra, tanto como el agua y los otros
componentes de la naturaleza (el aire, el clima y la calidad del suelo) no son
objetos rentables, sino factores que facilitan la convivencia armdnica del
Ixofij Mogen de Llaguepulli.

2) La relacion del Lenguaje (MAPUDUNGUN vy otras expresiones socio-
estéticas14 o gestuales), con el Conocimiento (KIMUN) y el Pensamiento
(RAKIZAUM) Mapuche; esa unidad es la que permite que el pueblo Mapuche
tenga el AMULEPE TAIN MOGEN o la Historia y la Cultura del Mapuche
Lafquenche.

En la tradicidn histdrica y cultural Mapuche el lenguaje (MAPUDINGUN) y el
Pensamiento (RAKIZAUM) constituyen una unidad indisoluble, no
fragmentable e integrada a todas las manifestaciones activas de la vida
Mapuche. De esta manera el KIMUN (conocimiento), el AZ MAPU (valores) y
el KIKANTUN (saber hacer) son practicas ancestrales que se orientan por el
RAKIZUAM Mapuche.

Nada de lo que el hombre o la mujer mapuche hagan y se relacione con la
vida comunitaria, puede lograrse sin la direccion del RAKIZUAM KA
MAPUDUNGUN. Por esto es que en el pensamiento mapuche no es
separable la teoria, la palabra y la accién, constituyen siempre una unidad
integrada y holistica que se expresa en el lenguaje cotidiano, en los gestos y
ritos culturales y comunitarios, en fin, en la vida habitual y consuetudinaria
del ser Mapuche Lafquenche.

3) Y en esa vida habitual y consuetudinaria, la practica de ser Mapuche tiene
que ver con las relaciones en la convivencia familiar y comunitaria del AZ
MAPU o conjunto de valores Mapuche Lafquenche.

14 Algunas de estas expresiones socio-estéticas son: la danza, la musica instrumental autéctona, la vestimenta y
los ornamentos personales y comunitarios.
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Las orientaciones normativas ancestrales Mapuche tienen que ver con las
practicas sociales que se derivan de la aplicacién cotidiana del KIMVN, el
RAKIZUAM vy el vivir en armonia con el IXOFIJ MOGEN Lafquenche, de esta
manera el Mapuche debe ser: un Kim-ce (persona con sabiduria); un Nor-ce
(persona respetuosa y recta); un Kum-ce (persona de buen corazdn,
generosa y solidaria); un Newen-ce (persona equilibrada, sana y fuerte); un
Shakin-ce (persona sensible y alegre) y un Kvifvn-ce (persona servicial y agil).
Y si en la practica cotidiana de vida familiar y comunitaria se fomenta el
desarrollo de estos comportamientos comunitarios y de las relaciones de
armonia, respeto, complementariedad y autonomia Mapuche, entonces el
AZ MAPU es él que va orientando, construyendo y potenciando la identidad
ancestral Mapuche y una convivencia cotidiana mucho mas humana, integral
y equilibrada en la vida familiar y comunitaria; y

4) Nada de los fundamentos anteriores tendria sentido y trascendencia
histdrica y cultural sin la Espiritualidad o MAPUCE FAXENTU y la Cosmologia
o WENUMAPU (Tierra en el espacio astral o tierra de alld arriba). Ambos
conceptos se interrelacionan: la espiritualidad/ religiosidad Mapuche
Lafquenche, que estd presente y ocupando cada momento de las actividades
y el espacio de la vida humana; y la posibilidad de explicar ese mundo o la
realidad de la vida humana, segin la presencia y el orden cdsmico en la
naturaleza, ello representa el doble juego de fuerzas no tangibles en la vida
humana.

De esta manera espiritualidad y presencia césmica en la vida humana y en la
naturaleza son fundamentos constitutivos del KIMVN, AZ MAPU, IXOFIJ
MOGEN y RAKIZUAM Mapuche Lafquenche. Ambos fundamentos se
relacionan en la prdctica social familiar y comunitaria y son factores que
contribuyen al bienestar, al saber hacer y a la calidad de las obras de Ia vida
familiar y comunitaria Mapuche.

La Vision Humanista Critica Emancipadora del Equipo de Académicos que
colaboramos en la construccién del Curriculum Emergente

El conjunto de los académicos chilenos que colaboramos con esta
construccion de Planes y Programas de Estudios propios para la Escuela Basica
Comunitaria KOM PU LOF NI KIMELTUWE, de Llaguepulli, nos reconociamos
como parte del Paradigma Critico Liberador y Transformador de la Educacién
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Publica Latinoamericana; asumiamos entonces en su integridad los fundamentos
de la Pedagogia Critica Latinoamericana™.

Mas aun, varios entre nosotros teniamos trabajos concretos con la
organizacidén/formacién de sectores populares rurales y urbanos, que
testimonian procesos de lucha de liberacidn y de educacién popular en América
Latina'®; ademas algunos tenemos publicaciones que aportaban al desarrollo
tedrico de la Pedagogia Critica Liberadora y Transformadora Latinoamericana
(Pinto, 2008)".

La adscripcidn a este paradigma Humanista Critico significa asumir los siguientes
fundamentos:

a) La visién ontoldgica del sujeto epistémico social situado

En la comprensién antropoldgica cultural de un sujeto social latinoamericano,
situado espacial e histéricamente, que busca su identidad y unidad social en lo
propio y en la alteridad con lo ajeno que nos invade y se nos impone
dominantemente, se potencia en el horizonte de la cultura latinoamericana, un
sujeto social transformativo, en la medida que se construye como conciencia
critica emancipadora.

Esto es, una concepcidn sobre lo que se entiende como sujeto individual, siempre
en “interaccion” o en relacién comunicacional con otros sujetos y realidades
culturales diversas, pero complementarios. Para ser ‘“sujeto social” es
fundamental que nos reconozcamos en una relacidn espacio - temporal, en un
aqui y ahora, donde coexisten otros sujetos en mi misma situacion y en donde
tenemos en comun un mundo o una vida llena de limitantes, que nos condicionan
en nuestro ser pero que, al mismo tiempo, nos ofrece las posibilidades u
horizontes del cambio de situacién, construyendo formas de vida mas plena,
integral y libre.

1 ~ ;e . .z . . . . see

> Sefialamos explicitamente la ubicacién latinoamericana, ya que hay otras versiones de la Teorfa Critica y/o de
la Pedagogia Critica que se elaboran en Europa, USA y Canad3, pero que son lejanas a la comprensién y a las
caracteristicas estructurales de América Latina.

"® Rolando Pinto un largo y variado trabajo con Freire en Chile, con Campesinos beneficiarios de los Procesos de
Reforma Agraria (1967-1972); en Europa con movimientos de animacién cultural y de solidaridad con América
Latina (1974-1979); en Brasil con Comunidades Populares Urbanas y Rurales (1980-1984); en Centro América con
grupos de educacion popular (1985-1989) y nuevamente en Chile, con diversos grupos de Educacién Popular
(1990-1997). Froildn Cubillos un trabajo permanente como Gedgrafo Critico en varias Comunidades Mapuche y
con Campamentos de Pobladores Urbanos.

1 7 oz . . , . . . .z ’ see

7 Adems, Froilan Cubillos, es autor de varios articulos sobre su experiencia y teorizacion en Geografia Critica.
Por su parte, Gonzalo Becerra, ha escrito varios articulos y un libro sobre relaciones linglisticas del
MAPUDUNGUN.
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Al reconocernos en “interaccion con otros” se acepta lo propio de Ia
individualidad, construida en la experiencia de cada sujeto situado, pero al mismo
tiempo se reconoce lo propio del otro y lo comun sobre lo cual ambos pueden
reflexionar, hablar y actuar. Por tanto, no hay individuo aislado o sélo, siempre
hay sujetos en interaccidn y situados.

Ontoldégicamente, entonces, somos, sujetos en formacién o sujetos epistémico-
sociales en construccién. Sujetos que producen interactivamente conocimientos
critico-cientificos, con el doble propdsito de contribuir al desarrollo de Ciencias y
Tecnologias para el bienestar humano; y, al mismo tiempo, crear conocimientos
aplicables para el mejoramiento de la calidad de vida de los pueblos
latinoamericanos.

Por tanto, este concepto de sujeto epistémico social situado marca el sentido
cientifico critico que tiene la educacidon humanista critica emancipadora,
consistente en rescatar la perspectiva de inacabamiento cognoscitivo y activo de
una persona que, en su formacién, se descubre como posibilidades de ser y por
tanto valora en interaccidn con los otros las potencialidades transformativas de sf
mismo, de sus relaciones con los demds y del mundo de la vida, que los/las
entorna.

En suma, sujetos individuales en permanente interaccion vy situados
territorialmente, con experiencias y conocimientos susceptibles de ser narrados,
compartidos, reflexionados.

b) La concepcidn epistemoldgica del Ciclo de conocimiento constructivista social

En segundo lugar, comprender que esa transitoriedad es una manera de
reconocernos como ‘“sujetos sociales en formacidon” que tenemos
responsabilidades morales y cognoscitivas con la territorialidad geografica y
cultural en la que estamos instalados. Esto es, requerimos conocer la naturaleza,
nombrarla, transformarla uso y relacién, mediante el trabajo productivo y en esa
accién nos “socializamos”, nos “humanizamos” creando cultura, pero ello
implica en nosotros la responsabilidad de cuidarla en su armonia y equilibro vital.

De aqui la importancia del conocer, investigar, pensar y transformar sentidos,
pero siempre humanizando la vida. Necesitamos humanizarnos y socializarnos en
el trabajo de construccion de mundos o de sentidos para la vida social e
individual, pero siempre con respeto a la biodiversidad en que vivimos.
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Somos, entonces, sujetos del conocimiento y la cultura, esto es, sujetos que
“creamos y creemos” en la construccidn colaborativa del conocimiento. En esa
accién gnoseoldgica nos legitimamos no como individuos, sino como sujetos
sociales productores de conocimientos que requerimos compartir, narrar,
reflexionar lo aprendido y en esa accién de comunicar nos reconocemos como
sujetos sociales “inacabados”. Somos social, cultural y epistemoldgicamente
inacabados. De aqui la necesidad compulsiva de conocer y de éticamente
humanizarnos en el acto permanente de comunicar lo que conocemos.

Pues bien, los fundamentos epistemoldgicos del Ciclo del conocimiento critico
emancipador se concretan en cuatro conceptos tedricos claves, que en si
constituyen un fundamento epistemoldgico:

e El primer concepto es fuente del conocimiento, que para el caso de la
Educacion Humanista Critica Emancipadora adquiere en sentido
gnoseoldgico fundante; y significa la constatacion de que la construccion
del conocimiento en la formacién es siempre social y es un componente
cultural y social determinante en la accidon cognitiva entre sujetos
epistémico- sociales situados.

e El segundo concepto es el Ciclo del Aprendizaje Interactivo, el cual se
desarrolla en funciones formativas que explicitan opciones de valoracion
de una u otra fuente del conocimiento, y que ademds establecen énfasis
de transferencia o de construccidén social del conocimiento necesario para
la formacion del sujeto situado. El otro componente del Ciclo son los
momentos de la formacién que organizan las funciones en etapas
pedagdgicas articulando el proceso de ensefianza/aprendizaje. Estos
momentos van aterrizando la accién formativa y en el caso de la
educacion humanista critica, su planificacion podria o deberia ser
realizada con la participacion de los educandos en formacién situados.

e El tercer concepto es el de comprensidn del sujeto cognoscente y del
conocimiento como inacabado. Esta vision de inacabamiento formativo
adquiere una doble connotacién: por un lado, lo referido al sujeto mismo
que se forma en un momento presencial pero que su formacién no
culmina con ella, sino que siempre se aplica a la vida; y por otro es
entender el Ciclo de Conocimiento como un proceso de construccién y re
significacion permanente del conocimiento, no por la Iégica del saber en
si, sino por su aplicacién a la vida del sujeto en formacién.
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e Y el ultimo concepto es el de ejes matriciales del conocimiento vital
ancestral, con él distinguimos ciertas dimensiones del ser latinoamericano
que tiene que ver con cuatro articulaciones gnoseoldgicas, que
constituyen los ejes matriciales principales en la educacion entre adultos:
la importancia del cuerpo y de su motricidad en el proceso de formacidn;
el condicionamiento de los afectos y emociones para alcanzar
aprendizajes significativos y educandos motivados; la vinculacidn
gnoseoldgica de logos/razdn e intuicidén/magia que van nutriendo la vida
formativa del educando adulto; y la dindmica psicopedagdgica entre
subjetividad y conciencia social, sobre todo cuando se explicitan como
interacciones formativas entre adultos.

La ética de la liberacién como descubrimiento de la alteridad del oprimido y la
legitimacion de la participacién ciudadana

La educacién como funcién social es siempre una necesidad por desarrollar en los
educandos un horizonte ético-social de la buena vida y de la buena convivencia
en ella, de todos los que participan en su realizacion. La actividad formativa,
cualquiera sea ella y cualquiera sea su modalidad y su nivel sistémico-educacional,
tiene como intencidn principal intervenir en el otro que se educa, para que los
sentidos del conocimiento producido, sea util al desarrollo del pensamiento
critico-cientifico, pero también y sobre todo, para los comportamientos y valores
de convivencia solidaria y de pertenencia a un patrimonio cultural, que le dé
identidad territorial a los sujetos en formacion.

En este contexto, la educacién humanista critica conlleva estructuralmente la
necesidad de desarrollar valores, relaciones sociales y proyecciones de vida
inmediata para todas las personas que de ella participan.

e En cuanto a los sentidos valdricos, ellos no son los que se derivan de los
valores sustantivos e imperativos universales, validos para cualquier
época y para cualquier sociedad o comunidad, sino que son aquellos
sentidos que son practicas de vida, de respeto, armonia y colaboracidon
con la biodiversidad comunitaria popular; son las respuestas que han
instalado en su organizacion de sobrevivencia y resistencia los miembros
de comunidades que luchan por una mayor justicia y dignidad para los
pobres o para los pueblos originarios. Por ejemplo, para la mujer
valorizada como género o para los jovenes que aspiran a tener educacion
de calidad, gratuita y sin discriminacién; como asi también, para el
trabajador que aspira a tener mejores condiciones laborales vy
remuneraciones justas, etc.
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De todas estas experiencias de vida y de lucha se han instalado ciertos valores
que determinan visiones de vida centradas en la solidaridad, la colaboracidn, la
justicia social, el respeto a los derechos humanos vy sociales, Ia
complementariedad, la autonomia y la reciprocidad de lo diverso.

Todos estos valores apuntan a una convivencia entre los integrantes de cualquier
comunidad de vida, mucho mas humana y armoniosa con el entorno natural y
cultural.

e Enlas relaciones sociales y organizacionales, hay un conjunto de actitudes y
comportamientos que deben desarrollarse en los procesos formativos,
que favorecen la inclusién y aceptacion de cada individuo en la vida social
0 comunitaria.

Si esta es una necesidad para cualquier accién formativa, mas fundamental lo es
cuando se trata de la educacion humanista critica emancipadora. No hay sujeto
en formacidn situado que no tenga actitudes y comportamientos sociales que le
han generado sus relaciones multiples en los espacios en que actia y se
desarrolla. Son relaciones que implican actitudes empaticas y antipaticas en
relacion a los otros, asi como también claridad en lo que son sus derechos
humanos y sociales, asi como los deberes que debe asumir al ejercer y exigir
cumplimiento de estos derechos.

También ha participado como protagonista o por sus efectos y consecuencias de
impacto, en procesos politicos y de luchas sociales que, en algunos casos, le han
significado la represidon y persecucion del poder dominante. Pero ello le ha
despertado utopias de emancipacion y desarrollo mas humano para él y su
entorno préximo familiar y en los mds remotos.

Pues bien, esta experiencia de vida debe ser conocida por todos los participantes
de la formacién ya que constituyen practicas arraigadas en los sujetos situados.
En la medida que estas experiencias de relaciones sociales y de actitudes
humanas se instalan como parte del contenido de la formacidn entre sujetos en
formacidén, lo emergente y la alteridad de responsabilidades de ensefiar y
aprender van siendo asumidas colegiadamente.

En la Educacidn Humanista Critica no se trata de socializarlos como educandos en
formacidn a-histdricos y sin territorialidad, sino que como una socializacién que
requiere ser discriminada, reflexionada criticamente hasta lograr comprender los
sentidos éticos-sociales que interesan a una determinada vision democratica y
solidaria de la sociedad o comunidad mds préxima. Se trata de una “praxiologia”
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trascendental de la posibilidad de la liberacion de cualquier relacién y actitud de
opresion, de explotacion o de discriminacion del otro en la convivencia
social/comunitaria y familiar.

e En cuanto a la proyeccidn social de la ética politica liberadora en la
pedagogia critica, se trata de rescatar los fundamentos tedricos de “ética
de la liberacién”.

Tal enfoque se instala en la Filosofia Latinoamericana, en una fecha
relativamente reciente (desde mediados de los afios 1960) desde su primera
aparicion en el debate tedrico, con el pensamiento critico-filoséfico de Augusto
Salazar Bondy, que planteé una ruptura con la imitacion ética-social
eurocentrista, ya que la existencia de ella la muestra como “victima y
perpetradora de la opresiéon en América Latina, su pensamiento alienado ha
servido para ocultar la propia cultura y realidad de los pueblos latinoamericanos,
estabilizando y agudizando la enajenacién cultural (y también material) de los
pueblos oprimidos; sin embargo, desde la propia critica a esa funcién, comienza a
surgir la posibilidad de generar un esfuerzo de pensamiento propio para escapar
de esa opresidn” (1967, p. 26). A este esfuerzo de ruptura y creacién de una ética
social-critica, propia de América Latina, se suma iluminadoramente la “Etica de la
Liberacion”, sistematizada y profundizada por Enrique Dussel. Se trata de pensar
una ética-social que favorezca la liberacidn de los oprimidos de América Latina.

Los principales rasgos de esta propuesta y que constituyen los fundamentos ético-
politicos de una educacion humanista critica emancipadora, son:

e La necesidad de hacer justicia y ofrecer posibilidades de igualdad a los
dominados, aquellos a quienes se les ha negado su palabra y se les ha
omitido en las politicas publicas, instrumentalizadas en la explotacion
capitalista, es el primer propdsito.

e Larelacidn de liberacion de los pobres como una metafisica de “alteridad”,
es pensar que cualquier hombre/mujer no es sdélo un ejemplo de la
humanidad universal, sino que debido a su libertad es un ser de
heterogeneidad y distincion radical. La exigencia moral mas fuerte es la del
otro para ser incluido a la totalidad social.

e Es también una teoria del conocimiento que permite comprender Ia
exterioridad del otro mediante la experiencia cotidiana del encuentro, la
proximidad y el didlogo.
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e Lajusticiay lainclusidon son derechos en la convivencia de la totalidad social;
en esa lucha se construye la praxis de la liberacién, la que en Ultima instancia
es siempre: legitimidad de la relacién cara a cara con el otro; superacion de
las relaciones de dominacidn y construccidn de un nuevo orden social en
donde el oprimido pueda vivir como una persona original y diferente en
igualdad con los otros.

La educaciéon como practica de la libertad y entre educadores-as/educandos-as
y educandos-as/educadores-as en permanente didlogo

Al parecer la diferencia la hace el tipo de proceso aprendizaje que se instala en la
accion formativa; o en este proceso se consideran o no las diversas fuentes del
conocimiento que manejan los/las educandos/as; o simplemente se instalan
mecanismos de memorizacidn y repeticion de lo ensefiado. Es decir, la diferencia lo
hace el énfasis que adopta el aprendizaje interactivo, en un ciclo de conocimiento
educativo especifico.

Asi, si aspiramos a desarrollar aprendizajes que los/las educandos/as produzcan
conocimientos nuevos y significativos en su formacién, tendremos un tipo de
Curriculum Critico Emancipador; si por el contrario es la transferencia del
conocimiento instalado en los programas de las disciplinas de estudio y en los
textos o manuales escolares oficiales, entonces estamos en un Curriculum Técnico
Instrumental, funcionalista y tradicional para la integracién del/de la educando/da a
la sociedad dominante. Y entre estos dos extremos se pueden adoptar otras
estrategias y modelos pedagdgicos curriculares diversos.

Es decir, la inclusién de las diversas fuentes del conocimiento, en una integracion de
peso curricular diferenciada de cada una de ellas, determina y condiciona el proceso
cognitivo que se desarrolla en el dmbito fisico de la formacidn.

De esta manera:

e Si incluimos como fuentes del conocimiento con un importante peso
curricular los intereses y las caracteristicas socio-culturales individuales del
sujeto, entendiendo que él es siempre un producto social y la articulamos
equilibradamente con las fuentes del Conocimiento Disciplinar instalado
en los Programas y Textos de Estudios Oficiales, ddndole también un nivel
de representatividad curricular a las otras fuentes del conocimiento que
posee el educando adulto (sus intereses y aspiraciones, su historia
personal y social, y el manejo de otras fuentes de informacién), lo mas
probable es que enfatizariamos un aprendizaje de produccién de
conocimientos, como una busqueda del nuevo significado para una
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realidad tematica o un problema de realidad que se vincula a la ensefianza
del conocimiento instalado.

Por el contrario, si incluimos como fuente del conocimiento el contenido
disciplinario universal y lo articulamos mds particularmente con la fuente
““acceso a la tecnologia”, dandole un rol secundario a las demas fuentes
del conocimiento, lo mas probable es que estaremos enfatizando un
aprendizaje gnoseoldgico en que lo importante es transferir conceptos y
procedimientos ya instalados en los textos y los programas oficiales de las
asignaturas. Se trata, entonces de una transmisién bancaria del
conocimiento, que sdlo considera lo nuevo como ilustracidon o ejemplo
metodoldgico-didactico de lo que se ensefia.

A su vez, si se le da importancia similar a cada una de las fuentes del
conocimiento, entonces no hay dominacion de ninguna funcidn
gnoseoldgica, sino que combinacion de acciones productivas y de
transmision de saberes instalados, para desarrollar o construir un nuevo
conocimiento, que signifique mejorar lo instalado, entonces estariamos
hablando del aprendizaje como ‘‘constructivismo psicosocial”’, pero
donde no importa su necesario impacto de transformacidn social. Se trata
de un conocimiento de significado nuevo, pero sin impacto emancipador
social.

Pues bien, cuando esta vision gnoseoldgica del proceso formativo, se
aplica a Programas o Proyectos de Educacidn Humanista Critica
Emancipadora, entonces el momento inicial es el rescate de los saberes
previos que tiene sujetos en formacidn situados y su continuidad
formativa dependerd del grado de protagonismo cognoscitivo que tenga
el propio educando, los intereses de perfeccionamiento y profundizacion
que él tenga; asi como del nivel de pertinencia para su vida que tengan los
conocimientos que se le proponen para su formacion.

La comprensidon de esta variable de los saberes previos obliga a las
acciones formativas interactivas y con alteridad de roles a:

a) Valorar esos saberes, reflexionarlos contextualizadamente
y derivar de ellos los vacios y preguntas que, al propio
educando, en interaccion con sus pares educandos, le
surjan.
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b) Buscar nuevos saberes que los satisfagan y lo vayan
completando en su formacién, sea en la ampliaciéon de
lecturas o del campo de la investigacién en internet.

c) Pero esos saberes nuevos también hay que reflexionarlos
contextualizadamente e iluminarlos desde las practicas de
vida de los educandos, para transformarlos en saberes
necesarios.

d) Y estos saberes necesarios sdélo tendran su efecto
innovador cuando al aplicarlos a la vida o al desarrollo
integral del/de la educando/a, se comprueba el
mejoramiento de ella o aumenta la autonomia de seguir
aprendiendo el sujeto en formacién.

En fin, el aprendizaje interactivo e intercultural como ejes de la educacién
humanista critica emancipadora de raiz latinoamericana

El punto de partida es entender el propdsito estratégico de esta Educacion:
debemos reconstruimos en el respeto a la diversidad y su inclusién con alteridad.

Es interesante constatar la coincidencia de muchos tedricos sociales y de
educadores criticos latinoamericanos para comprender la alteridad como proceso
de construccidn del sujeto popular del cambio; algunas de estas coincidencias son:

a) La importancia que adquiere la concepcidon de la realidad
latinoamericana como problema cognoscible o posible de
conocer por los actores que la viven, pero para transformarla.
No hay accidn cognitiva en el/la educando/a situada en
cualquier territorio latinoamericano que no tenga esta
significacion transformativa. De ahi la importancia que
adquiere la investigacion antropoldgica interactiva aplicada
como propuesta metodoldgica, no sdlo de aprehender la
realidad, sino como desafio para su transformacidén, por los
actores que la aprehenden. Se trata de una aprehension critica
transformadora.

b) La propia concepcién del/de la educando/a cognoscente
situado, es avanzar siempre a su comprension social, se trata
de un actor social que esta presente e instalado en el ahora
situado, pero con historia de su proceso de aprehensién de su
realidad.



Inclusién de la diversidad social y cultural en la educacion

c) Los intelectuales latinoamericanos criticos coincidimos en esta
necesidad del conocimiento critico, como un apoyo al
educando/a que deviene en wun sujeto social critico
revolucionario. Y en esto, la investigacidn/accién participativa
como estrategia de formacién del sujeto critico y como
herramienta de involucramiento de lo académico con el
mundo popular, pareciera ser un propdsito comun.

d) La propuesta de proyeccion liberadora o potenciadora de una
conciencia critica transformadora, surge de la practica de
investigar la realidad y poder actuar sobre ella, no sélo como
objeto aprehensible sino como accién de cambio, es, sin duda
una orientacion estratégica para la educacion humanista
critica. De aqui la importancia que adquiere el trabajo
académico no sdlo en el aula, sino sobre todo vinculdndose a
los movimientos sociales que luchan por cambiar la realidad
del Capitalismo depredador.

En sintesis, somos “sujetos epistémico-sociales”, intersubjetivos y en permanente
situacion de aprendizaje; aqui radica entonces la importancia de conocer,
comprender y reflexionar sobre el conjunto y la unidad estratégica de los
fundamentos de la Educacién Humanista Critica Emancipadora que hemos
desarrollado en este apartado.

Los momentos de interaccidon intercultural en las acciones del proyecto de
construccion curricular critico-emergente en LLaguepulli

Ya lo deciamos en la Introduccion a este texto, no se trata de una descripcidon
detallada y en profundidad de cada actividad que implicd la construccion
colaborativa del Curriculum Critico Emergente para la Escuela Basica Comunitaria
KOM PU LOF NI KIMELTUWE, de Llaguepulli; mas bien tomaremos los propdsitos y
contenidos principales de cada una de estas actividades, para detenernos en los
momentos metodoldgicos de interaccidon intercultural que construimos en su
desarrollo.

En esta experiencia hubo 05 (cinco) acciones principales que nuclearon todo el
Proyecto y su experiencia de realizacién: la recuperacion y sistematizacion de los
saberes y las practicas ancestrales Mapuche Lafquenche; la elaboracidn de la Matriz
Curricular de la Escuela Basica Comunitaria, sobre la base de sus principales ambitos
de formacién de niflos/as Mapuche; el disefio y la construccién de cada Plan de
Estudio para los sectores de aprendizaje autdctono y para la contextualizacion de
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los cuatro Sectores Oficiales que se acordd aceptarlos; la elaboracién de cada
Programa de Estudio para cada Sector de Aprendizaje y para cada ciclo de
formacidn en que se organizaba la Escuela; la presentacién del conjunto de Planes'y
Programas de Estudios propios al Consejo Regional de Educacion de La Araucania, la
revisién técnica/curricular, su discusidon y aprobacién legal de su aplicacion en
Llaguepulli.

La recuperacion y sistematizacion de los saberes y las practicas ancestrales
Mapuche Lafquenche

Se traté de una investigacion interactiva que tuvo como principales fuentes de
informacidn: los pocos textos de historias y de relatos mapuche disponibles en el
Centro de Documentacion Mapuche de la Araucania, ubicado en Temuco; las
investigaciones que habian realizado algunos Centros de Antropologia de algunas
Universidades Regionales, de la Araucania, principalmente la Universidad de Ia
Frontera y la Universidad Catdlica de Temuco; y las conversaciones y relatos
directos con el Lonco (Jefe Politico de la Comunidad), el Machi (Jefe Espiritual y de
la Sanacién Comunitaria), el Werken o representante legal de la Comunidad de
Llaguepulli; el Director de la Escuela y las diversas personas con funciones distintivas
de la Comunidad: la “Papay”, mujer sabia de la tradiciéon oral histdrica de la
comunidad; la Encargada Culinaria de la Comunidad, que tiene su propio restaurante
étnico, con un profundo conocimiento sobre la calidad nutritiva de los productos
naturales y de los cultivos tradicionales mapuche Lafquenche; la Encargada de la
Huerta de Plantas Medicinales autdctonas; todos los demas integrantes encargados
de diversos proyectos de desarrollo de la tradicién comunitaria y los/las docentes de
la Escuela Basica Comunitaria.

El equipo encargado de hacer esta investigacion interactiva fuimos el Lonco y el
Director de la Escuela, 02 (dos) Académicos especialistas en Curriculum de la UMCE;
01 (uno) Académico especialista en Geografia Humana también de la UMCE y o1
(uno) Académico especialista en Antropologia y Etna-lingliista, de la Universidad de
Concepcion.

Como estrategia metodoldgica para este rescate y sistematizacion cultural,
consensuamos adoptar una estrategia de Investigacidn Accidn Participativa,
procurando siempre que etnograficamente predominara la textualidad del relato de
las autoridades comunitarias y de sus docentes Mapuche. Este respeto etnografico
es lo que le dio la legitimidad sociocultural y comunitaria a este proceso de
sistematizacion de la cultura ancestral Mapuche.

Desde el punto de vista operativo el Equipo de Investigacion se subdividié por tarea
de recoleccion de informaciones y en reuniones de trabajo que fueron talleres de
discusidn y sistematizacién de informaciones, funcionando como comunidades de
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aprendizaje entre adultos, particularmente los académicos involucrados éramos los
sujetos en formaciény el Lonco y el Director, los educadores situados.

Después de recoger toda esta informacion escrita y oral, organizamos la misma
segun saberes y practicas ancestrales y consuetudinarias que englobaban la visién
cultural mapuche; este ordenamiento nos permitid definir y caracterizar los 08
(ocho) Ambitos Centrales de la cultura Mapuche Lafquenche, éstos @mbitos son:
AMULEPE TAIN MOGEN (Historia y cultura Mapuche); AWKANTUN EGU AYEKAN
(Deporte, juegos y recreaciéon); AZ MOGEN WAJONTU MAPU MEW (Cosmovisidn
del tiempo y el espacio);  IXOFIJ MOGEN (Naturaleza y Biodiversidad); KUME
MOGEN (Salud, Nutricién y Sanamiento); MAPUCE FEYENTU (Espiritualidad
Mapuche); RAKIZUAM KA MAPUDUNGUN (Pensamiento y Lenguaje); y ZOMO
KUZAW KA KUZAW WENXU (Trabajo Manual y Artesania Mapuche).

En el desarrollo de esta primera accidn ya connotamos la construccidn interactiva e
intercultural de una Comunidad Investigativa y de Aprendizaje, entre aquellos que
entregaban la informacion y nos daban los sentidos y contenidos de cada dmbito,
remarcando la importancia de ese ambito en la cultura y la vida cotidiana Mapuche y
aquellos que al comprenderla y analizarla ibamos orientando la sistematizacion
conjunta de los saberes y las practicas ancestrales Mapuche Lafquenche.

La matriz curricular para la escuela basica comunitaria KOM PU LOF NI
KIMELTUWE

El mismo equipo investigador, ampliado a los/las docentes de la escuela basica
comunitaria, elaboré la Matriz Curricular, entendiéndola como el documento base
del proyecto de construccidn curricular. En ella se define:

e El sentido politico y cultural de la comunidad de Llaguepulli a tener un
Curriculo y una Escuela autdéctono/a; el derecho que les reconoce la Ley
Indigena Chilena, redefinida en el afio 1995, de hablar su lengua, el
MAPUDUNGUN; vivir en paz en sus territorios, afirmando sus valores
comunitarios, en armonia y equilibrio vital con la Naturaleza y la
Biodiversidad Nativa.

Pero dénde también se cruzaba la reivindicacion histérica mapuche: la
devolucién de los territorios nativos, ocupados hasta ese entonces por la
Misién Religiosa y Educativa de la Araucania de la orden religiosa de los
Capuchinos. Esta devolucion habia comenzado a ser realidad en el afio 2005,
cuando los Capuchinos entregan las tierras y las instalaciones, entre otras, la
Escuela Basica, pero sélo culmina en el afio 2015 cuando finalmente se hace
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el traspaso legal de esos bienes a la Comunidad y los curas Capuchinos
abandonan la regién, regresando a Alemania, su patria imperial'®.

La Matriz en si tiene una introduccién/fundamentacién que corresponde al
punto anterior y luego 04 (cuatro) Columnas: en la primera se
describen/definen los 08 (ocho) dmbitos de saberes y practicas ancestrales
Mapuche Lafquenche; en la segunda columna se define el sentido
pedagdgico mapuche que debia orientar la ensefianza y el aprendizaje de los
contenidos que se derivaban de estos 08 dambitos, segun la tradicidn de la
crianza y la formacion de los nifios y las nifias mapuche en su vida familiar; en
la tercera columna se orientan los énfasis pedagdgicos diversos que asumen
las actividades de ensefianza y aprendizaje segun lo ciclos y grados escolares
en que se organiza la Escuela y que corresponde a la progresion del
desarrollo integral de los nifios y las nifias, hasta lograr en su egreso de la
escuela basica comunitaria los rasgos culturales e integrales del ser Mapuche
Lafquenche y; en la cuarta columna se sefialan las caracteristicas de la
evaluacion e indicadores de logro que deben alcanzar los/las educandos al
término de su formacién basica.

Por dltimo, ésta Matriz orienta la elaboracidon de los Planes y Programas de
cada ambito de aprendizaje y para cada Ciclo de formacién que organiza a la
Escuela Basica Comunitaria. La Escuela estd organizada en torno a 04 Ciclos
de Aprendizaje: Inicial (Pre-basico, 1° y 2° basicos); Intermedio Bajo (3ero y
4to basicos); Intermedio Alto (5to y 6to basicos) y de Profundizacién (7moy
8avo bdsicos).

Cada Ciclo es atendido por un/una docente y un/una docente colaborador/a/
salvo el Ciclo de Profundizacién que es atendido por un/una docente que es
apoyado/a por los/las demds docentes que tengan mencidn en las 04
asignaturas obligatorias minimas del Plan Nacional Oficial.

Todas estas caracteristicas de la Matriz, la transformaron en la carta de navegacion

para nuestra continuidad del trabajo de construir el Curriculum de cada ambito de

saberes y practicas ancestrales Mapuche Lafquenche y para las contextualizaciones

que se hicieron de los Planes y Programas de Estudios Oficiales que se mantuvieron
en el Plan Curricular de la Escuela Bésica Comunitaria KOM PU LOF NI KIMELTUWE.

"® La historia de la Misién de la Araucania que sustento la colonizacion de las tierras mapuche en todas las
provincias del Sur de Chile ha sido documentada en varias publicaciones académicas y de intelectuales e
historiadores Mapuche; entre otras el libro Escucha, winka Pablo Marimdn et al, (2006); La usurpacion alemana en
el Sur de Chile; la historia de la dominacidn religiosa en la Araucania; etc.
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Nuevamente en esta accion se siguié funcionando como un Taller Interactivo de
Aprendizaje, pero donde la iniciativa intercultural la colocamos los académicos
participantes. Los dirigentes y docentes Mapuche entendian que esta Matriz
Curricular, como un primer e histdérico producto curricular mapuche elaborado
colaborativamente por los docentes de la Escuela; los miembros de la Comision de
Educacion de la Escuela19 y los académicos que apoyabamos esa elaboracion. La
Matriz era reconocida como un producto comunitario educacional y en cuanto tal,
una guia curricular que debia orientar toda la educacién que impartiera la Escuela.

Sin embargo para la elaboracién de esta Matriz se siguié funcionando como una
Comunidad de Aprendizaje donde se iban alternando los roles de docente/aprendiz
segun el componente de elaboracién del documento: para el Marco tedrico
introductorio que fundamentaba la Matriz y en la columna N°1 fueron las
autoridades Mapuche y los docentes de la Escuela los que asumieron el rol de
ensefiantes y en las columnas dos, tres y cuatro fuimos los académicos
participantes, los que protagonizamos su elaboracion.

Lo interesante de esta complementariedad es que en torno a la respectiva
Fundamentacion introductoria y en la columna N°1, asumidas por los participantes
Mapuche, la cosmovision del relato era la ancestral Mapuche Lafquenche; mientras
que en las columnas N°2, 3 y 4 asumidas por los académicos, se aplicd la
cosmovision Humanista Critica Emancipadora que organizd los sentidos vy
contenidos pedagdgicos del Curriculo Emergente Critico. Lo importante es que los
actores participantes siempre funcionaron como una comunidad de aprendizaje
entre  Educador/Educandos/fas 'y  Educandos/Educador/a  situadosfas vy
posesionados/as de su rol constructiva interactiva.

Elaboracion de los planes de estudios propios

Para la construccion curricular de cada Plan de Estudio de los ambitos autdctonos se
definieron los equipos responsables como comunidades de aprendizaje. Estos
equipos estaban constituidos por un/una docente de la Escuela Basica Comunitaria,
que asumia la coordinacion del trabajo curricular; los estudiantes de pedagogia y
antropologia en proceso de elaboracion de sus trabajos finales de graduacion y que
asumian la tarea de llenar los formularios correspondientes normados por el
Ministerio de Educacién y; como asesor técnico politico de la elaboracion curricular,

"9 La Comisién de Educacion de la Escuela Basica Comunitaria KOM PU LOF NI KIMELTUWE fue creada en el afio
1995, cuando la Comunidad de Llaguepulli se hace cargo de su gestidn y se genera como instancia de asegurar la
identidad cultural de la escuela y como representaciéon de la autonomia comunitaria mapuche frente al
Ministerio de Educacién Nacional. Su constitucidn actual es un Presidente/a designado/a por la Asamblea
Comunitaria, 04 miembros elegidos por funciones especificas por la Asamblea de Padres y Apoderados de la
Escuela, el Director de la Escuela, un representante de los/las docentes y 02 representantes de los exalumnos/as.
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alguno de los académicos involucrados en el Proyecto o el Lonco o el Director de la
Escuela Comunitaria.

Lo importante de estos equipos es que funcionaron como comunidades de
aprendizaje del Curriculum Critico Emergente, de su construccién colaborativa y de
su identidad de educadores: los docentes de la Escuela afirmandose como
profesionales del curriculo y los estudiantes de pedagogia y de antropologia
asumiéndose como educadores/curriculistas situados. Pero todos/as como
educadores-as/educandos-as del curriculum.

El disefio de Plan de Estudio que se usd en esta elaboracidén fue el establecido por el
Ministerio de Educacién para definir los Planes de Estudios Oficiales y desde el
punto de vista metodoldgico, adecuamos nuestra vision estratégica de
investigacion accion a las orientaciones de la Antropologia Interactiva Aplicada del
Sur, generada en la Escuela de Antropologia de la Universidad Catdlica de Temuco.
Esta adecuacion metodoldgica significd que las reuniones de cada equipo se
instalaban como conversaciones y reflexiones en que cada uno de los participantes
era aprendiz y protagonista de ese ambito de aprendizaje ancestral.

Segun este refuerzo metodoldgico, los planes de estudios en construccién debian
tener como protagonistas a los docentes y directivos de la Escuela Basica
Comunitaria y los estudiantes de pedagogia y de antropologia eran ayudantes de los
equipos docentes y re-aprendices de su perfil profesional en construccidn.

Por tanto, la matriz que se utilizd para el disefio de cada Plan de Estudio, adopto el
caracter de un “Plan de Orientaciones Pedagdgicas Generales” diferenciadas para
cada Ambito y para cada Ciclo de Formacidn; y de acuerdo a una carga de horas
lectivas presenciales y de trabajo en casa de los/las estudiantes.

La Matriz del Plan de estudio se organizé en cuatro Columnas y un encabezamiento
con el nombre del ambito de aprendizaje y el Ciclo de formacidn al que se destinaba
el aprendizaje. Las columnas identificaban los Objetivos Generales del Plan de
Estudio (Primera Columna); Principales temas o contenidos que debian
desarrollarse en cada uno de los Ciclos formativos (Segunda Columna);
Orientaciones Didacticas Generales por Ciclo (Tercera Columna) y en la Cuarta
Columna. “Principales Indicadores de Evaluacién”.

En este proceso se involucraron también voluntarios mapuches de la Comunidad,
que les interesaba aprender el proceso de construccion de sus propios planes de
estudios, proceso que les permitia a su vez actualizar los conocimientos ancestrales
y el sentido comunitario mapuche de las practicas consuetudinarias.

Por su lado, los estudiantes de pedagogia y de antropologia que estaban
terminando sus estudios académicos de pregrado, y los asesores curriculares no
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mapuche (académicos de la UMCE y de la Universidad de Concepcién) aprendiamos
los sentidos holisticos de la cultura mapuche y situdbamos nuestro conocimiento
técnico cientifico en un contexto de realidad que nos provocaba en nuestro
desempefio académico y profesional en los espacios institucionales a los que
perteneciamos.

En este largo proceso interactivo de construccidn curricular se fueron sumando
otros académicos chilenos de otras Universidades Regionales, ubicados en Temuco,
Valdivia y Villarrica, principalmente. Sobre todo, se involucraron como especialistas
de un ambito autdéctono, pero desde la traduccidn cientifica occidental, a su vez que
los actores mapuches nos ayudaron a comprender la precision conceptual en
MAPUDUNGUN.

Estos equipos interactivos e interétnicos fueron los que elaboraron el Curriculum
Critico Emergente de Llaguepulli®’; fueron estos grupos integrados los que
realizaban la investigacion socio-cultural de los contenidos de cada ambito de
saberes y practicas ancestrales Mapuche Lafquenche y los que iban organizandolos
por Ciclos de Formacion, dandole la gradualidad y la progresion del aprendizaje que
los nifias y las nifias mapuche, traian desde la tradicion familiar formativa mapuche.

Una vez sistematizadas las textualidades mapuche se procedid a transcribirlas a los
formularios de Programas de Estudios normados por el Ministerio de Educacidn,
pero en este caso para crear los Curriculos Emergentes para cada ambito cultural
mapuche.

El hecho de darle a los Planes de Estudio el caracter de “Orientaciones Generales”
tiene un triple propdsito:

e En primer lugar, fijar la intencionalidad y las caracteristicas que deben asumir
los Programas de Estudios para cada ambito de aprendizaje y para cada Ciclo
de Formacion;

e En segundo lugar, ayudar a los/las docentes que asumen la tarea de
organizar en el aula los Programas de Estudio, para la formacién que deben
impartir y los énfasis que deben colocar en ese ambito y en ese Ciclo; y

%% La definicién tedrica de Curriculum Critico Emergente que propusimos en nuestro libro “El curriculum critico:
una pedagogia transformativa para la educacién latinoamericana” se basaba en el conocimiento general que
habfamos aprendido de diversas experiencias de educacién popular en las que habfamos trabajo o evaluado,
durante los afios anteriores al 2008. En dicho libro, en el Capitulo IV “La mirada de futuro para la pedagogia y el
curriculo critico de la educacién latinoamericana”, mds que una reduccidn conceptual acotada, sefiala
caracteristicas en el propdsito de disefio y en la construccidn del curriculo; asi precisamos 03 caracteristicas
principales: su multiculturalidad; su inclusividad holistica y su territorialidad socio-cultural. Y con respecto a la
construccion participacion de los actores sociales que definen el curriculo como proceso de construccidn
interactiva y la autonomia cultural de sus constructores. Lo interesante de la experiencia de Llaguepulli es que
comprobamos en la practica constructiva las 03 caracteristicas tedricas y agregamos una nueva, lo
paradigmatico del sentido curricular ancestral y para el proceso de construccién la importancia del trabajo
interdisciplinario.
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En tercer lugar, en el supuesto que se incorporen nuevos/as docentes
mapuche a la escuela, que no participaron de esta construccion curricular, la
lectura y andlisis que haga de estas Orientaciones Generales y de los
Programas de Estudios especificos, le permitirdn auto-instruirse en la
propuesta curricular propia.

Programas de estudios propios

En relacién a los Programas de Estudios para cada dmbito y Ciclo de Aprendizaje, se

adoptd el tipo de presentacién formal de los Programas de Estudios Oficiales que

usa el Ministerio de Educacion en Chile. Asi cada Programa quedé estructurado de la

siguiente manera:

a)

b)

<)

d)

Nombre del Programa en forma Bilinglie del dmbito de aprendizaje
especifico y por Ciclo de Formaciodn.

Propdsito del Programa que fija la intencionalidad que se le da a ese ambito y
para ese Ciclo.

Nociones Basicas y principales contenidos tematicos del Programa para ese
Ciclo. Estos contenidos se definen en MAPUDUNGUN.

Unidades de Aprendizaje por Semestre. Cada Unidad tiene los siguientes
componentes: nombre tematico de la Unidad, Objetivos de Aprendizaje con
sus respectivos contenidos en Mapudungun, Indicadores de Evaluacién de
cada objetivo y Orientaciones Didacticas para el tratamiento de la Unidad de
Aprendizaje en el aula. Se procurd describir 02 Unidades de Aprendizaje por
Semestre y cada Unidad subdividida en 04 Objetivos de Aprendizaje, que
tiene su correlato en los indicadores de evaluacién®.

Los objetivos de aprendizaje se definian segun la ldgica de progresién
inclusiva del nifio o la nifia mapuche a su vida familiar y comunitaria, por
tanto, desde la mirada integral del aprendizaje cada objetivo apuntaba
diferencialmente al logro valdrico, cognitivo y del saber hacer de cada
estudiante.

e) Ademds, cada Unidad de Aprendizaje tiene un Objetivo de Aprendizaje

Transversal que pone el acento a los aspectos valdricos y actitudinales que
deben lograr los/las estudiantes mapuches de ese Ciclo Escolar.

*'En la cultura mapuche se trabaja con el N° 4 como base ordenadora, asimilando este nimero a lo que es el
orden cdésmico natural de la vida mapuche (04 orientaciones espaciales,04 estaciones climaticas, y 04 los
espiritus que rigen toda la vida mapuche) y sus multiplos superiores e inferiores (08, 12 y 02). De ahi que el N| de
Unidades de Aprendizaje; los objetivos de aprendizaje y los dmbitos de saberes y practicas ancestrales tienen
esa visién cabalistica proveniente de la cultura ancestral y consuetudinaria mapuche.
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f) También, se hace una estimacién de horas presenciales de clase semanal que
va a ocuparse para el desarrollo de esa Unidad y los énfasis
metodoldgicos/didacticos y actividades de aprendizaje que se desarrollardn
en esa Unidad de Aprendizaje.

g) Cada Programa de Estudia explicita los indicadores y las estrategias de logros
de aprendizaje integral que deben alcanzar los/las educandos/as en esa
Unidad de Aprendizaje; para ello los objetivos de la Unidad deben facilitar la
determinacidn de indicadores especificos para cada Unidad de Aprendizaje.

Una vez que el grupo de trabajo terminaba la elaboracién del Plan y de los
Programas de Estudios para cada ambito de aprendizaje, se presentaron a la
Asamblea de la Comunidad Educativa de la Escuela KOM PU LOF NI KIMELTUWE y
ahi se corregian y se aprobaban las nuevas propuestas curriculares. Se trataba de
Asambleas dirigidas por el Presidente de la Comision de Educacion y por el Director
de la Escuela y de viva voz se sefialaban las correcciones que habia que realizar en
esa propuesta borrador. Para asegurar estas correcciones se nombraba una
Comisiéon Redactora con docentes y miembros de la Comunidad, donde los
estudiantes y los académicos quedabamos fuera.

Toda esta construccion curricular se termind de elaborar en mayo de 2016 y el
Documento con la propuesta de Planes y Programas de Estudios propios se entregd
a la Direccién Regional de la Araucania, en septiembre de ese mismo afio.

Aprobacion legal de los planes y programas de estudio propios para las escuelas
basicas comunitarias de Llaguepulli

Uno de los procesos mds demorosos, contradictorios y complejos que nos tocd vivir
y en muchos momentos observar perpléjicamente, fue este proceso de discusion
entre los actores educacionales Mapuche Lafquenche y los técnicos y especialistas
en Curriculum “Intercultural”, del Ministerio de Educacién. Presenciamos en vivo y
en directo la confrontacién de dos racionalidades opuestas de concebir la Educacién
y el Curriculum.

Muchas veces nos tocd intermediar en la discusion, solicitando que los
negociadores interactuaran tratando de entenderse en un propdsito comun: tener
una educaciéon de mas calidad para los nifios y las nifias mapuche Lafquenche y de
reconocimiento y respeto a la autonomia mapuche de la Comunidad de Llaguepulli.

El documento que centrd esta larga discusion fue un “Informe Técnico Curricular”
elaborado por una Comisién de la Secretaria de Educacidon Regional y con expertos
curriculares del Ministerio Central (en total 08 ‘“especialistas”, algunos de ellos
mapuche) que objetaban aspectos de correccién formal y hasta visiones técnico-
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politicas de la propuesta Mapuche Lafquenche. En total eran 58 observaciones
imperativas, es decir, que debian ser realizadas en la nueva versidn de la propuesta.
De estas observaciones la comunidad de Llaguepulli aceptd sdlo 12: 04 de formas
(aplicar de manera mas normativa los instrumentos de Planes de Estudio y de
descripcidn de los Programas propios); otras 04 de adecuacion de la propuesta a las
exigencias de la Normativa del Curriculum Oficial (por ejemplo, la inclusién de
alguna taxonomia de los objetivos de aprendizaje, que centrara la progresion de
logros como una evaluacién de resultados) y 04 de fondo pero que solicitaban
discutirlas, todas relacionadas con la aplicacion del MAPUDUNGUN o del
MAPUZUGUN en la nominacién de los dmbitos de saberes ancestrales®).

Después de 01 afio y medio de discusiones, el Consejo Regional de Educacidn, logré
aprobar la propuesta curricular de la Comunidad Mapuche Lafquenche de
Llaguepulli, los que estan siendo aplicados en la Escuela Basica Comunitaria KOM PU
LOF NI KIMELTUWE, de Llaguepulli, desde marzo de 2018.

Reflexiones finales

1 Resulta evidente la complementariedad de las visiones filosdficas, socio-
culturales, epistemoldgicas y pedagdgicas de ambos sectores constructores
del Curriculum Critico Emergente para la Escuela Basica Comunitaria KOM PU
LOF NI KIMELTUWE, de Llaguepulli.

Ello no es una casualidad espontanea o acomodaticia, es un encuentro de
dos tipos de actores sociales que estan en una busqueda similar y que, por
momentos, teniendo origenes y proyecciones diversos, se encuentran e
interactdan honestamente para una causa y un movimiento social comun:
liberarse de las relaciones de opresidon que genera el sistema capitalista
dominante.

Para ello nada mejor que construir interactivamente un Proyecto de
construccion pedagdgica y curricular critico emergente, en Llaguepulli.

Tanto los sectores del pueblo Mapuche que estan en pie de lucha por su
autonomia como Nacién Original Autdctona y el respeto a sus tradiciones
culturales y al derecho como pueblo de vivir en paz y en armonia con su
territorio y la Biodiversidad Natural; como es el caso de la Comunidad
Mapuche Lafquenche de Llaguepulli; y el sector de los/as Académicos/as
Chilenos/as que colaboramos con la construccién del Curriculum Critico

*> El MAPUDUNGUN es la expresion general de la lengua Mapuche, pero hay nominaciones o énfasis lingtisticos
del MAPUDUNGUN que adquieren connotaciones territoriales distintas y esto es reivindicado por las
comunidades Lafquenche, que prefieren hablar (pronunciar y escribir) en MAPUZUGUN.
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Emergente para la Escuela KOM PU LOF NI KIMELTUWE, de Llaguepulliy que
adscribimos al paradigma de la Educacidn Humanista Critica Emancipadora;
tenemos claro que la causa fundamental del despojo Mapuche y de la
Educacion como funcién socio-cultural de ajuste del hombre y la mujer
chilena/o a un sistema Econdmico y social de libre mercado, son el Estado
Chileno instaurado por las clases dominantes del pais y las relaciones de
opresion, explotacidon, codicia y abuso que reproduce el sistema Capitalista
dominante.

Y en la busqueda de liberarnos de estas relaciones que estan destruyendo las
posibilidades del desarrollo humano integral para unos y otros, nos
encontramos en un Proyecto Inédito de Desarrollo Educativo Critico
Emergente y Emancipador, como el que vivimos en los dltimos 8 afios en
Llaguepulli.

2) Es un proyecto que se construye interactivamente, en un didlogo sincero
y un aprendizaje colaborativo mutuo; y se desarrolla en 08 afnos
continuados como una colaboracion intercultural e interdisciplinaria con
voluntad de accion de cambio. En ello no se encuentra la perspectiva
intelectual vanidosa del dominio u orientacion manipuladora del otro,
sino que el reconocimiento de dos visiones culturales que se valorany se
estiman como necesarias y complementarias.

Para ello habia que tener confianza y respeto en la valoracién de la
legitimidad cultural de ambos y la voluntad de todos/as de ampliar el
horizonte pedagdgico y curricular que nos permitiera construir un
proyecto original e inédito para la Escuela de Llaguepulli.

Y esto es, lo que, a nuestro juicio, construimos en 08 afios continuados
de interaccidon intercultural de 02 visiones de mundo distintas y
diferentes en su origen, pero complementarias en sus propdsitos y
proceso construidos. El Curriculum Critico Emergente para la Escuela
KOM PU LOF NI KIMELTUWE, es un producto de esa construccién y hoy
dia es una realidad implantada en esa escuela.

Pero lo que queda en nuestra vida, es el proceso vivido y el aprendizaje
complementario de visiones de vida, que nos hace respetarnos mucho

z

mas.

3) Por ultimo, hay una voluntad de conciencia de alteridad ética, politica y
pedagdgica que tuvimos las diversas personas que participamos,
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cualquiera hubiese sido el caracter y profundidad protagdnica de su
aporte colaborativo, que permitid que esta experiencia adquiriera el
funcionamiento de una comunidad de aprendizaje interactivo e
intercultural.

La voluntad se expresaba en el compromiso de todos/as para que el
proceso constructivo del Curriculum Critico Emergente, para la Escuela
Bdsica Comunitaria KOM PU LOF NI KIMELTUWE, fuera una realidad en la
Cultura y la Educacién Mapuche.

Y para el propdsito de alteridad ética, politica y pedagdgica se sienta en
la generacidn del precedente que por primera vez en la cultura y la
sociedad chilena una comunidad territorial Mapuche Lafquenche creaba
de manera auténoma su proyecto pedagdgico/curricular propio y
ancestral, para la educacidon de los/las nifios/as del territorio Lafquenche
del Lago Budi, en la Regidn de la Araucania, Chile.
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CAPITULOV

La pobreza bajo el prisma de la diversidad
cultural

Germdn Rozas Ossanddn
Universidad de Chile, Chile

Situaciéon en América Latina al inicio del siglo XX

La pobreza es un concepto moderno que se instala en el discurso social y politico
alrededor de los afios 60, en funcién del ideario latinoamericano promovido por la
CEPAL y los organismos internacionales para alcanzar el desarrollo.

Por tanto, el significado de pobreza en etapas histdricas hacia fines del siglo XIX, era
otro. Uno mas general referido a las malas condiciones de vida de la poblacién, que
habia que subsanar, pero sin un afan generalizado de comprender mejor las causas
de la misma. Aquellos mas estudiosos e incluso mas politicos logran indicar, a veces
con mucha claridad, sus causas referidas principalmente a la explotacion de la
poblacién como parte de una estructura social desigual orientada al crecimiento
econdmico viviendo un proceso de transito desde la agricultura hacia la modernidad
industrial.

No obstante, los pobres, mas bien son vistos como una poblacién indeseable que
circula por la ciudad y por los campos, que deben de una u otra forma integrarse al
proceso productivo, pero sin preocuparse de las condiciones de esa integracion. Por
ello la actitud principal presente en la época sobre la pobreza fue la caridad.
Caridad desde las familias ricas, o desde los propietarios de los medios de trabajo
con una mirada mas altruista, muchas veces movido por valores religiosos. Desde el
Estado, no hay una reaccion, o eventualmente una cierta preocupacion, pero de
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corte asistencialista, centrada en la generacién de orfanatos, hogares para los nifios
vagos u hospicios para gente que viven en la calle (Ramaccioti, 2010; Sanchez, 2010).

El mundo obrero a principios del siglo XX, en Chile y en otros paises como Argentina
y Uruguay, igualmente con una mirada general de la pobreza, culpabiliza a la
modernidad por esta situacién y lentamente con limitaciones se van organizando y,
mediante acciones de fuerza como huelgas y paros, va promoviendo condiciones
dignas de trabajo en las empresas y desde el Estado. Cosa que consigue muy
significativamente, pese a las condiciones adversas del periodo.

Sin embargo, si entramos a observar mds profundamente que es lo explica la
pobreza presente en toda América latina podemos sefialar, tal como se indica mas
arriba, lo referido al transito de la explotacidn agricola hacia la modernizacién de la
produccién, dentro del contexto de naciones en formacidn. Esto ultimo es muy
relevante, pues, la agenda que mueve a nuestras naciones era la consolidacion de la
sociedad, todavia inestable después de su independencia de Espafia y el Portugal,
como asi mismo movilizada por el afan de crecimiento econdmico.

Todo ello implicaba consolidar el Estado y sus instituciones, como asi mismo sus
fuentes productivas que significaba, disponer de las mismas como fue el caso de
Chile, en torno a incorporar tierra para su explotacion pertenecientes a las
comunidades indigenas en el sur del pais, lo que generd una guerra de usurpacion
en dicha zona, como fue también el caso de Argentina.

De la misma manera las fronteras de nuestros paises, también estaban en constante
movimiento y fragilidad, accionadas por guerras de limite entre los paises, como
una forma de empujar el cerco y disponer de mas tierras y de expandirse hacia otras
regiones y riquezas de los paises vecinos. Fue el caso de la guerra del Chaco en
Paraguay y Bolivia, del Pert con Ecuador, de Chile con Bolivia y el Perd.

Sin embargo, los Estados y gobiernos de la época, también pusieron a disposicion
sus espacios territoriales a las empresas transnacionales, ajenas a nuestros paises,
pero involucradas en tener algun tipo de injerencia politica, principalmente dirigidas
en tener a su alcance riquezas minerales y agricolas, que les permitieran ser parte de
los beneficios del crecimiento. Dichas empresas obtuvieron voluminosas ganancias
y multiplicaron sus bienes y su poder gracias a su instalacion en procesos
productivos claves en América Latina.

Para no extenderse demasiado a este respecto, esta el caso de la empresa United
Fruit, en Costa Rica y otras zonas aledafas del Caribe. La cual comprd grandes
extensiones de tierras muy baratas, territorios en los cuales desarrolléd la
explotacién del banano. Instalé un sistema de trabajo que implicd salarios muy
bajos, que mantenia a los trabajadores atrapados en la produccién, en condiciones
de habitacion y de alimentacidon miserables, ademas, con las exigencias del traslado
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constante de una zona a otra, con muchos kildmetros de distancia para explotar el
producto, destruyendo asi la vida familiar y comunitaria, y su identificacién con su
lugar original de vida.

Esta situacion de pobreza extrema, vivida por la poblacidn local durante 60 0 mas
afios, era apoyada por los gobiernos de la época, quienes emitian leyes que
permitian a dicha empresa reducir los salarios, comprar tierras, presionar a la
competencia, sacar el producto del pais sin pagar impuestos, entre otros.

A modo de testimonio, lo sefialado por Carlos Luis Fallas en su libro “Mamita Yunai”
es una evidencia de esta situacidon: “En las inmensas bananeras del atlantico, en
aquel tiempo, no existia un sélo dispensario, ni se conocian servicios médicos de
ninguna clase, exceptuando el hospital de Limén; mas en las lejanas bananeras el
trabajador tenfa que comprar de su propia bolsa hasta las infimas pastillas de
quinina que necesitas. Viviamos en pocilgas; no se conocian los servicios higiénicos.
Los Comisariatos a través de los cuales la United ejercia el absoluto monopolio del
comercio en toda la regién bananera, vendian todos los articulos de la calidad que
se les antojaba y a los precios mas escandalosos, a pesar de que, con la tolerancia
de nuestros gobiernos, la Compafia no pagaba por la importacion de esos articulos
impuestos de ninguna clase, jInfames pero jugosas ganancias realizaba entonces la
millonaria United Fruit Company- y ha vuelto a realizar ahora- exprimiendo a los
trabajadores en sus comisariatos” (Fallas, 2018, p.230).

La situacidon de esta trasnacional se repite, bajo la imposicion de otras empresas
similares, en toda América latina, como fue el caso de Chile con la Anaconda
Company en su explotacion del cobre. Lo mismo en torno a la explotacion del
carbon, del gas, del estafio, en Bolivia, del petrdleo en Ecuador, etc.

Entonces, durante la primera mitad del siglo XX, e incluso antes, se vivid la pobreza,
a niveles muy profundos, cuya causa principal fue la voracidad de los gobiernos
locales que en alianza con el capital extranjero sometieron a la poblacién a
condiciones de vida inhumanas. Esto marca a nuestro juicio una primera fase de
comprensidn sobre esta dindmica de transfiguracion que hace circular diferentes
tipos de miradas sobre la pobreza en nuestro continente.

Al respecto un alcance, debido a esta grave vulnerabilidad de la poblacion es que
surgen a partir de los afios 50 proyectos de cambio sobre esta situacion vy,
propuestas de interpretacion y de analisis. Es a lo que nos convocan los escritos de
Paulo Freire con su andlisis en “Pedagogia del Oprimido”, a Fals Borda con la
Investigacion Accidn Participativa, la Teologia de la Liberacién con la Opcién por los
Pobres, a la Filosofia de la Liberacién de Enrique Dussel y otros tanto mas.
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Proyecto de Robert McNamara, el “combate a la pobreza”

En una convulsionada época que vive América latina luego en los afios 50 hacia
adelante, surge el concepto mas potente sobre que es la pobreza, el cual se instala
desde ese periodo en el quehacer o en el discurso privilegiado de los gobiernos.

Este concepto nace en el contexto posterior a la segunda guerra mundial,
terminada en 1948, en el cual Europa devastada, arruinada, desvalida comienza a
recibir ayuda de EEUU, a través del Plan Marshall. Este plan ademas del apoyo
econdmico tenia el objetivo de generar un mercado para la produccién de EEUU. Sin
embargo, dicho propdsito se inserté en una propuesta general que se denoming el
desarrollo o el desarrollismo. Esta meta implicaba tener como meta el crecimiento
econdmico, el progreso, salir del estado calamitoso de la situacion de postguerra y,
hacer avanzar a las sociedades modernas a un nuevo estandar de calidad de vida.

Fue la gran propuesta del mundo liberal, en contraposicién a la ex unidn soviética,
que antes y después de la segunda guerra mundial habia ya instalado el socialismoy,
una suerte de economia centralizada, para nada basada en el libre mercado o en la
competencia econdmica, sino en la produccidn orientada segun las necesidades.
Aunque las necesidades, fuera de las demandas basicas, caminaban igualmente
hacia la modernizacion.

La division del mundo desde EEUU establecié la guerra fria, es decir la guerra
ideoldgica y econdmica entre el capitalismo-liberalismo y el socialismo. En esa
disputa es que surge la guerra de Vietnam (1963-1967), donde EEUU decide
involucrarse, en su rol de salvadores de la democracia y la libertad, en contra del
socialismo.

Robert McNamara (Mendes, 2012), no era un soldado o un politico cualquiera,
participd en la segunda guerra mundial como parte de la Fuerza Aérea, estudid en la
Universidad de Harvard, fue presidente de la transnacional Ford, fue comisionado
por el presidente John Kennedy a cumplir funciones como director de inteligencia
en el Pentagono (1961-1968) y finalmente llegé a la presidencia del Banco Mundial.
Es decir, un funcionario de alto nivel, de categoria universitaria, pero también
formado en los negocios y en la guerra.

Con su experiencia y formacién, especialmente lo vivido por EEUU en la guerra de
Vietnam, McNamara comprende que la guerra no es solamente una cuestion de
ejército, armas, de vencedores y vencidos, sino que el poder se juega también en
otro tipo de guerra, el ambito de las ciencias sociales. Su problema era cémo
hacerse cargo, como prevenir una revolucidn, principalmente si esta era marxista, al
estilo de socialismo soviético, como la ocurrida con la revolucién cubana (1959).

-106-



Inclusién de la diversidad social y cultural en la educacion

Detecté entonces que la dificultad principal radicaba en la formacién de una
insurgencia, es decir grupos de guerrilleros que con sus acciones generaban
movilizacién de la mayoria de la poblacién hasta eventualmente producir un cambio
social.

Entonces, McNamara entiende que la guerrilla o los grupos insurgentes estaban
alimentados por la existencia de la pobreza. Era el hambre, la explotacidon
desmedida, la falta de trabajo, la miseria, el verdadero factor que hacia que la
poblacidén sufriente viera en la insurgencia una solucién a sus graves problemas de
vida. Sin duda, comprende que, en el caso de América Latina, la causa era la
explotacion de mismos gobiernos, las transnacionales, diversas empresas
extractoras de recursos naturales, de modo que este territorio era un verdadero
polvorin, a punto de estallar en cualquier momento.

No obstante, atacar las causas de la pobreza no fue su trabajo, sino sélo mitigarla de
modo de no generar una explosion social y al mismo tiempo lograr mantener y
favorecer las ganancias de los paises y transnacionales involucradas. Tal como lo
testimonia uno de sus discursos:

““Cuando los privilegiados son pocos y los desesperadamente pobres son muchos, y
cuando la brecha entre ambos grupos se profundiza en vez de disminuir, es apenas
una cuestion de tiempo hasta que sea preciso escoger entre los costos politicos de
una reforma y los costos politicos de una rebelién. Por ese motivo, la aplicacion de
politicas especificamente encaminadas a reducir la miseria del 40% mas pobre de la
poblacidn de los paises en desarrollo, es aconsejable no solamente como cuestion
de principio sino también de prudencia. La justicia social no es simplemente un
imperativo moral, es también un imperativo politico. Mostrar indiferencia a esta
frustracién social equivale a fomentar su crecimiento” (McNamara, 1972 en Zibechi,
2010, p.23).

A partir de este diagndstico, es que McNamara, desarrolla un combate de
contrainsurgencia, pero no basado en una guerra por las armas sino en lo que se
denomind, el “combate a la pobreza” (Mendes, 2012). Desde su alto cargo, como
presidente del Banco mundial inicia un proceso de conceptualizacion de qué es la
pobreza, de diagndstico de los niveles de pobreza en distintos paises de América
Latina y finalmente genera en programa de financiamiento de paises vulnerables
para que estos salgan de su pobreza, para que con ello finalmente no se ofrezcan
argumentos y se diluya la insurgencia. Sin duda este trabajo meditado, de
inteligencia, arduo y bien pensado, es un producto que posteriormente nutrié la
llamada Doctrina de Seguridad Nacional, que fue la politica que se implementd
durante las dictaduras latinoamericanas. Es decir, establecidé la conexién entre
desarrollo y seguridad, comprendid que la pobreza y la injusticia social podian poner
en peligro la estabilidad y la “seguridad”.
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A partir de este momento, el tema de pobreza, como tarea y como definicién de la
realidad latinoamericana, entrd en la retina de todos los gobiernos del continente,
los cuales comenzaron a generar politicas de medicién de la pobreza y de
intervencion. Se instalaron instituciones para resolverla y ello estimuld todo un
ambito de accidén, pasando a ser la pobreza un itinerario fundamental de trabajo de
los gobiernos. La pobreza pasa a tener un estatus tedrico y politico, como una
unidad de andlisis y centro de politicas publicas, se institucionaliza como parte de la
agenda internacional del desarrollo.

Ma3s aun, cuando en la pretension de todos los paises de América Latina estd la idea
de transformarse en desarrollado, el establecimiento de categorias diferenciales de
paises, como mas o menos desarrollados, es definida principalmente en funcién de
si se tiene o no pobreza. Asi, ésta pasa a ser un icono principal en los indicadores y
mediciones.

La pobreza bajo las dictaduras

Las dictaduras latinoamericanas comienzan alrededor de los afios 60, como la
brasilera (1964-1985), en Chile (1973-1989). Particularmente esta ultima, instalé el
modelo neoliberal. Que beneficiaba a las empresas, perjudicaba a los trabajadores,
poniendo a disposicion los recursos naturales del pais en la economia internacional,
profundizando el modelo extractivista, no estimulando la produccion
manufacturera, llevando la economia no sélo a un espacio que dafiaba al pais sino
depredando y arrasando con las riquezas nacionales, lo relacionado a los bosques
de pino y eucaliptus, las salmoneras, la extraccion pesquera, el litio, el cobre.

Si bien la pobreza, en el caso de Chile, durante la dictadura fue objeto de atencidn,
en cuanto a la instalacién de politicas publicas centradas en la focalizacidn, los
grupos vulnerables y a través de la elaboracion del mapa de la extrema pobreza,
que sin duda fue un avance técnico al respecto, sin embargo, los temas sociales,
como la pobreza, la salud, la educacién, la vivienda, y otros fueron considerados
subsidiarios. Es decir, problemas de segunda importancia frente al primer lugar
ocupado por la economia. De alguna forma en este sistema la instalacion de la
economia neoliberal, tenia sus costos, sus damnificados y, estos eran los pobres,
por tanto, habia que hacer algo con ello. Sin embargo, a eso se agrega el concepto
de pobre establecido por la dictadura, y este fue con concepto individual de la
misma. Es decir, el principal culpable de la pobreza es el mismo sujeto que la vive,
porque no enfrenta su problema y no hace los esfuerzos necesarios para salir de alli.
En ningdn momento los argumentos son que la pobreza tiene causas sociales, de
discriminacidn, de falta de trabajo o problemas estructurales del pais.
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Asi, la solucién de la pobreza en Chile se planteaba como una salida individual o en
base a la teoria del Chorreo, es decir al crecer la economia neoliberal existiria
hipotéticamente un excedente que ayudaria a los pobres. Algo que nunca ocurrid.

Vale agregar al cerrar este punto dos cosas, una de ellas que segun las mediciones
de pobreza de la época sefialan que el pais llegd a altos nivel alcanzando la cifra de
un 44% de pobres. La mayor pobreza en toda la historia de Chile, que incluso se
expresa en poblaciones vulnerables de Santiago en el periodo, que alcanzaba hasta
un 80 %. Por otro lado, corresponde sefialar que, a propdsito de los sistemas de
Jubilacidn, el sistema solidario que imperaba previamente fue cambiado por el
sistema de AFP (Vera, Mayol, Oikos, 2015), el cual hoy en dia es fuertemente
criticado, por cuanto con su filosofia individual hace que la mayoria de las personas
que llegan a ese momento obtengan una jubilacion miserable. Generando con ello
un problema de pobreza de caracter estructural, que tiene una dificil salida en Chile,
20 afos después de la dictadura y sus politicas neoliberales.

Construccion del pobre, bajo el modelo desarrollista

Tal como hemos mencionado arriba, el esquema conductor que interpreta los
problemas sociales es el desarrollismo. De manera que este sistema busca
legitimarse mediante la puesta sobre la mesa ciertos problemas sociales, lo que
requiere inventar problemas sociales o reinterpretar ciertos fendmenos como
problemas. Pero, lo que no puede ocurrir es que se exija a los paises
latinoamericanos alcanzar el desarrollo sin que tengan esos problemas. Estos son
fundamentales, porque son la justificacion y el argumento para se adopte por parte
de los gobiernos locales, el camino ya disefiado a seguir, argumentos que, ademas,
tienen por objetivo involucrar a la poblacion mayoritaria en ese derrotero. El
desarrollismo es un modelo econémico de vida social, es un paradigma por el cual
un pais determinado hace una opcidn y elige una senda por donde continuar y
encaminar a la poblacién que lo integra.

No obstante, para hacer real este proceso requiere involucrar a la poblacién de
forma que esta se convenza, y vea a través de sus propios 0jos que ese es el camino
a seguir. ;Como se hace esto? Conceptualizando un conjunto de problemas, entre
los cuales se encuentra la pobreza y dotarlos de capacidad de explicacion, como
causa y dificultad para alcanzar el desarrollo. Asi, resulta obvio que para alcanzar el
anhelado desarrollo el pais y la comunidad en concreto deben solucionar ese
conjunto de problemas. Dicho de otra forma, para entender que es el desarrollo,
también implica entender cudl son los problemas que impiden alcanzarlo.
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Es asi como en esta conceptualizacion, se hace necesario instalar dos procesos
principales, que se encuentran intimamente conectados entre si, a saber, la pobreza
y la desigualdad.

La pobreza es definida principalmente como carencias, pero estas son la cara
publicitaria del fendmeno. Es necesario ir mas lejos, de manera que lo que
realmente se ajusta a la l6gica desarrollista es la pobreza entendida como “la
ausencia de involucracién en la sociedad moderna”. Esto quiere decir, que la
pobreza es cuando no se vive de manera moderna o la comunidad se encuentra
alejada de actuar inserta en su dindmica. Se es pobre si la cultura de la comunidad,
no se condice con la dindmica moderna, vale decir principalmente los indigenas u
otros grupos marginados. Lo que resulta totalmente paraddjico, pues se acusa de
pobres a aquellos que no lo son sino cudando su cultura los dirige en otra direccion
que no es la modernidad.

Por otro lado, se es pobre, en tanto cuanto no se disponen de las habilidades para
insertarse en el mercado o cualquier contexto moderno. Esto visto desde
habilidades bdsicas como no saber leer y escribir, o no saber confeccionar un
curriculum, hasta destrezas vinculadas a una profesion u oficio. Esto también pasa
por la habilidad de saber vender servicios o saber involucrarse en un drea del
aparato productivo.

Sin duda, el pobre, también es comprendido como viviendo un contexto de
pobreza, en el sentido que hay condiciones de pobreza como cuando la estructura
social no tiene ofertas de trabajo, o existe un mercado controlado
monopdlicamente, de modo que impide la competencia, permitiendo asi salarios de
hambre.

Ahora el otro concepto, la desigualdad, es el elemento que expresa con mas detalle
lo que es el desarrollo y lo que despeja y clarifica el camino a seguir por los paises
pobres. Marca mejor las metas hacia donde seguir y pone sobre la mesa o visibiliza
lo apropiado, lo correcto, lo esperado, e indica al mismo tiempo qué significa lo
opuesto.

La desigualdad es un diagndstico del fendmeno de la pobreza, pero, muy criticable
porque genera distorsiones, no obstante, muy util al sistema al momento de poner
los parametros en evidencia. En primer lugar, habla sobre las brechas, es decir un
grupo de poblacién que se ha separado de otra, va mas lejos que otra, es superior a
otra, porque estd mas desarrollada. También en otro plano la desigualdad, muestra
la calidad de vida que ya tiene un grupo que es el maximo nivel al cual se puede
llegar, el cual normalmente es el nivel alcanzado por aquellos paises y comunidades
que son definidas como desarrolladas, habiendo llegado ya a esa etapa final.
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Es decir, la desigualdad muestra el punto en que nos encontramos, particularmente
los paises de Latinoamérica, luego muestra el transito que debemos recorrer vy,
finalmente, visibiliza el punto hasta donde llegar. Todo un disefio social que
automaticamente muestra de manera sencilla, sin mucho desgaste, lo que somos,
donde estamos y luego a donde debemos arribar.

Se podria decir en contraposicidn, que no se entienden estos argumentos dado que
efectivamente existe desigualdad, que esta, es una realidad objetiva. Si, pero al
profundizar el andlisis observamos que el camino de solucién que se ofrece frente a
la desigualdad, es un camino unico, sin alternativas, como si fuera la Unica salida
existente, pero mas aun, que el nivel maximo a alcanzar no esta definido por los
pobres, sino que, por los desarrollados, ellos definen el nivel que hay que alcanzar.
Es una propuesta engafiosa, genera un falso problema, se derrumba cuando
ponemos otras culturas por delante, es decir otra cultura que tiene sus propios
caminos a seguir y no tiene por qué hacerse cargo de las deviaciones que le propone
la modernidad. Entonces, el desarrollismo es un modelo egocentrista, eurocentrista,
que se define como una verdad universal, Unica y no acepta otras alternativas.

Por ultimo, cuando entramos en el campo de las politicas publicas y de las
instituciones nacionales e internacionales que las construyen, es un proceso que ya
cuenta con un disefio o modelo base para realizar su trabajo y, la labor mas
especifica en que decanta la labor institucional es generar indicadores, que
permitan medir, localizar, identificar, a los pobres como asi mismo precisar la
distancia entre un grupo y otro como también evaluar la distancia con el objetivo
final. Esto ultimo es la construccion de estandares precisos donde las comunidades
y los paises deben llegar para cumplir la misién del desarrollo. Todo un trabajo de
ingenieria, de matematicas y de estadisticas, de parametros comparativos, de
curvas y proyecciones, procesos muy profesionales, muy técnicos, incluso muy
académicos, pero que todos se mueven en la misma direccion, bajo el mismo
esquema de evaluar la pobreza y la desigualdad, en el marco, infranqueable del
modelo desarrollista.

Enfoques recientes sobre pobreza

En la década de los 80’ aproximadamente, comenzaron a surgir otras miradas sobre
la pobreza, algunas dentro del esquema sefialado anteriormente en el sentido de
perfeccionar los métodos de evaluacién de las personas pobres que, junto al
método de las Lineas de Pobreza, se agregd el método de las necesidades basicas,
que amplid los elementos que se consideraron necesario incorporar.

Sin embargo, lo mas destacado, fue una dindmica de mayor profundizacidn a nivel
de los organismos internacionales, particularmente en el PNUD que introdujo el
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concepto de Desarrollo Humano. Esta propuesta puso freno a una mirada
demasiado economicista del desarrollo, sefialando que mientras no hay desarrollo
de las personas o mayor estabilidad de la mayoria de la poblacién de un pais, no
tiene sentido simplemente el crecimiento econémico o el aumento de los ingresos.
Eso por cuanto los temas de desigualdad dentro de la I6gica moderna, solamente
hace que las ganancias del crecimiento signifiquen sdélo las ganancias del sector
privilegiado de las sociedades.

Por ello, el concepto de desarrollo humano vino a intentar complementar con la
realidad de las personas, poniendo énfasis en que el bienestar debe involucrar a la
poblacién. Con este tipo de planteamiento los organismos internaciones abrieron la
puerta a un nuevo campo de fendmenos que enriquecen las miradas sobre la
pobreza, aportando con dimensiones vinculadas a la intervencién social, o mejor
dicho al desarrollo social y estos temas son ambitos que se vinculan con el campo
de lo valérico. A saber, se profundiza sobre el capital social, sobre el
empoderamiento, sobre la resiliencia e incluso sobre el desarrollo sustentable.
Dentro de este campo valdrico un ambito especialmente desatacado son los
derechos humanos el cual en lo relativo a las politicas publicas se expresa como el
“enfoque de derechos”

Todos estos temas vienen a ampliar la mirada de la pobreza, sefialando que su
solucion pasa por otros aspectos, que no son soélo corresponden la teoria del
Chorreo, al mérito o el esfuerzo individualista para salir de la pobreza, sino que
también hay otros aspectos muchos de ellos comunitarios como el capital social, Ia
resiliencia, que son todos recursos humanos, habilidades sociales, riquezas
culturales que también se deben poner en marcha al momento de salir de una
situacion de pobreza y eso es una dimensidn a exigir también desde las politicas
sociales y la intervencion social.

Por otro lado, recientemente desde el afio 2006 en adelante, surge otro concepto
de codmo medir la pobreza y que ha revolucionado las politicas sociales y los
programas estatales de intervencidn. Este hace referencia al enfoque de la Pobreza
Multidimensional. Esta forma de evaluar la pobreza se compara con la metodologia
tradicional u otras metodologias previas y sin duda podriamos decir que es mucho
mas exigente, esto en tanto cuanto introduce otras dimensiones a considerar en la
medicion. Concretamente la medicidon de la pobreza multidimensional suma los
siguientes factores en su proceso de diagndstico del fenémeno (Tabla 1).
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Pobreza Multidimensional: dimensiones

Tabla 1. Fuente: Encuesta de Caracterizacion Socioecondmica Nacional

Dimensiones Salud Trabajoy Vivienday Redesy
Educacion (22,5%) Seguridad entorno Cohesion Social
(22,5%) Social (22,5%) (22,5%) (10%)
Apoyoy
Asistencia Malnutricién en Ocupacidn Habitabilidad participacion
Ninos/as social
Adscripcidn al
Rezago Escolar Sistema de Seguridad Servicios Trato igualitario
Salud Social Basicos
Escolaridad Atencion Jubilaciones Entorno Seguridad

Fuente: CASEN (2016).

A continuacién, un cuadro que muestra los resultados en el caso de Chile el afio 2015
donde se utiliza el enfoque de la pobreza multidimensional, el cual se compara con

la metodologia tradicional, pobreza por ingresos, grafico 2.

Grafico 2

Pobreza por ingreso y pobreza multidimensional por sexo 2015
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Fuente: Encuesta de Caracterizacion Socioeconémica Nacional CASEN (2016)
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Se observa claramente que su mayor amplitud permite agudizar la mirada y captar
mucho mejor los problemas que tiene la poblacién.

Ahora para terminar el punto, podemos sefalar que esta mirada multidimensional si
bien enriquece lo anteriormente desarrollado, no hay evidencia que haga una
introduccién de pardmetros especialmente novedosos. Las variables incorporadas
simplemente son una ampliacion de una mirada ya previamente establecida, y que
practicamente se mantiene en la linea de las carencias y déficit que tiene la
poblacion. Para nada habla de las causas sociales o causas estructurales, que son
los verdaderos factores que producen la pobreza, tal como lo hemos visto mas
arriba.

Y, por otro lado, resulta claro que esta nueva forma de evaluar la pobreza,
principalmente se mueve dentro de la misma superficie de la modernidad. No hay
un cuestionamiento a la modernidad misma, sino la bisqueda de un instrumento
que ilumine sobre un problema como es la pobreza, pero en la perspectiva de
solucionarla siempre en la perspectiva de fortalecer la modernidad. Esta dltima no
estd en cuestion, como asi mismo no estan en cuestion lo sectores privilegiados que
acumulan ingresos cuantiosos a costa del trabajo de una mayoria. Simplemente lo
que hace este “avance metodoldgico” es medir con mayor apertura y profundidad
la pobreza, definida desde la perspectiva de las carencias y no desde el enfoque de
las causas, y trabajando en la linea de la incorporacion de los pobres al mercado, a la
competencia y a los canones de la modernidad.

Giro epistemolégico sobre la pobreza

Tal como se observa en lo sefialado mas arriba, el paradigma que ha definido
histéricamente la pobreza desde el Estado, las politicas sociales, los organismos
internacionales y las instituciones dedicadas al tema, no refieren prioritariamente a
las causas y la comprension de la misma en un contexto situado e histdrico, sino
principalmente se pone el acento en el diagndstico, el cual versa principalmente
sobre las carencias, para luego pasar a la intervencidn, que coherentemente apunta
a suplir esas carencias. El complemento sobre posibles causas, segun esta mirada,
esta dirigido particularmente a una version individualista de la pobreza, producida
por el mismo pobre.

No obstante, desde fines de los 90, se ha comenzado a interpretar el fendmeno de
otra manera, de modo que lentamente la evolucidn del anadlisis esta llevando a
conectar la pobreza con los nuevos fendmenos sociales o demandas sociales del
siglo XXI.

En primer lugar, sefialar que la definicidon del paradigma cldsico de la pobreza del
Banco Mundial, de la CEPAL y los paises seguidores, no es la misma que existe en
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paises de Europa, como por ejemplo el caso Espafia. Segun los psicélogos Lépez-
Cabanas y Chacén (1997), de la Universidad Complutense, al hablar de
problematicas sociales, poco se habla de pobreza y ésta, mas bien es entendida
como un fenédmeno asociado principalmente a la exclusién. Es decir, la pobreza es
vista como un sintoma de una causa, la discriminacién.

De manera que, el desmedro de una situacion social que vive una comunidad, no se
debe a la pobreza principalmente sino a la marginacién, a la no inclusién. Este
diferente punto de vista del paradigma cldsico, es un comienzo de cambio
epistemoldgico poniendo las causas de la pobreza no en la misma persona pobre
sino en la sociedad, en los grupos de poder, en las incoherencias del sistema social.

Al respecto, es muy sintomatico que, en el ambito de construccién de politicas
sociales, dos importantes autores especialistas en el tema, Donati (2004) y Subirats
(2012), sefialan, que las problemdticas definidas por el Estado ya no son vistas como
un atraso y una falta de comprensién en este campo, dado que lo que se requiere
hoy en dia es escuchar mads las necesidades que plantea la poblacién y la
comunidad. Ademas, se agrega que, el proceso de intervencion hoy no puede
concebirse con ausencia de la comunidad. Tanto es asi que, Donati sefiala que la
politica social en la actualidad debiera apuntar hacia lo relacional, es decir, a la
discusion entre actores sociales sobre cudles son los problemas y cudles son las
soluciones, seria el camino mas certero para comprender con mayor profundidad y
resolver la problematica social. Con ello, estos autores reconocen que, en el
pasado reciente, las urgencias, los déficits, han sido definidos por la autoridad o por
las instituciones y no por quienes las sufren.

En este mismo camino, llama la atencion también, que en el campo de las politicas
publicas se haya comenzado a hablar de feminizacion de la pobreza. Destacando
aqui que la mujer es la mas afectada por las condiciones de pobreza, aludiendo a
una discriminacidon desde el sistema social como asi mismo dentro de la familia,
como en las mismas comunidades.

Igualmente, en otros espacios se habla ademas de pobreza dura, donde el andlisis
no lleva a observar determinantes econdmicos como causas, sino variables de otro
orden como son cuestiones culturales. Por ejemplo, en el caso de la cesantia en
mujeres en el entorno minero o en las labores de pesca, responde a que no se
permite culturalmente que la mujer trabaje, porque el hombre considera que es
“mala suerte”.

En el 3mbito indigena, del mismo modo, se ha planteado que la pobreza que viven
estas poblaciones, mas que la falta de capacidades, mas bien estd sujeta a la
usurpacion de sus tierras, que visto desde lo econdmico constituyen su habitat de vida,
donde se alojan sus recursos fundamentales de vida.
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Las nuevas demandas

Estos sintomas, atisbos y acercamientos, es el comienzo de una renovada mirada,
que esta dando inicio a un cambio de paradigma, en tanto las demandas de la
poblacién “pobre” estan cambiando, tal como es el caso de los indigenas que, si
bien mantiene sus exigencias por la devolucién de sus tierras ancestrales, hoy dia
agregan a ello demandas por la autonomia y la autodeterminacién de sus pueblos.
Incluso apelando a los organismos internacionales, al Convenio N° 169 y a la
Declaracion de las Naciones Unidas del afio 2005, por un cambio a nivel
Constitucional, exigiendo politicas de reconocimiento como pueblos con derecho a
ordenar sus sistemas productivos en base a los parametros de su cultura en un
contexto de plena autonomia.

También es el caso de los migrantes, que ademas de sefalar sus condiciones de
pobreza, refieren a explicaciones que se salen de este ambito, para denunciar,
como ocurrié en la caravana (2018) de migrantes del Salvador, de Honduras y otros
paises centroamericanos hacia los EEUU, sefialando que su situacién corresponde a
una violacion de los derechos humanos, por cuanto en sus propios paises, estan
conculcados todos sus derechos de participacion ciudadana, social y politica, que no
se considera la discriminacion que el Estado realiza sobre ellos. Donde se ha
construido una categorizacidon negativa por no tener el mismo nivel de educacién de
la clase gobernante, o por no estar interesado en adaptarse a la estrecha oferta de
puestos labores que no se condicen con sus lineas culturales. Discriminacidén que en
esas situaciones viene dandose desde muchos anos atras, producto del dominio
norteamericano a través de las transnacionales que controlaban la pequefia
economia extractivista de esos paises.

La rearticulacion del neoliberalismo

Cabe decir que los paises mas desarrollados, particularmente lo mas neoliberales,
han ido estudiando esta situacion, observando el rechazo de la poblacidn a su
modelo de entrar a la sociedad moderna, que incluye el rechazo a aceptar el
desarrollo social como la generacidon de habilidades para entrar al mercado, de
manera que su diagndstico los ha llevado a intentar re-articular y a re-pensar la
sociedad de otra manera (Taylor, 1993; Kymlicka, 1996).

Comprenden asi, que la pobreza y los problemas sociales, de alguna forma estan
relacionados con la instalacién de una sociedad monocultural en el mundo liberal,
de una sola cultura en la direccion del modelo occidental y moderno de vida. Lo que
quiere decir que ese proceso ha llevado a imponer y a forzar ese modo de vida
monocultural como universal.
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Frente a ese diagndstico, el mundo liberal ha planteado como solucién la propuesta
del multiculturalismo. Es decir, se ha aceptado la imposibilidad de mantener una
sola forma de sociedad, y ergo, se deben dar serios pasos hacia la diversidad. Su
solucidn no deja de ser interesante en cuanto dichas sociedades se abren a otras
culturas alternativas, sin embargo, el camino propuesto no es completo y, aunque la
multiculturalidad puede tener valor en si misma, es tanto es una estrategia para
ampliar la participacién, pero, pone como limite e impide un cambio profundo en el
centro de funcionamiento de esas sociedades. La multiculturalidad entonces, da
inicio al cambio del aparato normativo que valida las particularidades de cada
cultura, pero prohibiendo o sefialando como limite, el cuestionamiento a las
estructuras fundamentales de las sociedades capitalistas.

En los apartados siguientes se sefalaran las criticas a esta propuesta que viene
desde una mirada contrapuesta como es la interculturalidad.

De la pobreza hacia los fenémenos sociales del siglo XXI

En el actual periodo han surgido nuevas exigencias, nuevas realidades que pueden
ser sintetizadas en los nuevos fendmenos del siglo XXI. Estas se refieren a la
presencia de nuevos movimientos sociales (Zerdn, 2018), como son el feminismo, las
manifestaciones LGTBI+, las exigencias de los migrantes, de los afrodescendientes,
de los indigenas, del movimiento moderno de jovenes y personas de tercera edad,
las demandas de grupos medioambientalistas.

Estos movimientos son nuevos porque se diferencian de las demandas sindicales y
de organizaciones de trabajadores que planteaba principalmente reivindicaciones
econdmicas, en torno a mediados del siglo XX, e incluso dichas demandas
reclamaban un mejor pasar, pero, dentro del mismo proceso de modernidad.

Los nuevos movimientos sociales (Segato, 2007), no dejan de lado reivindicaciones
econdmicas, no obstante, el acento y focalizacién de sus diagndsticos y exigencias
corren por un carril totalmente distinto de esas antiguas exigencias laborales.
Refieren a demandas en el plano de las relaciones, de la cultura y de la identidad. Se
muestra que la sociedad moderna estd funcionando mal, e incluso pudiera marchar
bien econdmicamente desde lo macro, pero el sistema mismo, su estructura, los
pilares sociales en los cuales se sustenta, son cuestionados y son sefialados como
constructores de diferencias que marcan separaciones inconmensurables vy
opresoras entre distintos grupos de poblacion.

Se refieren a la separacién hombre mujer, sefialando un funcionamiento bioldgico
asociado a roles diferenciados en lo publico y lo privado; separaciones racistas entre
personas blancas y negras, indicando mejores cualidades en los blancos para
gobernar y tomar decisiones; separaciones en la dotacién sexual exclusivamente
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como hombres o como mujeres, dejando al margen como enfermos o expresiones
distorsionadas a los grupos gay, a las lesbianas, a los grupos trans. Separando a los
indigenas como culturas del pasado, atrasadas y, exigidas a integrarse a los avances
contempordneos de la modernidad; separacion de los migrantes como grupos
pobres y atrasados; rechazo igualmente a las expresiones juveniles y de tercera
edad como expresiones inmaduras e inconducentes, en tanto sdlo buscan ser
reconocidos en sus necesidades particulares y su bisqueda de nuevos estilos de
vida.

Todas estas reivindicaciones, pese a ser diferentes, tienen muchas cosas en comun.
Tal como sefalan autores como Frantz Fanon (1973), Judit Butler (2009), Catherine
Walsh (2008), Anibal Quijano (2011), entre otras, dichas demandas tienen que ver
con ambitos relacionales, culturales e identitarios. Lugares en los cuales de modo
especifico apuntan a valorar y destacar como punto de discusidn, el cuerpo, el
racismo, la sexualidad, el lenguaje, las etnias.

Veamos algunos ejemplos, en el caso de los movimientos feministas y LGTBI+ se
plantea una usurpacién y moldeamiento del cuerpo por parte de la sociedad
capitalista de modo que se ajuste y sostenga el modelo moderno de vida. De alli la
importancia de la familia, los hijos, la heteronormatividad, las sexualidades dividas
exclusivamente en roles femeninos y masculinos (Orellana, 2018). Esta apropiacién y
control del cuerpo permite conducir el comportamiento de la poblacidn en base a
ubicarse en su nivel social correspondiente y, a cumplir las funciones adecuadas con
miras a una mejor rentabilidad econdmica para el sistema como conjunto.

El eje conductor en este proceso es el patriarcado. Pero no es lo unico, tal como
plantean los grupos LGTBI+, también hay la construccion de una sexualidad que
igualmente sirve al sistema, orientada a la reproduccion social y a la produccién
econdmica, pero, ademas a restringir la expresion de la sexualidad a un minimo,
generando la asociacién entre condicion biolégico-sexual a exclusivamente a roles
de mujer y de hombre, sin permitir comprender que no hay alli un vinculo causal
sino que son construcciones culturales, obnubilando la existencia de otras
expresiones distintas de la sexualidad. En el caso del feminismo, ademads, hay una
fuerte queja sobre el diferencial de poder y a todo lo que eso implica, no dejando a
la mujer en las mismas condiciones que el hombre y mas bien restringiéndola en sus
posibilidades de libertad y despliegue cultural y social. En esta linea también, se
indican las reivindicaciones interseccionales, que busca cruzar lo feminista con otras
causas, presentes en mujeres pobres, indigenas, de Latinoamérica o Africa, en
mujeres de color.

Otro ambito muy relevante en este campo, es lo planteado por Anibal Quijano
(Palermo y Quinteros, 2014), y esto refiere al racismo. Este factor es analizado como
uno de los pilares que sostienen la sociedad moderna y capitalista. El racismo es la

-118-



Inclusién de la diversidad social y cultural en la educacion

construccidn de las razas, como grupos diferenciados principalmente por el color de
piel, pero se agrega el destino a ocupar en la sociedad, donde ciertas razas,
principalmente las mas morenas son dirigidas a ser la mano de obra de la sociedad
occidental a beneficio de las razas blancas, y estas ultimas por ser blancas, estdn
destinadas a funciones de gobierno. E incluso se privilegia un concepto de lo negro
como aquello asociado a la fuerza fisica, por cuanto se encontraria mds cerca de lo
animal en la escala de las especies, de forma que, por esa supuesta cualidad, las
poblaciones de color son destinadas también al deporte, o en su defecto a trabajos
rudos, forzados o sucios.

Esta separacidn, esta division, argumentada en funcién de diferencias raciales o de
otro tipo, son soportes estructurales de las sociedades modernas, al igual que la
propiedad privada es un soporte estructural del funcionamiento de la economia. No
son simplemente apreciaciones, o disposiciones personales o individuales del
contacto social, sino que son factores determinantes en el desenvolvimiento social,
de manera que condiciona a una poblacién determinada a cumplir una tarea, la cual
ayuda a sostener el sistema y satisfacer los privilegios del grupo dominante.

Otra forma de interpretar el racismo, expresado en un tipo de concepcién y control
del cuerpo, es la construccion de Jerarquias. En distintos momentos histdricos,
particularmente en América latina, las jerarquias han dividido a la sociedad en
grupos que algunos ubicados en los grados superiores, tienen un acceso
privilegiado al poder, y otro ubicados en la base de la jerarquia, son condicionados al
trabajo obrero. Para construir estas jerarquias sociales se ha requerido de un
argumento, de una justificacion, la cual es creida y tomada en cuenta por los
distintos grupos sociales, asi permiten, sostienen y avalan el funcionamiento de la
sociedad con esas divisiones.

Durante la colonia el argumento fue la pureza de sangre, que apelaba
principalmente a la creencia en Dios, luego tal como sefialamos durante el siglo XIX
la jerarquia se construyé en base al racismo y, actualmente se construye sobre la
vision de paises desarrollados y paises subdesarrollados, dotando ademas a los
primeros como paises poseedores de mas democracia y mejor cumplimiento de los
derechos humanos. Estos ultimos argumentos, como podemos observar, son muy
cercanos a la actualidad. Esta consideracion que hacemos del argumento muestra
nuestra conformidad y nuestra aceptacién de la direccidon en que marcha el sistema.

Entonces, tal como plantean algunos autores, estas justificaciones y argumentos
generan separaciones en la sociedad, son parte de lo que se ha denominado la
colonizacién del pensamiento (Quijano, 2000) o colonizacién del imaginario
(Grusinsky, 2000). Proceso que va mucho mas alla del uso de la fuerza, sino dirigido
al control de nuestro aparato cognitivo. El control de nuestros gustos, preferencias,
y especialmente nuestra manera de pensar es parte de la critica que hacen los
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nuevos movimientos sociales a las sociedades modernas, en este caso es una critica
a su afan por convencernos de estas separaciones sociales como naturales, como
propias de nuestra constitucién bioldgica, de nuestra condicién sexual, como parte
de la existencia de razas humanas diferentes, como grupos superiores e inferiores.

Todo ello, es rechazado y mds bien contra argumentado como constituyentes de
construcciones discursivas que esconden la diversidad, la existencia de culturas
diferenciadas, esconden necesidades de otras expresiones identitarias, u otras
expresiones en la diversidad en el campo de la sexualidad.

Entonces, esto es el cambio epistemoldgico sobre el concepto de pobreza. Segun
lo sefialado se deja atras el paradigma que centra la pobreza en el individuo , en las
carencias y en la falta de habilidades para ingresar al mercado, para trasladarse
entonces, a otro paradigma que no es el econdmico sino la discriminacion, la
exclusién, pero mas que esto, es la opresion vy la explotacion basada en la
calificacién, construccién o categorizacion de las comunidades como grupos
separados por condiciones bioldgicas, sexuales, étnicas, etdreas, las cuales se
traducen en apreciaciones de inferioridad, y por lo mismo, seria la presencia de
inhabilidades (se argumenta falsamente) las que determinan su ubicacién en
niveles disminuidos de la estructura social.

Asi el paradigma que surge de las nuevas demandas del siglo XXI, como podemos
observar, se distancia de las antiguas demandas de otras épocas asociadas a la
pobreza. No quiere decir que se desconozca la pobreza, mas bien lo que se ha
demostrado, es que las significaciones que se daban a la pobreza, son equivocas,
por cuanto sdélo apuntaban a las carencias, en relacidon a los estandares de las
sociedades modernas que en definitiva solo se dirigian a sostener el sistema. No
obstante, el giro epistemoldgico sobre la pobreza, presente en los nuevos
movimientos sociales que sefialan criticas a la misma modernidad, nos saca de la
cuestion econdmica para ponernos en el plano del cuerpo, de lo relacional, de la
diversidad cultural e identitaria, de otras expresiones de sexualidad. Que incluso,
en la critica a la monoculturalidad, sefiala que hay alternativas de otros tipos de
sociedades, otras culturas, otras formas de ser, que requieren ser reconocidas, y ser
participe de una construccidn social compartida, bajo una nueva ventana que se
abre y que eventualmente podria referirse a la interculturalidad.

Alcances sobre un nuevo proyecto cultural-identitario para el siglo XXI (desde
América Latina)

En base a lo sefialado, la salida de la pobreza, pasa por un concepto de solucién muy
distinto a los habituales, y este abarca, mdas elementos que sdlo el tema de la
pobreza. De alguna forma requiere entrar en una dimensién que incorpora la
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cultura, la participacion y la autonomia. Esto a modo de comprender que hay que
poner en el escenario a una comunidad o grupo, mds que a personas en términos
individuales.

A partir de ello, el camino a seguir trata de generar un espacio de comunicacién,
entre la comunidad o grupo, y otras comunidades. Esto incluye al mismo Estado, no
obstante, debemos entender que este, la mayoria de las veces no representa a la
comunidad, sino a los grupos que estan en el poder. Por tanto, la comunicacién en
realidad no es con el Estado sino con otras comunidades o culturas que tienen
incidencia en la sociedad y que se encuentran vigentes en la arena social y politica.

La comunicacién debe ser un espacio de conversacion. La pobreza no se va a
resolver de un dia para otro, sino que se requiere una conversacién social, donde se
establezcan las perspectivas de que dispone una cultura, las comunidades respecto
de su forma de vida. En el fondo se trata de que se exprese su otro concepto de
vida y de sociedad que a su vez se despliega en otras formas de produccion y de
consumo.

El problema de ese espacio de comunicacidn es la receptividad de los actores
participantes, por ello una de las propuestas es la interculturalidad (Dietz, 2003) y
otra muy similar es el didlogo de saberes (Villavicencio, 2018). Ambas dos apuntan a
generar un mensaje que debe ser comprendido por el otro. No obstante, ello no es
simple, se trata de aumentar la capacidad empatica y disminuir los prejuicios, que
son estos ultimos los mas obstaculizadores. Luego el mensaje no solamente tiene
un contenido determinado, sino que pertenece a un contexto y mdas aun pertenece
a un paradigma. Por tanto, la comunicacidn requiere desarrollarse a nivel micro y
paralelamente a nivel global. Ademas, se hace necesario que la trasmision se realice
mas que en un idioma particular, mas bien en funcién de un abanico de lenguaje de
expresion. Esto quiere decir que hay muchos lenguajes, como es la pintura, el arte
en general, la musica, la expresion corporal, los dialectos, etc., por tanto, la
comunicacion mas que concentrarse debe velar por su apertura.

La interculturalidad y el didlogo de saberes, tienen un aspecto muy valorable que los
pone, en cuanto a mecanismos de comunicacion, por encima de la multiculturalidad
(Kymlicka, 1996), este aspecto es la necesaria manifestacion de las diferencias de
poder. Esto significa, que dos comunidades o culturas que pretenden comunicarse
especialmente si nos referimos a una cultura dominante y a otra no, ellas se ubican
en distintas posiciones en la estructura social, una gozando de mas poder que la
otra. Lo que implica que no posible en lo inmediato una comunicacién en términos
horizontales. Previamente requiere desarrollar un proceso de explicitacion de este
diferencial de poder.
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Esto es precisamente lo que no ocurre con la multiculturalidad y, por lo mismo es
defendida en el mundo liberal. Este plantea que las culturas son ricas en si mismas,
de modo independiente entre si, lo que permitiria un didlogo horizontal. Alli est3 el
punto de quiebre entonces, pues no existe tal independencia, las culturas estan
vinculadas, de manera que su despliegue siempre se produce de manera relacional
(Sahlins, 2001). Dicho de otra forma, la riqueza de una es gracias a la pobreza de
otra, aspecto que la multiculturalidad olvida.

Otro tdpico necesario a sefialar es el tema de la ciencia. Hay un cuestionamiento a la
ciencia desde la interculturalidad y del didlogo de saberes. Esto por cuanto uno de
los instrumentos de poder de la modernidad es sefialar que la produccion de
conocimiento sélo se puede llevar a cabo desde la ciencia y cualquier otra forma de
producciéon de conocimientos alternativos es no cientifico. Para ello se elaboran
mecanismos de legitimacidon que son regimenes de lo que es verdad y lo que no, lo
cual es una elegante manera de decir que hay conocimiento legal o valido y
conocimiento que no tiene valor, pudiendo ser este simplemente una supercheria.
Entonces en este gran tema, muy complejo, es que, para generar un encuentro
viable, el valor asignado a distintos tipos de conocimientos debe ser equivalente.
Aqui no interesa quién estd por encima del otro sino, de qué manera se puede
potenciar la complementariedad, el apoyo mutuo, la confianza, el aprendizaje
colectivo.

La otra critica que se realiza a la multiculturalidad es su concepto de cultura. Por
cuanto se sostiene, como se indicaba mas arriba, que las mismas serian dinamicas
independientes, donde cada cultura se desarrolla, de manera aislada, sin ser influida
por el contexto, como si las culturas no se tocaran. Por ello es que una de las
propuestas de la multiculturalidad es la conservacion de las culturas y con ello
proteger las raices culturales. Lo que equivocamente puede llevar a ver a esta
cultura como comunidades-museos, estancadas en el tiempo, calificadas como
etnias a proteger para que no mueran, pero tampoco tanto para se integren,
participen y sean fuente de cambio en las culturas dominantes. Este planteamiento,
de acuerdo a los antropdlogos/os mas renombradas/os (Salihis, Mato), no es asi. Las
culturas son espacios dinamicos, que se construyen mutuamente, y alli se trasmiten
elementos, se contaminan, se hacen préstamos culturales y su crecimiento no se
detiene nunca.

Proyecto cultural-identitario para el siglo XXI

Avanzando un poco mas lejos, lo que estd en juego actualmente, en este nuevo
siglo XXI, es la conformacién de un nuevo proyecto Cultural identitario. Lo
planteado por Boaventura de Souza Santos (2010), sobre la crisis civilizatoria es
fundamental. La sociedad moderna viene en caida, por sus dafios producidos en el
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medio ambiente y principalmente porque ha generado una sociedad sostenida por
relaciones de opresion.

En este contexto, ya no se trata de mejorar la modernidad, repararla, parcharla,
atender sus aspectos negativos, dado que ello es continuar por el mismo camino. Lo
que se requiere, es un cambio de paradigma y la bisqueda de otras filosofias de
vida. Se acaba una civilizacidon basada en la modernidad y la ciencia y debe surgir
otra civilizacion. Esto puede parecer una locura y sin lugar a dudas lo es. No existe
otra propuesta, o mejor dicho existen diversas propuestas alternativas, pero deben
ser reconocidas, fortalecidas y conducidas en su presentacion. De aqui el tema de la
interculturalidad, como un proceso de comunicacion que puede llevar mostrar otros
caminos.

Las demandas de los nuevos movimientos sociales apuntan de una forma u otra en
esa direccion, el feminismo, el movimiento afrodescendiente, los indigenas. No
obstante, resulta muy interesante observar lo que plantea la juventud en relacién a
la modernidad. Tomando en cuenta a aquella juventud critica, su quehacer no esta
dirigido a obtener una calidad de vida basada en el progreso, en el bienestar
material, en pensar la evolucidn hacia el futuro. Fuertes critica en ese sentido y mas
bien sus apuestas son hacia mejorar las relaciones sociales, también por ampliar su
rango de expresividad y de comunicacidon con todos y todas sin sentirse limitados
por un tipo de sexualidad determinada, por diferencias econdmicas, por color de
piel, u otras diferencias clichés y etiquetas. Como asi mismo, hoy la juventud transita
mejor que las antiguas generaciones, no solo en internet, sino igualmente en el
ambito de la musica del arte, de la danza, como asi mismo acompafiada de Ia
bicicleta, privilegiando siempre la conexidn por sobre la ganancia. Es probable que
alli exista un fuerte llamado por una transformacion social radical de la modernidad.

Finalizando y retornando a nuestro tema, la pobreza, ésta propuesta cultural-
identitaria, no va a resolver la pobreza, sino que la redefine y la ubica en otras
dimensiones que no buscan fortalecer el sistema moderno con todas sus opresiones
incluidas, sino se encuentra buscando su salida en un nuevo giro, en una
reestructuracion de las piezas por una nueva forma de buen vivir.

A modo de cierre

El trabajo de este articulo es comprender el itinerario que ha seguido el concepto de
pobreza, de manera de observar que no existe una sola manera de mirar este
fendmeno. Mds aun todavia, su deconstruccidn nos permite apreciar que en
muchos momentos esta ha sido utilizada, instrumentalizada, como argumento para
presionar a los paises latinos a involucrarse hacia procesos ajenos, de caracter
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foraneos que desvian su esfuerzo a satisfacer demandar externas y no a resolver los
verdaderos problemas que vive la poblacién local.

En este sentido cuando se define la pobreza como un flagelo que estimula la
subversidn, segin McNamara, el punto que elaboran los organismos internacionales
que se articulan con los gobiernos locales, es resolver las consecuencias de una
explosion social y, una eventual toma del poder en contra de las elites gobernantes,
mucho mas que actuar en la direccién de resolver verdaderamente la pobreza, lo
que hizo fue enfrentar la situacién como principalmente un problema de seguridad.

Por otro lado, se utiliza igualmente, la pobreza, como factor de explicativo de la
falta de desarrollo en los paises de América latina. Sin duda este es un abuso que
mas bien adquiere el caracter de engafio, a objeto de empujar a los paises en
embarcarse en la légica productivista y consumista establecida por los paises
desarrollados. Este conformismo, esta aceptacidn de nuestros gobernantes, lanza a
nuestros paises en la senda de producir lo que nos piden paises terceros y no a
trabajar por nuestras verdaderas necesidades.

Hay que agregar también que la definicion de pobreza en general es
conceptualizada como carencias, como déficit, sin captar que en el fondo que la
definicidon oculta que se hace de la misma, es por la distancia de la incorporacién de
las comunidades al mercado y al consumismo.

Finalmente los ultimos afios, tomando en cuenta el inicio del siglo XXI, permite
observar un giro en la realidad social actual, que en el caso de Chile y otros paises
de América latina pone el acento en una critica a la modernidad como un proyecto
civilizatorio y propone la bisqueda de alternativas, lo cual es sostenido por un
fuerte apoyo de los nuevos movimientos sociales que reivindican cuestiones que no
tienen que ver con lo econdmico, sino con demandas de relaciones con el cuerpo, la
culturay la identidad.
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CAPITULO VI

Post-acuerdo y diversidad Sorda: hacia
narrativas del conflicto en Lengua de Sefas
Colombiana (LSC)

Introduccion

Gina Morales Acosta
Universidad Antofagasta, Chile

Martha Lenis Cajiao
Instituto Nacional de Sordos INSOR, Colombia

Andrea Aguilar Arias
Universidad del Valle, Colombia

La consecuencia de la historia tinica que roba la dignidad de los
pueblos, dificulta el reconocimiento de nuestra igualdad humana,
enfatiza nuestras diferencias en vez de nuestras similitudes.
Chimamanda Ngozi Adichie

Cada lengua tiene su mundo. Las cifras oficiales dicen que hay
medio millén de personas Sordos y Sordas en Colombia. Tantos
como exiliados. Tal vez la Sordera es un tipo de exilio.

Carlos Martin Beristain

En América Latina y en particular para Colombia, el conflicto armado se recrudecid

en los dltimos cincuenta afos, el cual ocasiond un desarraigo rural con el despojo

forzado de la tierra en vulneracidén total de la pertenencia y trabajo en esta. Como

también el éxodo hacia las ciudades en aumento de asentamientos urbanos

precarios [cordones de miseria].
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Lo anterior, se refleja en el interior de los hogares con los pormenores trasmitido de
forma oral en las narrativas ancestrales familiares; contextos del conflicto que se
ven reflejados en la literatura y cine del pais (Alvarez, 1994).

Referirse a una historia del conflicto social colombiano, es reconocer que ésta se
encuentra contenida en muchas historias que se dan en contextos particulares
socioecondmicas, culturales, comunicativas, administrativas y de normatividades.
Lo anterior lo explica la escritora nigeriana Chimamanda Adichie, cuando refiere a
“la consecuencia de la historia Unica que roba la dignidad de los pueblos, dificulta el
reconocimiento de nuestra igualdad humana, enfatiza nuestras diferencias en vez de
nuestras similitudes” (Adichie, 2009, p.s/r).

En las historias de las narrativas sociales, se comenzé a acufiar como una necesidad
situada la palabra “paz” y trascendié de forma trasversal en la escuela, con catedras
que orientaban a resolver el problema sin generar el conflicto a través del didlogo.

La construccidon de la paz, como derecho social, indica que se requieren la voluntad
de todos los actores: el Estado, los grupos armados y la sociedad civil.; esta ultima,
queda en medio del conflicto armado, donde la situacién de violencia, han dejado
como impacto personas con discapacidades [adquiridas], deficiencias o variaciones
en la comunicacion.

Se encuentra que la diversidad Sorda como minoria linglistica vivencian una
exclusién comunicativa en la fluidez de la informacion sobre las decisiones pais, en
repercusion con el territorio que habitan, en ocasiones en la comunidad como en los
medios masivos, dicha informacion no se encuentran mediadas por la lengua de
sefias colombiana. Esta discriminacidon aunada con la adquisicidon y desarrollo de
ésta en contextos rurales, problematiza la falta del Estado de lineamientos de
Politicas Linguisticas para el desarrollo de competencias comunicativas previas para
[el ingreso, permanencia y egreso de la escuela rural y urbana] que permitan la
interrelacidn social, en este caso que les permita conocer las decisiones del post-
acuerdo en visibilizacion comunicativa a través de las narrativas Sordas propias.

Diversidad Sorda y post-acuerdo: narrativas del conflicto en lengua de sefias
colombiana.

Un primer aspecto de exclusion serian las circunstancias de adquisicion y desarrollo
de la lengua de sefias que no se da de manera espontdnea, aunque si para Sordos
de padres y/o madres Sordos, el proceso de aprendizaje de la lengua de sefias
requiere mediacién de modelos lingtiisticos Sordos. En su génesis los espacios de
aprendizaje fueron instituciones de internado, bajo la administracién de drdenes
religiosas catdlicas, principalmente, con énfasis en métodos oralistas.
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Estos espacios vivenciaron asi, la negacién a la lengua de sefias de forma oficial al no
permitir que se usara, por lo cual se dieron castigos corporales diversos para
reprimir el uso; al tiempo, la lengua de sefias encontré como aliadas a algunas
monjas, quienes trajeron sefias de su pais de origen y empezaron a ensefar a
escondidas.

Los estudiantes en el interior de los internados, en espacios privados como los
dormitorios, hacian sefias de forma clandestina para narrar eventos cotidianos. Esta
situacion paraddjicamente protegid la lengua de sefias, su dindmica, los comienzos
de su desarrollo en diferentes paises de América Latina; asi como su permanencia
en el tiempo por cuenta de las y los estudiantes internados, en un hecho de
resistencia lingtistica al continuar reproduciendo y desarrollando la lengua en las
asociaciones o sitios donde se les permitiera mover las manos.

La lengua de sefias en forma latente acompafnd a las y los Sordos en los procesos
oralistas por muchas décadas hasta que emergid en el aula de clase, al interactuar
con la diversidad en espacios permitidos se dio un despertar de las manos, un poder
hacer sefias. Se gestaron lideresas y lideres Sordos que comenzaron a exigir el
poder tener conocimiento del mundo a través de la lengua de sefias, es decir, las
sefias tenian que defenderse ahora, a nivel pedagdgico crecer, esquivar la
colonialidad de la lengua de formato oral y convertirse de forma auténoma en una
Lengua de Sefas Colombiana (LSC), con estudios en el pais que reconocieron su
gramatica y status de lengua (Oviedo, 2001).

Las comunidades de Sordos, en particular las asociaciones de Sordos dirigidas en
algun nivel por personas oyentes, vivenciaron los roces en las formas de solicitud
oyentizadas que las asumian sin tacto al estar ausente la lengua de sefias como
lengua materna que expresara su sentir y vivir (Dominguez, 2003). En consecuencia,
se propicié formas de silenciar, invisibilizar o ausentarse en si mismos, mostrando
que no bastaba sdlo exigir informacidn sino que era necesario solicitar y negociar en
un afan de conocer el mundo desde contextos basicos, o de lo contrario seguir
exponiéndose a situaciones cotidianas, sin el uso de una lengua de sefas, de
violacidn de los derechos humanos constante; violacion de derechos que no les
permitia conocer lo que pasaba en las noticias o en las clases de ciencias, como por
ejemplo poder acceder al conocimiento sobre qué es una célula'y para qué sirve.

Situaciones cotidianas en que se requiere tener informacidn en desarrollo de la
lengua, hacer sefias en un establecimiento, casa o escuela es poder solicitar lo que
se desea. Por ejemplo, poder pedir un jugo de forma natural en LSC, implica ampliar
el vocabulario con una sefia para jugo, puesto que, como pasa en las lenguas orales,
la sefia para jugo -nominacidn signada- no puede ser la misma sefia en
hiperextension de la categoria semantica de frutas, segin la regién y el clima del
pais; es decir, no puedo pedir un jugo de naranja con la sefia de naranja solamente.
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Esta resistencia comunicativa tuvo varios matices de historia de los ancestros/as
Sordos para la permanencia y desarrollo de la lengua materna, que origind afios
después un despertar linglistico en los adultos sordos, quienes no permitirian que
se reprodujera en las nuevas generaciones formas discriminatorias y castigos
corporales por usar lo que es su derecho, esta exigencia antecedid y se vio
legitimada en la Declaracién Universal de los Derechos Lingtisticos (Unesco, 1997 y
K&nig, M., 2001). Situacién que facilité no dar continuidad a lo que fue por muchos
afios una asistencia a la escuela sin contenidos pedagdgicos, de asistencia con
énfasis en actividades manuales o de oficios basicos (Morales, 2015).

En Colombia las fuentes de informacion estadisticas son reportadas por el
Departamento Administrativo Nacional de Estadistica (DANE). Sobre la poblacién
con discapacidad auditiva, cuentan con los datos del Censo 2018 y la Encuesta
Nacional de Calidad de Vida (ENCV) del mismo afo. Arrojan resultado del nimero de
personas Sordas ascienden a 314.320 lo que implica el 0,7% de la poblacién total
colombiana. Los datos de la ENCV con 483.219, lo que implica el 1,0% de la
poblacidn.

La pregunta en la encuesta para determinar la poblacién con discapacidad auditiva
en el Censo y en la ENCV del afio 2018 son iguales, en ambos casos se establecen la
discapacidad a partir de la pregunta: “dada su condicion fisica y mental, y sin ningtin
tipo de ayuda, ;puede oir la voz o los sonidos? Explicadas asi: No puede hacerlo; Si,
con mucha dificultad; Sin dificultad”. Por tanto, la diferencia del nimero de
personas con discapacidad auditiva entre los dos métodos radica en que el primero
que utiliza la metodologia de Censo y la segunda de muestreo significativo, esta
diferencia asciende a 168.889 personas.

Segun, el rango de edad agrupado por ciclo vital, la mayoria de la Poblacién con
Discapacidad Auditiva (PDA) se encuentran los datos en edades avanzadas, esto
implica una pirdmide poblacional invertida (nacimiento o adquisicién de la Sordera)
la principal causa de la discapacidad auditiva, la respuesta seria por enfermedad, por
edad avanzada, o por la presbiacusia o sordera del envejecimiento; para aquellos
que escuchan con dificultad. El 44,3% de las personas Sordas, explica porque nacié
asi, mientras el 31,0% de esta poblacidn se explica que fue adquirida por causa de
enfermedad.

Se resalta que el conflicto armado ha generado el 0,5% del total de las personas
Sordas. Para el caso de la audicién [escucha] con mucha dificultad, el 38,4% es
adquirida la sordera por enfermedad, mientras el 31,5% es por edad avanzada. Las
personas indican el 12,9% sobre la sordera desde el nacimiento.

Por tanto, hay gran diferencia en la etapa de adquisicion de la discapacidad auditiva
[diversidad auditiva] es decir, con las personas sordas de nacimiento o para las
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personas que tienen audicién con mucha dificultad, y a las que se les generd a partir
de alguna enfermedad o medicamentos ototdxicos.

Con respecto a la poblacién victima de conflicto armado, un total de 29. 491, han
pasado por hechos victimizantes entre estos: abandono o despojo forzado de tierra,
acto terrorista, atentados, combates, enfrentamientos, hostigamientos, amenazas,
confinamiento, delitos contra la libertad y la integridad sexual en desarrollo del
conflicto armado, desaparicion forzosa, lesiones personales o fisica, minas
antipersonales, municién sin explotar y artefacto explosivo improvisado, esto por
mencionar algunos de los hechos victimizantes mas relevantes.

Tener informacion estadistica y de caracterizacién posibilita establecer parametros
para dimensionar la magnitud de poblacién en diversidad Sorda, victima del
conflicto y, por ende, la importancia de considerar el despertar lingtistico, donde se
requeririan lineamientos del Estado para legitimar el reconocimiento como sujetos
de derechos y sujetos visuales usuarios de una lengua de sefias visuogestual, es
decir, de su caracter de ciudadano Sordo en Colombia y el reconocimiento de su
papel vulnerado en el marco del conflicto armado.

Algunos aspectos de derechos lingliisticos estan reglamentados en las leyes de
educacion, aunque son sdlo la antesala para formular nuevos decretos, derogar o
ampliar los existentes en consonancia con lo que debe ser un ejercicio de respeto y
vivencia de los derechos lingiiisticos para toda la comunidad de Sordos del pais.

La discapacidad auditiva posiciona a las y los Sordos en el uso de una lengua
minoritaria, lengua que enfrenta problemas de discriminaciéon en zonas tanto
urbanas como rurales con relacién al acceso y posibilidad de uso de la informacion y
el conocimiento®. El Registro de Localizacién y Caracterizacién para Personas con
Discapacidad (RLCPD) cuenta con personas inscritas, segun el Ministerio de Salud
con un ndmero por debajo del estimado para la poblacidn total Sorda, esta situacion
podrian darse al no contar las personas Sordas con la mediacién comunicativa para
el uso y acceso de las herramientas tecnoldgica que le permitan la auto inscripcion o
reporte de manera voluntaria. Lo anterior constituye una inminente tarea practica,
que permitan difundir la informacién y con esto incluirlos efectivamente en las
acciones del postacuerdo a realizarse en el marco de la firma de la paz.

En este sentido del Registro de Localizacion y Caracterizacion para Personas con
Discapacidad (RLCPD) precisa la documentacion para develar los datos en los
contextos situados, donde una de las causas que la generan en los territorios de
Colombia, son el conflicto armado.

?3 El estar la persona Sorda en entornos rurales no le permite una activa conexidn a internet para tener el acceso
a un intérprete a través de un centro de relevo (http://centroderelevo.gov.co), y por ende tener plena
informacion de los hechos, mas alla de los experienciales.
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Contextos de post-acuerdo e inclusién social de grupos vulnerables

El gobierno de Colombia, después de mas de 50 afios de confrontacién armada,
firma con las Fuerzas Armadas Revolucionarias de Colombia - Ejército del Pueblo
(FARC-EP) el acuerdo definitivo para la terminacién del conflicto y la construccién
de una paz estable y duradera el 24 de noviembre de 2016 (Alto Comisionado para la
Paz, 2016). Los didlogos con el gobierno de Colombia se iniciaron oficialmente el 26
de agosto de 2012 con la suscripcion del Acuerdo General para la terminacion del
conflicto y la construccion de una paz estable y duradera, con cuatro afos de
didlogos en La Habana; la participacion de los gobiernos de Cuba y Noruega, como
paises garantes y la Republica Bolivariana de Venezuela y Chile como paises
acompafantes.

El marco general que soporta los acuerdos se describe en la Constitucion Politica de
Colombia (1991), que promulga en el Articulo 22a “La paz como un derecho
fundamental y un deber de obligatorio cumplimiento” y en el articulo 95 que afirma
“el ejercicio de los derechos y libertades reconocidos en la Constitucidon implica
responsabilidades” de todos los ciudadanos, entre ellas, “propender al logro y
mantenimiento de la paz”. En coherencia con los acuerdos internacionales que
reconocen la paz como “un derecho humano superior, y requisito necesario para el
ejercicio de todos los demds derechos y deberes de las personas y del ciudadano”
(Moreno, 2014, p.311).

El acuerdo definitivo considera la paz como un derecho colectivo y la significa en
positivo como una ruta para la negociacién del conflicto armado, trascendiendo la
concepcion negativa de paz como estricta ausencia de conflicto, asumiendo la
construccion de paz como un “concepto comprehensivo que abarca, genera y
sostiene el conjunto completo de procesos, enfoques y etapas necesarias para
transformar el conflicto hacia relaciones mds sostenibles y pacificas” (Lederach,
2012, citado en Uribe, 2018, p. 167).

Esta mirada sobre la construccion de paz exige respuestas coherentes que
favorezcan la transformacién de los conflictos de manera no violenta mediante Ia
adopcidn de nuevas actitudes, conocimientos y practicas por parte de quienes estan
involucrados en los conflictos en los distintos contextos (Uribe 2018). Es asi, como
una hoja de ruta sugerida para responder de nuevas formas a la construccién de paz
es la denominada transformacién del conflicto propuesta por Dietrich (2014), quién
plantea que la forma y la direccidn para la transformacidén del conflicto se basa en la
energia relacional de las partes involucradas y recupera el capital de experiencia
acumulado de individuos, grupos y comunidades para tramitarlo.

Algunos elementos que destaca Dietrich (2014), para poder adelantar procesos de
construccidn de paz por la via de la transformacidn elicitiva del conflicto, implican
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asumir nuevos retos, seleccionar rutas metodoldgicas alternas a las convencionales,
considerar que el conflicto y su tramitacion son complejos y requieren, por tanto,
ruptura de paradigmas tradicionales y el uso de una comunicacién coherente y
congruente con cada situacién en contexto.

En este marco, de identificar nuevas formas de concebir y actuar en clave de
construccion de paz en Colombia, es importante considerar el trabajo de Johan
Galtung (1969), este autor sefiala como uno de sus principios fundamentales que el
hombre es un ser con capacidad de paz y tiene todo el potencial para la construccion
de paz; el mismo autor refiere que “el conflicto es consustancial a las relaciones
humanas en la medida en que siempre hay objetivos por parte de actores sociales y
grupos” (Galtung en Arteaga, 2006, p. 482). Siendo uno de los aportes de Galtung,
para este momento del postacuerdo en Colombia, la aproximacién a la diferencia
entre las nociones de paz positiva y paz negativa, definiendo la paz negativa como
la ausencia de violencia y de guerra y la paz positiva como la integracion de la sociedad
humana.

Dentro de los asuntos centrales del acuerdo final se resalta el enfoque de derechos
y la participacién ciudadana como fundamento, toda vez que implica “de la
sociedad en la construccion de la paz y participacion en particular en la planeacion,
la ejecucion y el seguimiento a los planes y programas en los territorios, que es,
ademas, una garantia de transparencia” (Alto Comisionado para la Paz, 2016 p.7).

De los seis puntos contenidos en el acuerdo final es de especial interés sefalar, para
este texto, aquellos en los cuales se abordan explicitamente asuntos de salud y
educacidn rural, enfoque de género y mecanismos de inclusidn social para grupos
vulnerables entre los cuales se encuentran poblaciones con discapacidad y grupos
étnicos.

En el primer punto, referido a la Reforma Rural Integral (RRI), en el tema de salud se
propone la creacion de un Plan Nacional de Salud Rural que acorte la brecha de
salud en las comunidades, particularmente para las poblaciones en condiciones de
vulnerabilidad mediante el mejoramiento de la infraestructura en los territorios que
incluya presencia y permanencia de personal de salud calificado, dotacidon de
equipos y nuevas tecnologias, que permita llegar a un mayor nimero de usuarios, y
que la promocidn, la prevencidon y la atencidn en salud se deba garantizar desde un
enfoque diferencial y de género y debe considerar mecanismos de seguimiento y
evaluacién para la oportunidad y la calidad de la atencidn, sobre todo en zonas
rurales dispersas (Alto Comisionado para la Paz, 2016, p.26).

Se esperaria que el uso de las tics cuente con la regulacion para la telemedicina,
donde se considerarian la tecnologia de asistencia para la comunicacién humana,
en la telepractica de la telerehabilitacion.
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Esta demanda de la modernidad, en caso de la poblacidon en diversidad Sorda,
precisa la mediacidon de la lengua de sefias para los procedimientos clinicos
informados, el no contar con estos, se genera violencia de género®* (Morales y
Aguilar, 2018).

Se reconoce en tanto la necesidad de la tecnologia y de forma paralela se
cuestionan la efectividad del acceso a los medios digitales (financiado o
subvencionado), dado el bajo ingreso econémico, a raiz de las pocas oportunidades
para un empleo formal (con las garantias de ley) los cudles se enfrentan a los
diversos imaginarios laborales de las personas oyentes sobre el desempefio de las
personas Sordas (Morales, 2015).

La poblacién Sorda en contextos rurales, para el acceso e interaccion a la
tecnologia en las tics para salud o educacidn, se contindan con las brechas de
accesibilidad. Como se menciond anteriormente, con la dificultad de no tener
contextos comunicativos, que les permitan la adquisicion de una primera lengua
como la LSc.

Junto con la salud, la educacidn rural es central en el acuerdo final y tiene como
propdsitos atender de manera integral a la poblacidn de la primera infancia y
promover la permanencia de los jovenes en el sistema educativo, generando
estrategias para el transito de la educacion media a la educacion superior en las
regiones e incorporando propuestas como la flexibilizacion de los modelos
educativos que se adapten a las necesidades de las comunidades rurales y sus
territorios; el fortalecimiento de la investigacion y el incremento de cupos en
educacion superior con ‘“acceso equitativo para hombres y mujeres, incluyendo
personas en condicion de discapacidad” (Alto Comisionado para la Paz, 2016, p. 26-

27).

En el dltimo punto, se hace referencia a mecanismos para la implementacidn,
verificacidn y refrendacion y se resaltan como principios generales, a saber: enfoque
de derechos, que debe contribuir a la proteccidon y la garantia del goce efectivo de
los derechos de todos y todas; el respeto a la igualdad y no discriminacién, que
propende por igualdad en oportunidades para el acceso a planes y programas sin
discriminaciéon por edad, sexo, identidad étnica o por cualquier otra razon que
vulnere el derecho al libre desarrollo de la personalidad y el derecho a la libertad de
conciencia; enfoque de género que reconoce “la igualdad de derechos entre
hombres y mujeres y de las circunstancias especiales de cada uno, especialmente de
las mujeres independientemente de su estado civil, ciclo vital y relacién familiar y
comunitaria, como sujeto de derechos y de especial proteccidn constitucional”

** Acotamos que la restriccién comunicativa para la informacién en contextos de salud o educacién lo vivencian
hombres y mujeres.
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(Cartilla, 2017, p.10); enfoque territorial y de inclusién social que promueve la
integracion entre regiones y de estas en el pais, al tiempo que garantiza la inclusién
“de las diferentes poblaciones y comunidades, en particular de las mas afectadas
por el conflicto y las que han vivido en condiciones de pobreza y marginalidad”
(Cartilla, 2017, p.10).

De acuerdo a lo anterior es necesario poder dar cuenta de cdmo se reconoceran las
narrativas de las personas con diversidad Sorda en el marco del conflicto para
describir sus vivencias, que tengan acceso a la informacién sobre el mismo y para
dar respuesta a sus necesidades de reconciliacién, reparaciéon, no repeticion y
memoria. En consonancia de cédmo se adelantaran acciones de inclusién social en
consideracion de sus derechos lingtiisticos para la articulaciéon al Plan Nacional de
Salud Rural y las estrategias para la inclusidn de la primera infancia rural Sorda y de
los jovenes y mujeres Sordas escolarizados, asi como el reconocimiento de la
poblacién Sorda no escolarizada victima del conflicto, entre otras muchas tareas
pendientes en razdn del trabajo en enfoque de derechos en la Colombia del pos
acuerdo.

Diversidad Sorda en la normativa colombiana

Colombia, en contextos y dinamicas de la diversidad, vivié el proceso de legitimar
las leyes de reconocimiento que comenzaron a emerger después de la Constitucion
de 1991; en relacién a la diversidad lingtistica en el Titulo 1, de los principios
fundamentales, con el Articulo 1y 10, explica que, “Colombia es un Estado social de
derecho, organizado en forma de Republica unitaria, descentralizada, con
autonomia de sus entidades territoriales, democratica, participativa y pluralista,
fundada en el respeto de la dignidad humana, en el trabajo y la solidaridad de las
personas que la integran y en la prevalencia del interés general” (Republica de
Colombia, 1991, p.14). El castellano es el idioma oficial de Colombia. Las lenguas y
dialectos de los grupos étnicos son también oficiales en sus territorios. La
ensefianza que se imparta en las comunidades con tradiciones linglisticas propias
serd bilinglie (Constitucién Politica de Colombia, 1991, p.15).

Este reconocimiento de la diversidad linglistica permitié a los Sordos sentirse
ciudadanos en el ejercicio del derecho a comunicarse en su propia lengua. Derecho
que luego fue contenido en la Ley 324 de 1996 reglamentada parcialmente por el
Decreto 2369 de 1997. Sin embargo, la lengua de sefias mantuvo una incipiente
regulacion y definicidn lingistica al hacer referencia a Lengua Manual Colombiana y
al cédigo como un medio visual mas que auditivo. Posteriormente la Ley 982 de
2005 en el Articulo 10 definid que la “Lengua de sefias es la lengua natural de una
comunidad de Sordos, la cual forma parte de su patrimonio cultural y es tan rica y compleja
en gramdtica y vocabulario como cualquier lengua oral” (MINTIC, 2005, p.2 ).
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La lengua de sefias se caracteriza por ser visual, gestual y espacial. Como cualquiera
otra lengua tiene su propio vocabulario, expresiones idiomaticas, gramaticas,
sintaxis diferentes del espafiol. Los elementos de esta lengua (las sefas
individuales) son la configuracién, la posicién y la orientacién de las manos en
relacion con el cuerpo y con el individuo, la lengua también utiliza el espacio,
direccién y velocidad de movimientos, asi como la expresidon facial para ayudar a
transmitir el significado del mensaje, esta es una lengua viso gestual. Como
cualquier otra lengua, puede ser utilizada por oyentes como una lengua adicional.

La lengua de sefias en Colombia ha sido reconocida como la lengua de esta
comunidad con componentes visuogestuales, a través de la Ley 324 de 1996, con
mas de dos décadas de promulgada, en conjunto con la Ley 982 de 2005 establecié
una normativa tendiente a la equiparacion de oportunidades para las personas
Sordas y Sordociegas. Por lo tanto, el derecho lingliistico, se vio permeado por las
Resoluciones 2343 de 1996 y la 1515 del 2000, asi como en la Ley 715 de 2001, o Ley
General de Educacidn, en los Articulos 155, 288, 356 y 357, por la cual, segun la
enunciacidon contenida, con solo solicitarlo la persona Sorda podia ingresar a la
institucion educativa que deseara y el estado o la institucidon se harian responsables
de los costos de intérprete.

El acceso a la adquisicion de la lengua de sefias como lengua materna es una barrera
para los nifios y nifias que nacen Sordos de madres y padres oyentes, sdlo el 5% de
los hijos e hijas de padres y/o madres Sordas nacen Sordos™ y por tanto tienen
mayores posibilidades de acceso a la lengua de sefias como lengua materna
tempranamente. Es decir, la lengua de sefias no se adquiere de manera espontdnea
en la mayoria de personas Sordas, requiere para su adquisicion y desarrollo una
forma artificial®® o construida por la comunidad Sorda en acuerdos con la oyente;
precisa, a la vez, para la familia un acompafiamiento comunicativo que les permita
promover permanentemente el status lingliistico y desarrollar la lengua de sefas,
para que como familia o cuidadores se instaure la dinamica de responsabilidad
social linglistica de un Otro diverso y no sea delegada en su totalidad a un
intérprete o un mediador comunicativo externo al entorno del hogar.

Por su parte, la Declaraciéon Universal de los Derechos Linglisticos, reconoce el
“derecho que cada comunidad lingtiistica tiene para dar forma a la vida en su lengua
propia y en todos los ambitos” (Unesco, 1997, p.6); da el nivel de derechos humanos

> En Estados Unidos se hace referencia al término Children of Deaf Adult- (CODA por sus siglas en inglés), que
significa hijos de padres Sordos, en donde entre el 90-95% de los hijos de adultos Sordos son oyentes (Schein,
1989 en Hadjikakou et al 2009).

26 Con artificial nos referimos a que los estudiantes con diversidad Sorda, deben aprender lengua de sefias, a
través de practicas pedagdgicos en la escuela, donde llegan desde el hogar en su mayoria sin un bagaje
comunicativo acorde a su edad cronoldgica, que les permita de forma fluida acceder a otras esferas del
conocimiento. De forma paralela la escuela debe ensefiar conocimiento y formas de comunicarse en diversidad
Sorda.
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a la lengua, para las representaciones, espiritualidad y cosmovisidon en lo mas
fundamental de la dignidad humana. Aunque la lengua de sefias no es universal,
pues cada pais tiene una generalmente, posee una gramatica propia y estructuras
sintacticas en constante desarrollo inherentes a una lengua (Oviedo, 2002). Cuando
el canal visual esta totalmente habilitado, es decir que puede ver todo lo que pasa a
su alrededor, la persona Sorda usara sus manos para representar el mundo que lo
rodea, para signar y usar de manera badsica la caracteristica viso — corporal de la
lengua de sefias.

Los derechos lingtiisticos, en el marco del Proceso de Paz con el postacuerdo, se
deben tener en cuenta y considerar el nivel basico de bilingtiismo de los Sordos,
ciudadanos colombianos, el cual plantea la lengua de sefias como lengua materna 'y
el espafol escrito como segunda lengua (Morales y Castillo, 2016, p164), con
caracteristicas visuales. La lengua escrita debe abordar con la lengua de sefias los
aspectos basicos de estrategias visuales y kinestésicas que propicien la adquisicion
de la escritura utilizada por la diversidad Sorda (Quadros y Cruz, 2011). Pues, de la
consideracion de su bilingliismo dependeran las estrategias para las acciones de
memoria, reparacidon y no repeticién con la poblacién Sorda victima del conflicto
que no perpetien formas de exclusion que los dejen al margen del proceso,
marginando sus vivencias y posibilidades de reivindicacion.

Es preciso hablar de etnicidad en la comunidad Sorda, para poder afirmar que ser
Sordo no tiene que ver con un color especifico de piel, ni un fenotipo, es decir, hay
personas Sordas afrodescendientes, indigenas, mestizos, lo que permite
interrelaciones mds alld de un reconocimiento étnico y de lugar geografico para
hacer referencia a una cultura Sorda (Morales, 2017). De igual forma se legitima que
al interior de la cultura Sorda, se encuentra la diversidad cultural en interaccién
comunicativa, donde la lengua de sefias no estd estandarizada en el pais,
encontrandose variaciones sociolinglisticas, propias de las lenguas [la lengua de
sefias] en el territorio y la relacién de la lengua en perspectiva intercultural que se
genera en los contextos cotidianos con una cultura Oyente.

Colombia inicid la formacidn de intérpretes desde la academia, en la Universidad del
Valle, el primer semestre del 2013 con la carrera de Tecnologia en Interpretacion
para Sordos y Sordociegos. A la fecha cuenta con la graduacidn de dos cohortes. En
esta linea de ideas, ante la demanda de formacidn de intérpretes de las regiones del
pais, la Universidad el Bosque en Bogotd mediante la modalidad virtual, ofrece para
el afio 2020 la carrera de Intérprete Profesional de la Lengua de sefias colombiana.

Por su parte el acuerdo final para la terminacién del conflicto y la construccién de
una paz estable y duradera en Colombia, incluye un capitulo para abordar el tema
étnico, aunque no hace referencia directa a la Cultura Sorda, en él se manifiesta que,
Considerando que los pueblos étnicos deben tener control de los acontecimientos
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que les afectan a ellos y a sus tierras, territorios y recursos manteniendo sus
instituciones, culturas y tradiciones, es fundamental incorporar la perspectiva étnica
y cultural, para la interpretacidon e implementacién del (Alto Comisionado para la
Paz, 2016, p. 206).

En contextos de diversidad étnica el estado, la familia y la escuela estan en relacion
intercultural (Aguado, 2005). Relacién entendida, en la diversidad Sorda, como
aquella en la que interactian comunicativamente una cultura oyente y una cultura
Sorda en mirada simétrica para reconocerse mutuamente. Sin embargo, cdmo se
puede hacer referencia a relaciones simétricas interculturales en circunstancias
donde el infante Sordo serd un adulto Sordo que no habria podido acceder a la
lengua sefias como parte de su desarrollo. Pues llega a la escuela sin un desarrollo
de la lengua acorde a su edad cronoldgica lo que limita los deberes y propdsitos
escolares y su posterior desempefo adulto y su calidad de vida.

En esencia se requiere una lengua, en este caso la lengua de sefas, para un
desarrollo integral del sujeto Sordo no solo como la forma para nominar y conocer a
un Otro diverso, como un sujeto afrocolombiano, afrocalefio, entre otras, sino que
la lengua en si misma es la via de construccion de identidad y pertenencia cultural
para la persona Sorda.

En una division social marcada en el pais por desigualdades relacionadas con
pertenencia étnica, acceso a recursos, género y nivel educativo tiene su punto de
quiebre con la acogida de tratados internacionales que ha sido una via para
garantizar derechos a las comunidades minoritarias y contribuir a disminuir las
situaciones de discriminacién; por ejemplo, algunos esfuerzos para la no
discriminacion se promueven con el Decenio Internacional Afrodescendiente (2015 -
2024), proclamado por Naciones Unidas en su Resolucién 68/23. En este orden de
ideas se observa vulneraciéon de los derechos comunicativos de las personas en
diversidad Sorda al considerarse que en el proceso de postacuerdo en las figuras de
integracion con un mediador no hay inclusion de intérpretes en lengua de sefas.
Situacién que marca desventajas con respecto a la informacién que le es
suministrada a la poblaciéon oyente, en general, con talleres, actividades o la
posibilidad de participar en los diversos proyectos de paz, asi como videos y textos
escritos; en contraste con la informacién® que no les han llegado a la poblacién
Sorda, para la cual es indispensable contar con personas preparadas (y no de forma
empirica) en procesos de cualificacion en la figura de intérpretes de LSC.

*7 Resolucién No. 5960 de 2020 “Por la cual se adoptan unas medidas regulatorias para garantizar a la poblacién
sorda o hipoacusia la comunicacién oportuna y continua a través de television abierta, durante el Estado de
Emergencia Econdmico, Social y Ecoldgico.
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A modo de cierre

Se da cuenta breve del abordaje de la historia comunicativa de las personas Sordas
en Colombia como antecedente para discutir, en el contexto actual del pos acuerdo,
sobre la lengua, resistencia, Sordedad en contextos sociales y de manera conjunta
en la formacién con las y los intérpretes.

No se puede perder el foco de la diversidad Sorda en la comunicacidon que le
permita la interaccién con un Otro diverso, para propender que el Estado se haga
cargo de la primera infancia Sorda y la aborde en el desarrollo de Politicas
Lingtiisticas que favorezcan lineamientos de adquisicion y desarrollo de la lengua de
sefias en la primera infancia -trascendiendo las propuestas piloto- que propicie en
tiempos oportunos un encuentro con un ambiente enriquecedor y con la posibilidad
de desarrollo del lenguaje al acceder y ser usuario de la lengua de sefias. Lengua que
le abre el mundo simbdlico de la representacién mental, para esquivar en un futuro
las formas comunicativas restringidas.

Al contar con legislacion en Colombia que reconoce la lengua de sefias para las
personas Sordas se ratifica el tema de la responsabilidad lingtiistica del Estado para
su respeto en todos los espacios como garante de derechos. Aunque, la debilidad
radica en que no se encuentran indicadores claros para los objetivos y agendas de
inclusion del tema. Lo que ha impactado en que la mayoria de informacién
ciudadana sobre el proceso del postacuerdo se entrega sdlo en tipologias textuales
escritas (L2) u orales, sin cumplir estas el objetivo de informacién para la diversidad
Sorda, es decir garantia de derechos lingiiisticos.

El Estado en el marco del postacuerdo colombiano debe aportar a lo que
denominamos responsabilidad linglistica, puesta en la inclusiéon de mediadores
comunicativos sensibles, intérpretes en LSC, se debera buscar maneras de involucrar
a todos y todas, con un gran énfasis a la familia que en ocasiones tiene que entrar a
mediar o abordar situaciones de la victima [Sorda] de conflicto armado. Es decir, la
importancia que cobra el mediador comunicativo para la participaciéon comunicativa
intercultural de manera conjunta familiar y sociedad.

En interaccion de la lengua de sefias como uno de los aspectos para acceder a
conceptos juridicos o del Comisionado para la Paz, que es el desafio constante que
vivencia y desarrolla de vocabulario, en donde se requiere posicionar la
palabra/sefia, con un trabajo previo de conceptualizacién de forma visual del
término. Situacién que favorece la participacion de la poblacién Sorda como
ciudadanos en todo lo que les concierne de la toma de decisiones que los afectan,
como comprender el proceso del postacuerdo y de la garantia de derechos como
victimas de conflicto armado.
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Reconocer las emociones que gatillan y encausan la relacion de acuerdo a las
necesidades, que permita reconocer que hay formas y procesos o duelos profundos
como victima de conflicto armado, para la reelaboracién como sobreviviente.
Ademas, de aportar en la preservacion de la memoria social y considerar una nueva
gramatica para llevar proyectos considerando la diversidad Sorda, en un reescribir
en LSC, renarrar visualmente y hacer nuevos relatos, sin silenciar las manos [voz] de
las personas Sordas. El mediador acompafa a la persona Sorda en el transito del
postacuerdo, para que éste pueda hacer narrativas, permitiendo reconocer las
reacciones y las propuestas del pais en temas de paz y postacuerdo.

En acciones que permitan abordar a un Otro comunicativamente diverso, donde el
papel de las personas Sordas sea protagdnico, en espacios de y para la sordedad,
como parte de la sociedad civil en la toma de decisiones permanentes en temas que
les competen para salvaguardar la vida ante las situaciones politicas del pais.
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El libro en su conjunto representa posturas criticas desarrolladas por diversos autores y autoras las cuales
estan conectadas con la realidad, no es algo mds que una simple coleccién de articulos, es la coherencia que
se busca de las temadticas que requieren de un andlisis expresadas en tendencias auténticamente
emancipadoras.

El primer tema de reflexion estd referido a la inclusién del estudiante inmigrantes y las relaciones de poder
de las estructuras de dominacién cultural existentes en la escuela. Las comunidades educativas con esta
nueva realidad emergente, hacen hincapié en la cotidianidad en la aceptacién de los subalternos
(estudiantes inmigrantes,) pero no estd la intencién de cambiar las estructuras curriculares de la cultura
que acoge, la “inclusién” es un camino para adaptar y adecuar “al otro” a las estructuras establecidas.

Un segundo tema, se refiere a las tendencias anti dialdgicas de las culturas, matrices dominantes que,
segun Freire, se han construido en relaciones de poder y estructuras de dominacién, al no ver y escuchar al
otro como un otro legitimo. Ratl Fornet, nos plantea que la interculturalidad no empieza por la pregunta
por el dialogo, sino que la interculturalidad empieza por la pregunta por las condiciones y factores que
podrian dar lugar o no a “paridad de condiciones” para recién plantearse la pregunta por el dialogo,
porque si no hay un dialogo real es imposible es pura simulacién conservadora tolerancia unitarista.

Un tercer tema abordado es la experiencia de ocho afios realizada en el Lago Budi con las comunidades
Lafquenche, experiencia de construccién curricular con un didlogo intercultural de dos visiones diferentes
que establecen aprendizajes de conocimientos vitales mutuos, asi como relaciones socio-educativas y
curriculares nuevas, inéditas y emergentes en el disefio y desarrollo curricular latinoamericano.

EL cuarto tema abordado es, la propuesta del cambio curricular en el territorio Wallmapu, cuya propuesta
interesante se trata de potenciar la deconstruccion y desmontaje de estas relaciones de poder y
estructuras de dominacidn cultural institucional que han sufrido desde la dominacién producido por el
estado nacidn. El Penultimo tema es la diversidad cultural y la pobreza que muestra sus distintas formas y
resultado de una sola realidad con dos caras de una moneda, en la actualidad estamos llegando a los
extremos mds groseros y monstruosos de esta realidad de la vida bajo la enajenacién tragada por la
mercancia y el capital. Y finalmente el ultimo el tema desarrollado, se relaciona con lo subalterno en
Sordedad (con la persona Sorda)) en la discriminacién comunicativa al no usar la lengua de sefas
colombiana en contextos del postacuerdo.
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