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PRÓLOGO

	 En este prólogo quisiera concentrarme en un breve aná-
lisis de tres pilares que pueden caracterizar el trabajo que Uds. 
han comenzado a explorar en estas hojas.

	 En primer lugar, el contexto en el que este documento 
se comienza a gestar: el programa de Doctorado en Educación 
en consorcio entre las universidades Católica del Maule, Católica 
de la Santísima Concepción, del Bio-Bio y la Universidad Católica 
de Temuco. El programa ha venido dando respuesta a necesida-
des del entorno a través de la producción científica y propuestas 
concretas en el campo de la educación; ha permitido el desarro-
llo del trabajo colaborativo y la exploración de problemas en las 
fronteras del conocimiento disciplinar. 

	 En efecto, este trabajo tiene una raíz profunda en un 
programa y cuerpo académico y estudiantes que comparten la 
certeza de la construcción conjunta de saberes en la interacción 
y en el deseo legítimo de ponernos a disposición en este proce-
so; así, el programa ha entregado un marco formativo y valórico 
desde el que este libro es un ejemplo de los frutos esperados.

	 En este sentido, aunque en la escritura figura un gran 
número de autores, en la gestación de este trabajo son aún 
muchas más las personas que han contribuido desde la misma 
planificación de un programa de Doctorado en consorcio como 
universidades hermanas.

	 Un segundo pilar que preciso destacar en este prólogo 
es la labor perseverante de Gerardo Fuentes, él, impetuoso, pa-
rece querer demostrar que no hay un segundo que perder para 
avanzar en el abordaje de los problemas en el campo de la edu-
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cación y que es imposible dejar de mejorar lo que consideramos 
terminado. Nos ha convencido rápidamente para concentrarnos 
a escribir, reescribir y corregir lo escrito, pero no ha sido un con-
vencimiento basado en la imposición, ha logrado hacer evidente 
la necesidad de canalizar los esfuerzos de todos y traducirlos en 
un trabajo de calidad.

	 He tenido la oportunidad de trabajar con él en su tesis 
doctoral como profesor guía y aún en tiempos de Covid logró 
organizarse y organizarnos para seguir avanzando en la investi-
gación en terreno y también en el desarrollo teórico. Su trabajo 
exploró la organización de los espacios de aprendizaje y su rela-
ción con la regulación emocional, para esto necesitaba estar en 
las escuelas, fotografiarlas y caracterizar los espacios, y lo hizo. 
Todavía creo que él habría querido aprender a pilotear avione-
tas o manejar drones para hacer las fotos desde el aire si la op-
ción de las fotografías terrestres fallaba. Ha publicado y publica 
regularmente en revistas científicas y hoy coordina un libro de 
autoría colectiva, el primero de muchos, estoy seguro.

	 El tercer pilar está en la fuerza y claridad con que au-
tores y autoras han abordado cada objeto de estudio en cada 
capítulo. El problema de la monoculturalidad en educación prác-
ticamente nació junto con la educación escolar para responder 
a una necesidad del Estado Chileno de unificar contenidos y for-
mar desde estándares básicos comunes a sus habitantes.  En 
un territorio en el que coexisten diversas culturas la educación 
monocultural se traduce en un desafío epistemológico para es-
tudiantes de pueblos originarios que aún mantienen sus propios 
conocimientos y educación formal. En el libro, este punto es cla-
ramente abordado desde las ciencias naturales. De igual forma, 
desde el plano epistemológico se proyectan las diferencias entre 
la educación de los pueblos originarios con la educación escolar 
en Latinoamérica y el significado de los saberes pedagógicos en 
contexto Indígena. 



9

DESAFÍOS EPISTEMOLÓGICOS PARA LA ESCOLARIDAD EN CONTEXTOS INDÍGENAS

	 Además, se reflexiona sobre el sentido de la escuela des-
de los padres mapuches, sentido que incluye como eje los va-
lores buscados en la crianza de sus niños y niñas y, sobre todo, 
cómo estos valores pueden y deben ser parte de una educación 
que enriquezca tanto a niños mapuches como no mapuches.

	 Así, el libro nos lleva a reflexionar sobre la distancia epis-
temológica y perspectivas educativas, y también nos orienta so-
bre las creencias de profesores rurales como desafíos para una 
educación intercultural y los espacios en los que también educa-
mos desde la monoculturalidad.

	 Entonces, creo que un trabajo que articula tres fuerzas 
bien definidas: a) Un buen terreno como un buen programa de 
formación doctoral que ha concentrado una línea de trabajo cla-
ro sobre el problema desde un punto de vista interdisciplinar y 
socio crítico, frutos de esta formación en cada capítulo del libro 
y a Gerardo como tercer factor que ha canalizado esta cosecha 
temprana con claridad y determinación.

	 El libro tiene una secuencia conceptual que permite 
apreciar como las diferencias en los planos ontológicos y epis-
temológicos se despliegan como anillos concéntricos en planos 
curriculares, didácticos, personales y espaciales, le recomiendo 
leer el libro con este orden en mente.

Dr. Enrique Riquelme Mella
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PRESENTACIÓN

	 En el marco de la formación de Doctorado en Educación 
de la Universidad Católica de Temuco, y en respuesta a la inne-
gable necesidad de producir conocimientos asociados a las ne-
cesidades y desafíos para la educación del siglo XXI en contextos 
de diversidad social y cultural, surge este texto como un compi-
latorio de diversos estudios teóricos y empíricos que emerge del 
compromiso, que como docentes, académicos y profesionales 
de la educación, se tiene por una educación intercultural que 
permita el fortalecimiento y reivindicación de los conocimientos 
y saberes indígenas, en pro del genuino diálogo de saberes so-
cioculturales en la escuela chilena.

	 Este libro aporta una aproximación teórica crítica a las 
prácticas coloniales que se han reproducido en instituciones es-
colares caracterizadas por la diversidad sociocultural. Asimismo, 
se plantea el desafío de promover espacios para la discusión y 
reflexión que permita dar mayor comprensión de los problemas 
asociados a la educación intercultural en Chile. En este contexto, 
la cultura mapuche en Chile es una sociedad y cultura que tiene 
alta predominancia. Sin embargo, muchas de las personas que 
son de ascendencia mapuche no se consideran como tal, lo que 
se debe a que la educación del sistema escolar chileno, históri-
camente ha omitido los saberes socioculturales, cayendo en pro-
cesos de negación cultural, que ha traído como consecuencia la 
pérdida o confusión identitaria por parte de los niños, niñas y 
jóvenes de ascendencia indígena. 

	 Desde una perspectiva histórica, la educación intercul-
tural ha sido pensada por el Estado desde una mirada monocul-
tural cuyo objetivo ha estado sustentado en la hegemonía del 
poder y del saber. No obstante, desde un desafío epistemológi-



12

PRÁCTICAS PEDAGÓGICAS Y EDUCACIÓN INTERCULTURAL

co y descolonizador se vuelve necesario considerar la educación 
intercultural como una oportunidad de aprender a relacionarse 
con la diversidad sociocultural, haciendo referencia al diálogo 
e interrelación entre personas pertenecientes a sociedades y 
culturas diferentes. De manera que, se promueva el kimün del 
pueblo mapuche, para ser enseñado en las aulas, permitiendo 
a los niños, niñas y jóvenes reconocer los pueblos originarios, la 
lengua materna, y apropiarse de su propia cultura. 

Otro de los grandes desafíos vinculados a la educación 
intercultural, se relaciona con las prácticas pedagógicas, donde 
surge la necesidad que estas, se apoyen en las redes y/o comu-
nidades que rodean los establecimientos escolares. Puesto que, 
en contextos de diversidad sociocultural el profesorado tiene el 
deber de brindar prácticas pedagógicas contextualizadas que 
demuestren el compromiso con el proceso de aprendizaje-en-
señanza del estudiantado. Para esto, se debería considerar que, 
para la promoción y validación de las propuestas en pro de la 
educación intercultural, resulta esencial el apoyo de los marcos 
legales que se proponen para erradicar la discriminación y las 
actitudes de aculturación de los pueblos originarios.

En consecuencia, los contenidos que se pueden abordan 
en la educación pre-escolar, básica, media y superior, deben es-
tar ligados al contexto y la realidad de los educandos, ya que 
esto le permite tener una mayor cercanía y apropiación cultural, 
favoreciendo de esta forma al desarrollo de aprendizajes signi-
ficativos y profundos. No obstante, el Estado chileno ha perma-
necido en tensión no solo de poder, sino que también del saber 
(epistemológica) con los pueblos originarios, la que ha permea-
do al contexto educativo escolar, donde la escuela se ha encar-
gado de reproducir prácticas monoculturales sustentadas en los 
conocimientos de la cultura dominante. Lo anterior, ha tenido 
respuestas negativas, dado que ha llevado a los estudiantes a 
procesos de aculturación, volviéndose la escuela y los mismos 
profesores agentes colonizadores de los niños, niñas y jóvenes 
indígenas.

Este libro presenta once capítulos que previamente se so-
metieron a revisión de pares externos y que fueron organizados 
en cuatro partes. En la primera parte denominada las raíces on-
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tológicas y epistemológicas de la monoculturalidad,  el capítulo 
uno consiste en una revisión y análisis de las diferencias episte-
mológicas que existen entre la educación escolar en contraste 
con la educación de los pueblos originarios en Latinoamérica, y 
como la primera ha intentado imponerse por sobre la segunda, 
instalando su carácter homogeneizador y monocultural que bus-
ca la negación u omisión de los saberes indígenas. El segundo 
capítulo realiza una discusión epistemológica sobre dos caracte-
rísticas de las Ciencias Naturales contenidas en las bases curri-
culares (grandes ideas de la ciencia y la naturaleza de la ciencia), 
analizándose a través de esto, el problema epistemológico que 
provocan las ciencias naturales a los estudiantes de origen indí-
gena, considerando la apropiación de la idea de conocimiento 
universal y transversal de una ciencia-verdad. Posteriormente, 
el tercer capítulo analiza la teoría conectivista en la educación 
con enfoque intercultural, la que surge en consideración de los 
nuevos retos educativos y la necesidad de actualizar las teorías 
imperantes en los actuales modelos educacionales, abordando 
la evolución tecnológica y las herramientas disponibles en la so-
ciedad de la información, donde se facilitaría la comunicación de 
saberes, aceptación, inclusión y aprovechamiento de la diversi-
dad cultural.

La segunda parte lo que dejamos de observar por cos-
tumbre: espacios educativos para la educación sensible a las 
variaciones culturales contempla el capítulo cuatro que analiza 
la imposición de espacios educativos escolares occidentales en 
contextos de diversidad social y cultural, donde la convivencia en 
la escuela ha desarrollado tensiones entre los estudiantes per-
tenecientes a sociedades indígenas y no indígenas, debido a la 
descontextualización de los espacios escolares, influyendo en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje, producto de la imposición 
epistemológica monocultural de la sociedad chilena. El capítulo 
cinco analiza la relación entre la regulación emocional y el espa-
cio en el proceso educativo escolar y familiar de niños, niñas y 
jóvenes en contexto de diversidad social y cultural, presentando 
elementos teóricos asociados al vínculo entre espacio, regula-
ción de la emoción y aprendizaje tanto desde el conocimiento 
occidental como desde la cosmovisión de los pueblos origina-
rios.
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La tercera parte el sentido crítico del saber pedagógico y 
su práctica en contextos de diversidad cultural presenta el ca-
pítulo seis que busca la comprensión y explicación desde una 
perspectiva reflexiva, las creencias que tienen los profesores/
as rurales bajo un enfoque educativo intercultural, enfatizando 
en que las creencias son parte del sistema educativo escolar y 
subyacen a las prácticas educativas y relacionales, actuando en 
muchas oportunidades bajo percepciones estereotipadas en re-
lación con los estudiantes que pertenecen a contextos de diver-
sidad sociocultural, sin considerar otros elementos que influyen 
en la educación (vínculos familiares, saberes culturales, etc.). El 
capítulo 7 lleva al lector(a) al análisis y reflexión sobre la prácti-
ca pedagógica del docente no pedagogo en contexto de la edu-
cación técnico profesional, planteando desafíos que permitan 
avanzar hacia una educación intercultural, con perspectiva críti-
ca y transformadora, sosteniendo que, el docente no pedagogo, 
construye su práctica pedagógica desde una perspectiva funcio-
nal y descontextualizada a la diversidad social y cultural del aula.

El capítulo ocho analiza teóricamente los saberes pedagó-
gicos que se construyen y deconstruyen en la sociedad y en la 
escuela, a partir de un marco epistemológico de la teoría crítica 
de Giroux, específicamente de la pedagogía crítica fronteriza y 
desde los conceptos de estrategia afirmativa y estrategia trans-
formativa de la filosofía política de Fraser. Cabe destacar que 
para resignificar los saberes pedagógicos de los profesores es 
imperativo definirlos teóricamente, para luego articular las teo-
rías de pedagogía crítica fronteriza con la teoría filosófica política 
en un entramado analítico que oriente la reflexión en perspec-
tiva dialógica. Posteriormente, en el capítulo nueve los autores 
llevan al lector a la reflexión acerca de la Educación Especial y 
el concepto de necesidades educativas especiales en el marco 
de los programas de integración escolar del sistema educativo 
en Chile, tensiona la Educación Especial y las NEE desde ideas 
Foucaultianas. Lo anterior, se enfoca en el desafío de abandonar 
la lógica de las NEE para avanzar hacia una comprensión de la 
diversidad como oportunidad y así reconstruir el conocimiento 
de la diferencia, con el propósito que se amplíe la mirada restrin-
gida que existe, y se avance hacia una apertura en que se acoja 
al otro en su diferencia, sin clasificarla y categorizarla.
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Finalmente, la cuarta parte el sentido de la escuela y el 
valor de la educación desde la familia mapuche, presenta el ca-
pítulo diez que expone los resultados de una investigación acer-
ca del sentido de la escuela en contextos educativos indígenas, 
sosteniendo que en la actualidad, llegar a comprender el sentido 
de la escuela es complejo de definir, difuso y ambiguo, puesto 
que su definición se condiciona por factores sociales, culturales 
y económicos entre los que encontramos, la historia de la ins-
talación de la escuela en el territorio indígena, los procesos de 
escolarización vividos por los padres y las expectativas de estos 
respecto con la educación de sus hijos. Por último, el capítulo 
doce tiene por objetivo develar información sobre la enseñanza 
de valores mapuches, sosteniendo que existe una predominan-
cia de ciertos valores en contextos indígenas, los que poseen sig-
nificados y métodos de enseñanza propios, que distan del siste-
ma escolar occidental, destacándose la necesidad de acercar el 
conocimiento mapuche a los profesionales de educación inicial.

Para sintetizar, se considera importante que las institucio-
nes educativas incorporen en las aulas la riqueza multicultural 
que existe en Chile, ya que esto va a permitir que los niños, ni-
ñas y jóvenes se encuentren en un ambiente donde privilegie su 
bienestar físico, social, moral, espiritual y cultural. De manera 
que, la educación en contexto indígena, que en su mayoría se 
observa en los sectores rurales de Chile, pero también dentro 
de la zona urbana -claramente de forma menos visible-, abarque 
no solo los conocimientos asociados al currículum escolar, sino 
también a los saberes asociados a la cosmovisión de los pueblos 
originarios. 
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I. 
Las raíces Ontológicas 
y Epistemológicas de 
la Monoculturalidad
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DIFERENCIAS EPISTEMOLÓGICAS ENTRE 
LA EDUCACIÓN DE LOS PUEBLOS 

ORIGINARIOS CON LA EDUCACIÓN 
ESCOLAR EN LATINOAMÉRICA

EPISTEMOLOGICAL DIFFERENCES BETWEEN 
THE EDUCATION OF NATIVE PEOPLES AND 

SCHOOL EDUCATION IN LATIN AMERICA

Gerardo Fuentes Vilugrón; Segundo Quintriqueo Millán

RESUMEN

La diversidad sociocultural es una característica de Lati-
noamérica, puesto que, existen diferentes pueblos originarios 
con identidad, conocimientos y prácticas singulares, lo que ha 
permeado al contexto educativo. En base al problema de la edu-
cación escolar caracterizada por homogeneizar a los estudian-
tes en la episteme eurocéntrica occidental, surge el objetivo de 
discutir las diferencias epistémicas de la educación escolar y la 
educación de los pueblos originarios de Latinoamérica. El mé-
todo de este capítulo consiste en una revisión bibliográfica de 
la literatura científica, normativa y divulgación científica, para 
develar y contrastar las diferencias epistemológicas con referen-
tes teóricos y estudios acerca del estado del arte asociado a los 
conocimientos occidentales e indígenas en el marco del siste-
ma educativo escolar. En conclusión, uno de los desafíos de la 
educación escolar es implementar estrategias que contribuyan 
a la integración de los saberes indígenas con los saberes occi-
dentales, para lograr que el proceso de enseñanza y aprendizaje 
sea contextualizado y pertinente a la sociedad y cultura de los 
estudiantes. 

Palabras claves: Epistemología; Interculturalidad; Educación 
Intercultural; Educación Indígena; Educación Intercultural Bilingüe.
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INTRODUCCIÓN

Los distintos países pertenecientes a América Latina se 
caracterizan por ser plurales y multiculturales, debido a que po-
seen gran población pertenecientes a pueblos originarios con 
diversas prácticas culturales, distribuidos entre México y países 
sudamericanos como Ecuador, Perú, Bolivia, Chile, Argentina y 
Brasil (Barabas, 2014). Al respecto, estos antecedentes también 
permean en el plano educacional, dado que existe gran pobla-
ción de estudiantes de ascendencia indígena (Quintriqueo & 
Arias-Ortega, 2019).

Desde una perspectiva histórica, la educación escolar se 
ha encargado de construir una sociedad culturalmente homoge-
nea, siendo esta una institución que reproduce las estructuras 
de clase y los patrones culturales (Bourdieu, 1980), y que es res-
ponsable de formar recursos humanos para el desarrollo eco-
nómico de un determinado país, y actualmente es responsable 
de dar respuestas a demandas sociales, de equidad e inclusión 
social (Villalta, 2016). En dicho proceso, se observan diferencias 
epistemológicas que emergen como un desafío a la educación 
escolar, lo que plantea el desarrollo de una educación intercultu-
ral. Puesto que, emerge como una respuesta a las problemáticas 
del sistema educativo escolar caracterizado por la homogeneiza-
ción de conocimientos, saberes y cultura, sustentado en la epis-
teme eurocéntrica occidental (Stefoni et al., 2016).

El problema abordado en este capítulo tiene relación con 
las diferencias epistemológicas existentes entre la educación 
escolar y la educación de los pueblos originarios de Latinoamé-
rica. Puesto que, el carácter homogeneizador y monocultural 
de los sistemas educativos escolares ha producido la negación 
cultural e invisivilización de conocimientos y saberes indígenas 
por parte de estudiantes de ascendencia orginaria (Crúz, 2011; 
Hecht, 2007; Quintriqueo & Arias-Ortega, 2019; Turra, 2009). No 
obstante, una articulación entre la epísteme indígena y el cono-
cimiento eurocéntrico occidental desde una educación intercul-
tural podría enriquecer la formación escolar de estudiantes de 
ascendencia indígena y no indígena (Quilaqueo & Quintriqueo, 
2017). 

Lo anterior, deja en evidencia la pertinencia de incorporar 
los conocimientos educativos indígenas a la educación escolar, 
desde sus propios principios pedagógicos y educativos para la 
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formación de todos los estudiantes de manera contextualizada, 
sin que exista negación de los conocimientos y saberes propios 
de los pueblos indígenas. Esto, ofrece la oportunidad de asociar-
la con la necesidad de una reconceptualización de la intercul-
turalidad, para dejar de asumirla desde la cultura dominante y 
pasar a entenderla desde la autenticidad de las singularidades 
culturales y los complejos tramados dinámicos de la transcultu-
ración, endoculturación y aculturación.

La metodología empleada consiste en una revisión biblio-
gráfica de la literatura científica, normativa y de divulgación cien-
tífica, para develar y contrastar las diferencias epistemológicas 
con referentes teóricos y estudios acerca del estado del arte aso-
ciado a los conocimientos occidentales e indígenas en el marco 
del sistema educativo escolar. El procedimiento y técnica utiliza-
da para el tratamiento de los antecedentes teóricos consiste en 
un análisis de contenido, para interpretar y develar nuevos ante-
cedentes que permitan discutir en relación al objeto de estudio. 
En base a lo anterior, el objetivo de este ensayo es analizar las 
diferencias epistémicas de la educación escolar y la educación 
familiar de los pueblos originarios de América Latina, a fin de 
aportar nuevos conocimientos que permitan la  fundamentación 
de una educación intercultural para todos.

Estrategias educacionales para la educación indígena de La-
tinoamérica

En América Latina, específicamente en Perú, México, Boli-
via, Ecuador y Chile se ha implementado la dimensión intercultu-
ral en las políticas públicas en educación escolar, a fin de promo-
ver la inclusión de los conocimientos y saberes de los pueblos 
originarios (Organización de las Naciones Unidas para la Educa-
ción la Ciencia y la Cultura [UNESCO], 2019). Esto, ha generado 
una serie de avances, tensiones y nuevos retos en diversos con-
textos del continente, para desarrollar una educación intercultu-
ral para todos los estudiantes en el contexto educativo escolar.

Educación Intercultural en Perú

La educación escolar en Perú, no ha sido diferente a los 
otros contextos de Latinoamérica, puesto que, pese a estar in-
corporado en la normativa y el discurso mediante una serie de 
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lineamientos que hacen referencia a la atención de la diversi-
dad social y cultural, existen contradicciones entre lo que esta 
expuesto en el currículum oficial, con lo que ocurre en las aulas 
escolares (Cépeda et al., 2019). 

En el marco histórico de la educación en Perú, en 1972 
se promulga una reforma educativa que buscaría cambiar las 
prácticas educativas centralizadas, uniformes y homogeneizan-
tes, a través de la emisión de la Política Nacional de Educación 
Bilingüe (PNEB) (Zúñiga & Gálvez, 2002), cuyo propósito consiste 
en “insertar en el marco de la educación aspectos culturales in-
dígenas en sus formas tradicionales, tales como artesanía, cons-
titución familiar, y forma de organización familiar” (Vanoni & Fra-
neo, 2015, p.152). A través de esto, Perú se vuelve el primer país 
en impulsar la educación bilingüe en América del Sur (Vanoni & 
Franco, 2015; Zúñiga & Gálvez, 2002). Asimismo, en la década 
de los 80 surge la Asociación Interétnica de Desarrollo de la Sel-
va Peruana (AIDESEP) quienes aparte de luchar por la defensa 
y recuperación del territorio, también se preocupa por asuntos 
educativos en las comunidades (Vanoni & Franco, 2015).

En la década de los 80 y 90 se aprobaron las políticas de 
Educación Bilingüe Intercultural en 1989 y la Política Nacional 
de Educación Intercultural y Educación Bilingüe Intercultural de 
1991. La primera, caracterizada por ser democrática y popular, 
por que estaba enfocada a ofrecer igualdad de oportunidades y 
promover la participación activa de comunidades nativas (Zúñi-
ga & Gálvez, 2002). Por otro lado, la política de 1991 es susten-
tada en el reconocimiento de la pluralidad social, cultural y lin-
güística. De modo que, la educación intercultural en Perú asume 
la interculturalidad como un enfoque fundamental de la gestión, 
con pertinencia en la formación educacional en contextos de 
diversidad, puesto que, con la promulgación de la Ley para la 
educación intercultural bilingüe se reconoce y se da valor a la 
diversidad social y cultural (Vanoni & Franco, 2015). 

En ese contexto, “la Educación Intercultural Bilingüe (EIB), 
orientada a la atención de estudiantes de pueblos originarios, 
es una de las políticas prioritarias de equidad, puesto que, ga-
rantiza la atención educativa de calidad a los miembros de estos 
pueblos” (UNESCO, 2016, p. 4). Al respecto, el objetivo de la EIB 
es garantizar aprendizajes pertinentes y de calidad de los niños, 
niñas, jóvenes y adultos, pertenecientes a pueblos originarios de 
Perú, a través de un proyecto colectivo de sociedad inclusiva, de-
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mocrática y plural con igualdad de género. De tal forma que sea 
implementado en el sistema educativo, desde una perspectiva 
crítica de tratamiento de diversidad social, cultural y lingüística 
del país (UNESCO, 2016).

De acuerdo a la revision de la literatura, en Perú la educa-
ción intercultural esta dirigida solo a poblaciones rurales y es-
tudiantes indígenas, lo que incorpora el desafío educativo que 
consiste en desarrollar la educación intercultural plurilingue 
para la sociedad peruana completa y no solo para un grupo de 
la población (Zúñiga & Gálvez, 2002). Lo anterior, ha generado 
una serie de consecuencias en la población peruana, puesto 
que, se han reproducido prácticas y actitudes de discriminación, 
desigualdad y exclusión social y cultural debido a la segregación 
racial desarrollada por la educación escolar.

Educación Intercultural en México

En México la educación escolarizada se caracterizó por ser 
castellanizadora, a fin de construir unidad nacional. Sin embargo, 
en las poblaciones indígenas se desarrolla un alto índice de mo-
nolingüismo, analfabetismo y deserción escolar (Jiménez-Naran-
jo & Mendoza-Zuany, 2016). Puesto que, todas las instituciones 
formales, proyectos y programas no formales que se llevaron a 
cabo en comunidades indígenas tenían el objetivo de provocar 
un cambio cultural a la cultura nacional, a fin de homogeneizar, 
castellanizar o de mexicanizar al ´indio` (Sandoval-Forero & 
Montoya-Arce, 2013). 

En ese contexto, en la década de los setenta, México pasa 
desde un modelo educativo de castellanización a un modelo 
bicultural y bilingüe, caracterizado por la incorporación de pro-
fesores con el objetivo de superar la castellanización, para in-
corporar la enseñanza de la lengua vernácula y el español en el 
sistema educativo, a fin de que los niños y niñas adquirieran la 
lecto-escritura en ambos idiomas (Bastiani et al., 2012). 

A mediados de la década de los noventa emerge un nue-
vo modelo denominado Educación Intercultural Bilingüe, man-
teniendo la lecto-escritura en lengua vernácula y agregando el 
desarrollo de competencias en ambos idiomas. Esta propues-
ta se sustenta en tres principios: (1) los cambios culturales no 
significan un cambio de identidad; (2) la nación mexicana no es 
culturalmente homogenea; y (3) se reconoce a la población indí-
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gena como sujetos políticos que represetan sus intereses en el 
ámbito público (Martínez, 2015). Asimismo, el objetivo de este 
modelo consistió en “ofrecer educación de calidad con pertinen-
cia cultural y lingüística para la población indígena en todos los 
niveles educativos y proporcionar educación intercultural para 
toda la población” (Schmelkes, 2013, p. 10). Así, transformar las 
relaciones entre sociedades, culturas y lenguas desde una pers-
pectiva de equidad, calidad y pertinencia (Viveros-Márquez & 
Moreno-Olivos, 2014).

Pese a los avances en el plano de la educación intercultu-
ral en México, el sistema educativo aun se mantiene en deuda 
en favor de la igualdad, equidad e inclusión en la educación. Al 
respecto, México aun se caracteriza por tener un sistema que 
separa los estratos sociales en el ingreso a la escuela, cuyos sis-
temas educativos estan divididos en públicos, privados (Área de 
Política Social del Senado de la República, 2002), y para indíge-
nas (por ejemplo, las milpas educativas) (Silva & Keyser, 2019). 
Lo anterior, evidencia un problema de equidad en la educación 
mexicana, como resultado de las diferencias entre la calidad 
educativa de escuelas públicas, privadas, urbanas, rurales, indí-
genas y no indígenas, cuyos resultados de aprendizaje según las 
pruebas PISA, indican que, aquellos estudiantes pertenecientes 
al sector escolar privado obtienen los mejores niveles de logro 
en comparación con la educación pública; los estudiantes de 
escuelas urbanas obtienen mejores calificaciones que los es-
tudiantes pertenecientes al sector rural; y aquellos estudiantes 
que asisten a escuelas indígenas tienen menor desempeño que 
los estudiantes que asisten a escuelas no indígenas (Rodríguez, 
2008). Esto, ha mantenido el constante reto para el desarrollo 
de calidad y equidad educativa, cuya demanda indígena se ha 
mantenido incorporando, el acceso de la educación básica, la 
capacitación para el trabajo y el acceso a la educación superior 
(Schmelkes, 2008).

Educación Intercultural en Bolivia

En el marco de la educación en Bolivia en el siglo XX, 
existían diferencias educativas entre la escuela rural y urbana, 
puesto que, la escuela rural tenía por objetivo la precaria incor-
poración de la población indígena al sistema productivo, la cas-
tellanización general y el control sobre las sublevaciones indias 
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(Oyarzo, 2017). Para los pueblos originarios bolivianos, el mode-
lo occidental de la reforma educativa: 

enseñaba que la que la dominación adopta la for-
ma de la manipulación cultural, porque subordina 
cualquier pedagogía a la alienación, donde todo 
se decide en nombre del crecimiento económico y 
del poder. De modo que se copiaban los patrones 
culturales y el conocimiento de occidente (Gamboa, 
2011, p. 96-97).

Al respecto, se cree que el mejor método de alfabetizar es 
enseñar a leer y escribir en castellano. Sin embargo, estas po-
líticas educativas tenían el objetivo de desarrollar el `hombre 
boliviano´ (política indigenista), caracterizada por la monocultu-
ralidad y monolingüismo en español. Así, pese a que la tasa de 
analfabetismo a nivel nacional disminuyó, el problema de la in-
tegración indígena no se logró resolver, produciendo diferencias 
entre la educación escolar que se recibía en el sector urbano y 
en el campo (Paichadze & Álvarez, 2006).

Fue así que el Fondo de las Naciones Unidas para la In-
fancia (UNICEF) en 1990 inició el Proyecto de Educación Inter-
cultural Bilingüe (PEIB) para introducir la educación intercultural 
bilingüe (EIB) en población de habla aymara, quechua y guaraní 
(Paichadze & Álvarez, 2006). Al respecto, el EIB junto al Modelo 
Educativo Sociocomunitario Productivo, tienen como objetivo 
propiciar una educación descolonizadora, comunitaria, intracul-
tural, intercultural, plurilingüe y productiva, para la evolución y 
resolución de los problemas asociados a las reformas educativas 
anteriores como lo es la ausencia e invisivilización de los sabe-
res y conocimientos de los pueblos originarios (Corral, 2015). De 
este modo, para los pueblos originarios, la implementación del 
EIB se convierte en una estrategia de evolución hacia una nueva 
ciudadanía. Puesto que, se enmarca a una demanda a nivel polí-
tico, social, económico que promueve el desarrollo de la autono-
mía, de la lengua y la cultura (Zavala, 2007).

La educación intercultural en Bolivia no ha estado exenta 
de conflictos y problemas, puesto que, a pesar de los avances en 
el plano de la educación escolar de la población indígena, la edu-
cación intercultural era dirigida solo para estudiantes indígenas 
a través de un currículo regionalizado, cuya ley es promulgada 
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por el ex presidente Evo Morales. Al respecto, el currículo regio-
nalizado es entendido como:

 
el conjunto organizado de planes y programas, ob-
jetivos, contenidos, criterios metodológicos y de 
evaluación en un determinado subsistema y nivel 
educativo, que expresa la particularidad y com-
plementariedad en armonía con el currículo base 
del Sistema Educativo Plurinacional, considerando 
fundamentalmente las características del contexto 
sociocultural y lingüístico que hacen a su identidad 
(Caurey, 2013, p. 41). 

Dicho sistema de currículo regionalizado ha generado que 
la educación intercultural sea solo para estudiantes indígenas, 
lo que ha desarrollado la valoración de los conocimientos y sa-
beres propios de cada contexto social y cultural, Asimismo, Evo 
morales logra que la población indígena aumente la movilidad 
social (ingreso a la educación superior y al sistema productivo de 
manera autónoma) (Castellani & Zenteno, 2015). Sin embargo, la 
educación para indígenas, ha aumentado también el racismo y 
la discriminación étnica (Mercado et al., 2003), por consiguiente, 
consolida el colonialismo de una parte de la población, específi-
camente de los estratos sociales más altos.

Educación Intercultural en Ecuador

Durante las décadas de 1960 y 1970, la Educación Intercul-
tural Bilingüe (EIB) se vuelve una de las demandas y base princi-
pal del movimiento indígena. Al respecto, se plantearon modelos 
pedagógicos interculturales bilingües que permitieran conservar 
y reproducir la lengua y cultura propia (Rodríguez-Cruz, 2018). 
No obstante, la interculturalidad y la plurinacionalidad se repro-
duce como un modelo educativo homogeneizante conduciendo 
a una neocolonización encubierta que persigue el `blanquea-
miento´ social, cultural y étnico de los pueblos originarios (Ro-
dríguez, 2015). En este sentido, el neocoloniaismo es entendido 
como una nueva forma de colonizar, considerando la imposi-
ción en el plano de la economía, política, ideológica y educativa 
(Macías, 2015). Lo anterior, a reproducido las prácticas discrimi-
nadoras de la epoca colonial al contexto educativo en Ecuador, 
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cuyo sistema educativo se enfoca al igual que en otros contextos 
latinoamericanos, en la aculturación y adoctrinación en los cono-
cimientos eurocéntricos occidentales.

En el contexto de la educación occidentalizada, la EIB se 
vuelve una propuesta política luego de la conformación de la 
Confederación de las Naciones Indígenas de Ecuador (CONAIE). 
Seguido a esto, en 1988 se crea la Dirección Indígena de Educa-
ción Intercultural Bilingüe (DINEIB). Así, luego de la descentrali-
zación de la DINEIB se oficializó en 1993 el modelo de Educación 
Intercultual Bilingüe (Vélez, 2008).

La lucha organizada del movimiento indígena, liderada por 
la CONAIE, consiguió la institucionalización de la EIB en el Estado 
a finales de la década de 1980 a través de la constitución de la 
Dirección Nacional de Educación Intercultural Bilingüe (DINEIB) 
(Rodríguez-Cruz, 2018, p. 219).

En este sentido la EIB tenia los siguientes objetivos: (1) la 
revalorización personal de la población; (2) elevar y consolidar 
la calidad de la EIB; (3) contribuir al mejoramiento de la calidad 
de vida de los pueblos indígenas tomando en cuenta sus cono-
cimientos y prácticas sociales; (4) recuperar y fortalecer el uso 
de las distintas lenguas indígenas; (5) buscar los mecanismos 
para que las lenguas indígenas sean empleadas en los distintos 
medios de comunicación; (6) fortalecer las formas organizativas 
propias de los pueblos indígenas; (7) fomentar la relación inter-
cultural entre todos los pueblos socio-culturales que conforman 
el país; y (8) desarrollar el sistema de educación intercultural bi-
lingüe en función de la realidad socio-cultural, lingüística y eco-
nómica de la población indígena, así como de sus necesidades y 
expectativas (Conejo, 2008).

En relación a las demandas de los pueblos originarios por 
una sociedad intercultural e igualitaria, en el 2008 se reconoció 
por primera vez a Ecuador como un Estado intercultural y pluri-
nacional, lo que tuvo como consecuencia una serie de avances 
en el ámbito educacional, planteando como base y principal ob-
jetivo la atención a la diversidad cultural en el sistema educativo 
(Rodríguez-Cruz, 2018). Al respecto, como indica Conejo (2008) la 
sociedad ecuatoriana se ha sencibilizado, cuestionado y plantea-
do una educación intercultural no solo para pueblos originarios 
sino para toda la población del país. Es decir, las limitaciones 
que se han desarrollado en otros contextos de Latinoamérica, 
son visibilizadas y confrontadas a través de la elaboración de es-
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trategias que contribuyan a que la educación intercultural sea 
para toda la población ecuatoriana y no solamente dirigida a la 
población indígena.

Educación Intercultural en Chile

Chile es uno de los paises latinoamericanos que más tarde 
se integró al desarrollo de la educación indígena (Donoso et al., 
2006). En el contexto de la vuelta a la democracia, Chile ofreció 
una serie de cambios en las políticas públicas de protección de 
las tierras indígenas, apoyo para el desarrollo económico y so-
cial, valorización de la lengua y la cultura, y la educación intercul-
tural (Luna et al., 2018). Así, en 1993 se promulga la ley indígena 
19.253 la que es acompañada de la creación de la Corporación 
Nacional del Desarrollo Indígena (CONADI) y el programa de 
Educación Intercultural Bilingüe (EIB) del Ministerio de Educa-
ción (MINEDUC) (Donoso et al., 2006). No obstante, se mantiene 
la tensión entre la sociedad mapuche y el Estado chileno, pues-
to que, la educación intercultural se vuelve un espacio de con-
trucción y reproducción de valores, actitudes e identidades del 
poder hegemónico del estado, donde existe una predominancia 
de los conocimientos y saberes de carácter occidental (Orellana, 
2018).

Con los años, y a través de la reforma educacional en el 
año 2009 impulsada por el gobierno de Michelle Bachelet, se 
genera una reestructuración de la educación, a través de escue-
las inclusivas, participativas y democráticas. Lo que contribuye 
al fortalecimiento de competencias y prácticas ciudadanas que 
posibilitan las relaciones entre sociedades y culturas diferentes 
(Ministerio de Educación [MINEDUC], 2017).

Actualmente, en Chile se implementa la educación inter-
cultural bilingüe en el currículum nacional en la educación bá-
sica, mediante la incorporación de la asignatura de lengua indí-
gena (aymara, quechua, mapuzungun y rapa nui), acompañado 
de talleres interculturales en aquellos establecimientos educa-
cionales que tengan una matrícula igual o superior al 20% de 
estudiantes de ascendencia indígena, con el objetivo de que los 
niños y niñas desarrollen el conocimiento de la lengua y cultura 
de los pueblos originarios (MINEDUC, 2019).

Pese a los acercamientos que ha surgido en las políticas 
públicas a través de la Educación Intercultural Bilingüe en Chile, 
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la educación mantiene sus formas y prácticas monoculturales y 
homogeneizantes, cuya función es adoctrinar, aculturizar y chile-
nizar a los estudiantes, independiente de su ascendencia social y 
cultural (Arias-Ortega et al., 2018). En este sentido, la educación 
chilena se mantiene en deuda, puesto que, se vuelve una nece-
sidad inmediata establecer procesos educativos integrales, sin 
sesgo social por parte de la cultura dominante y con pertinencia 
social y cultural, a fin de superar la hegemonía del conocimien-
to a través del reconocimiento y valoración de la diversidad y 
de los conocimientos mapuche (Quintriqueo & Quilaqueo, 2019; 
Williamson & Flores, 2015).

En síntesis, ya existe evidencia de la evolución de la edu-
cación intercultural en Latinoamérica, desde los años 30 en Mé-
xico hasta la fecha, donde se ha expandido a 17 países (Fajardo, 
2011). Asimismo, la diversidad ha sido visibilizada en los estable-
cimientos educacionales con el objetivo de asegurar una mejor 
convivencia y reconocimiento social y cultural (Villalta, 2016). Sin 
embargo, aun cuando la educación intercultural ha sido parte 
de la discusión de las políticas públicas, se ha mantenido poco 
presente en instituciones responsables de la formación tanto de 
niños y niñas, como también aquellas instituciones encargadas 
de la formación de nuevos profesores (Ferrao, 2010).

Demandas y conocimiento respecto a la educación de pue-
blos originarios

Los pueblos originarios de América Latina se caracterizan 
por construir sus propios conocimientos educativos, fundamen-
tado en la memoria social para la trasmisión de sus conocimien-
tos educativos, desde la educación familiar (Quilaqueo et al., 
2017). En este contexto, para los pueblos orginarios la transmi-
sión de conocimientos consiste en un compromiso social y cul-
tural de proteger y mantener la identidad social y cultural, de 
modo que los padres de familia y abuelos son los depositarios y 
conocedores tradicionales (Jamioy, 1997). Sin embargo, a lo lar-
go de la historia se ha mantenido una omisión conciente e incon-
ciente de los conocimientos y saberes indígenas, con el objetivo 
de colonizar el territorio, los cuerpos y el lenguaje (Quintriqueo 
& Torres, 2013; Wright, 2003). 

En contraste, desde una episteme sustentada en la cos-
movisión de los pueblos originarios, la educación trasmitida en 
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el hogar a través de la familia promueve la formación y desarro-
llo integral de los niños, niñas y jóvenes en el aspecto físico, men-
tal, social, territorial y espiritual (Quintriqueo & Torres, 2013). Es 
decir, el objetivo de la educación indígena es congruente con la 
educación escolar en el mundo, cuyo propósito principal es el 
desarrollo integral de los niños, niñas y jóvenes, lo que debiese 
ser considerado como riqueza a los procesos de enseñanza y 
aprendizaje y no como un adoctrinamiento social y cultural.

En esa perspectiva, la relación de los pueblos originarios 
con la sociedad eurocéntrica occidental, históricamente ha sido 
a través de instituciones creadas y controladas por agrupacio-
nes religiosas. Dichas instituciones tenían por objetivo civilizar 
y enseñar habilidades para incorporar a la población nativa a la 
economía y el desarrollo social de los países, mediante el adoc-
trinamiento religioso del cristianismo. En este contexto, en Ca-
nadá el sistema de enseñanza que poseían los pueblos nativos 
de ese territorio se caracterizaba por ser informal y basada en la 
imitación. Es así como la educación era consideraba algo natural, 
que se desarrollaba en las actividades de la vida diaria y que a 
través del bienestar físico, mental, emocional y espiritual asegu-
raban su continuidad y supervivencia cultural (Gastélum, 2006). 
Al respecto, a partir de 1970, en Canadá se inician los primeros 
movimientos de autodeterminación de los pueblos indígenas, 
para gobernarse y educarse, según sus propias tradiciones. Es 
decir, en base a las exigencias de los pueblos nativos por la con-
servación de su cultura, surgieron las demandas que se hacían 
en contra de las escuelas residenciales por abuso, maltrato y 
pérdida cultural con el fin de desarrollar su propio sistema de 
gobierno y educación (Gastélum, 2006). Lo anterior, ha dejado 
en evidencia la histórica exclusión y desigualdad social y cultural 
que han sufrido los pueblos originarios desde la época de coloni-
zación de América, y es en ese contexto, en el que surgen diver-
sas exigencias y demandas para ser visibilizados y considerados 
por la sociedad eurocéntrica occidental, tanto en los aspectos 
políticos como educativos.

En contexto mexicano, desde 1970, las movilizaciones y 
demandas expuestas por los pueblos originarios han tenido di-
versos logros. Por ejemplo, el reconocimiento como parte de la 
nación, la autonomía asociada a los derechos propios y en la 
legislación respecto de la permanencia de la lengua nativa. 
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Primero demandaron el derecho de ser educados en su 
lengua (educación bilingüe y bicultural); después buscaron que 
sus conocimientos fueran rescatados, reconocidos y revalora-
dos (formación de promotores culturales, centros culturales y 
museos, diversas publicaciones); y finalmente asumieron la pro-
puesta de la interculturalidad como proyecto político nacional, 
a veces asociada con la lucha autonómica y a veces enfocada al 
ámbito educativo formal (Pérez & Argueta, 2011, p. 40).

En el caso del pueblo mapuche en Chile, el modelo educa-
tivo se basa en el kimeltuwün, entendido como la acción educati-
va que hace referencia a la contextualización y vinculación de los 
contenidos de aprendizaje con aspectos culturales del medio na-
tural y social al que pertenece la familia y comunidad (Quilaqueo 
& Quintriqueo, 2010). Dicha acción educativa es fundamental en 
la formación de los niños, niñas y jovenes mapuche, y esta sus-
tentada en cinco principios: (1) kümeyawael ta che, entendido 
como la actitud y relación de respeto con la familia y comunidad; 
(2) yamüwael ta che, es la relación de estima y reconocimiento 
entre la familia y comunidad; (3) küme rakizuam ta niael, cono-
cimiento de la formación que permite concebir a la persona; (4) 
küme che geael, enfoque evaluativo para determinar el nivel de 
solidaridad dentro del grupo familiar y la comunidad; y (5) kim 
che geael, principio que guía la formación en base a un conoci-
miento (Quilaqueo, 2012; Quilaqueo & Quintriqueo, 2010). Así, 
la incorporación de los niños y niñas en las escuelas chilenas 
produjo un quiebre epistemológico en las formas de adquirir 
conocimientos, dada las diferencias entre el método educativo 
mapuche y el método educativo chileno caracterizado por la 
desvalorización cultural que promueve el sesgo racial y la discri-
minación de estudiantes indígenas (Poblete, 2003). Es así como 
la literatura deja en evidencia, de que las formas de organizar la 
educación indígena, está centrada en la formación integral de 
niños, niñas y jóvenes, de manera libre y natural, desarrollando 
los aspectos físicos, mentales, sociales y espirituales.

En el contexto de la desvalorización y el no reconocimien-
to social y cultural, en las decadas 1940 y 1950, la Corporación 
Araucana es la principal organización cuyo propósito es impedir 
la división de las comunidades, la usurpación de las tierras ma-
puche, y revertir la pobreza e ignorancia para no ser explotados 
racionalmente, y a través de esto, conservar las formas comu-
nitarias de posesión de tierra (Vergara et al., 2005). Asimismo, 
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la Corporación Araucana en conjunto con Venancio Coñuepán 
forman en 1953 la Dirección de Asuntos Indígenas (DASIN) como 
un movimiento intelectual y político abocado a los temas de de-
sarrollo indígena (Vergara & Gundermann, 2016). Con el pasar 
de los años, en 1994 se forma el organismo encargado de pro-
mover, coordinar y ejecutar acciones con el objetivo de respetar 
la valoración cultural y en el desarrollo de las areas económicas, 
sociales y culturales es la Corporación Nacional del Desarrollo 
Indigena (CONADI). No obstante, a pesar de existir estas institu-
ciones, las acciones empleadas no han provocado una afinidad 
con los pueblos originarios (Huaiquián & Estay, 2019; Vergara et 
al, 2005).

A finales del siglo XIX y durante el siglo XX, el pueblo ma-
puche demandó para tener acceso a la educación escolar, con-
vencido de que esto provocaría una forma de entrar al mundo, 
mejorar la calidad de vida y superar la discriminación, sin transar 
la identidad social y cultural (Reuca, 2010). Sin embargo, pese a 
existir avances a través de los hogares estudiantiles indígenas y 
la educación intercultural bilingüe, el Estado chileno se mantiene 
en deuda con los pueblos originarios, para el desarrollo de una 
educación contextualizada y efectivamente intercultural, donde 
se incorporen los conocimientos y saberes indígenas a la edu-
cación escolar en todos sus niveles y se complementen con los 
conocimientos expuestos en el currículum escolar.

En el caso del pueblo Nasa en Colombia, se caracteriza 
históricamente por la imposición de doctrinas religiosas con el 
objetivo de abandonar los saberes y creencias propias, el pueblo 
indígena tuvo que aceptar dicha fe, como estrategia de supervi-
viencia para no ser perseguidos por los colonos (Molina, 2015). 
Es decir, estos acontecimientos fueron extrapolados al ámbito 
educativo, donde las acciones educativas estaban direccionadas 
a hacer que la vida indígena sea semejante a la vida del blanco 
(occidentalización). En este contexto, en 1971 surge el Consejo 
Regional Indígena del Cauca (CRIC), cuyo principal objetivo en 
el plano educativo consiste en “formar profesores indígenas 
para educar de acuerdo con la situación de los indígenas y en 
su respectiva lengua” (Baronnet, 2014, p. 133). Asimismo, con los 
esfuerzos del CRIC, en 1982 nace en el Cauca la Organización Na-
cional Indígena de Colombia (ONIC) y se incorpora la educación 
bilingüe y bicultural bajo el control de las autoridades indígenas 
(Baronnet, 2014). Es decir, históricamente los indígenas Nasa 
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levantan una demanda constante para la autonomía educativa 
que no estuvo excenta de tensiones. Sin embargo, dio como re-
sultado la estructuración de un modelo educativo acorde y cohe-
rente a sus tradiciones sociales y culturales.

En la comunidad Nasa, la educación ha estado directa-
mente relacionada con la familia, la comunidad y el territorio. 
Así, “los niños aprenden los patrones de colectividad, la relación 
con el territorio, los saberes y mitos ancestrales, los valores co-
munitarios y los conocimientos acumulados y transmitidos de 
generación en generación, gracias a la memoria colectiva” (Mo-
lina & Tabares, 2014:, p. 153). En base a esto, y producto de las 
demandas y discusiones, se da incio al Programa de Educación 
Bilingüe Intercultural (PEBI) (Molina, 2015), como indica Molina y 
Tabares (2014), en Colombia, el PEBI descubre que los encuen-
tros interculturales entre las familias, comunidades y escuela, se 
vuelven una estrategia que fortalece la identidad y la responsa-
bilidad compartida en la educación. Es decir, la educación propia 
permitió entender “las formas de sentir, de hacer, de proyectar 
y trascender, al igual que los métodos que la misma comunidad 
ha implementado, tanto en la casa, como en los lugares públi-
cos” (Molina & Tabares, 2014, p. 154). Esto, permitió la incorpora-
ción de la cosmovisión del pueblo Nasa en la contrucción de un 
modelo educativo contextualizado e intercultural.

En síntesis, son evidentes los avances y tensiones que se 
han producido en Latinoamérica en el plano de la educación in-
tercultural, desde la época colonial hasta la actualidad, avances 
que han puesto en discusión, las demandas desarrolladas por 
los pueblos originarios del continente, por la visibilización de sus 
conocimientos y saberes en el proceso de enseñanza y aprendi-
zaje, para contraponerse a la homogeneización de la episteme 
eurocéntrica occidental que ha permanecido en la educación es-
colar. Al respecto, también existen diversas tensiones que han 
producido consecuencias negativas para los pueblos indígenas, 
que van desde la discriminación étnica, adoctrinamiento cultural 
y pérdida de identidad cultural por parte de los estudiantes indí-
genas. Al respecto, la educación escolar se mantiene en constan-
te desafío, a fin de desarrollar la calidad, inclusión e igualdad de 
todos los estudiantes independiente de su ascendencia étnica.
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Educación escolar occidental, monocultural y homogenei-
zante

Pese a las demandas de los pueblos originarios y a la in-
corporación de la educación intercultural en las políticas edu-
cativas en diferentes contextos latinoamericanos, la escuela ha 
mantenido su propósito histórico que consiste en la transmisión 
de la cultura de origen eurocéntrico occidental como única, don-
de a través de la homogeneización de los conocimientos ha en-
tregado una educación monocultural a todos los estudiantes, sin 
considerar su origen o ascendencia, negando la inclusión y la 
racionalidad propia, según la pertenencia identitaria de los niños 
y niñas (Beltrán & Pérez, 2018). En este contexto, la escuela mo-
nocultural hace referencia a una educación que permite excluir 
la diversidad y formas de vida propios de los pueblos indígenas, 
cuya base epistémica esta sustentada en los conocimientos eu-
rocéntricos occidentales (Mansilla et al., 2016). Al respecto, la 
instalación de escuelas monoculturales en Latinoamérica ha 
promovido condiciones de desigualdad y resistencia a los gru-
pos pertenecientes a pueblos originarios, reprimiendo las dife-
rencias e invisivilizando los saberes indígenas. 

La educación escolar ha construido una relación hegemó-
nica con los indígenas basados en los conocimientos occidenta-
les, lo que ha provocado estados de silenciamiento, negación y 
ocultamiento cultural, de modo que, los niños, niñas y jóvenes 
estan formados en el desconocimiento de sus propias prácticas 
sociales y culturales (Quintriqueo, 2009). Así, el carácter coloni-
zador al que pertenece la escuela ha afectado a aquellos que son 
social y culturalmente distintos, perturbando el lenguaje (pro-
ceso de castellanización), fomentando la discriminación social y 
cultural, y estableciendo los conocimientos eurocéntricos como 
universales y únicamente válidos, por sobre otras epístemes 
(Díaz, 2010; Poblete, 2003). Lo anterior, ha provocado que las 
escuelas se vuelvan espacios de racismo (biológico y epistémico) 
y discriminación, cuyas prácticas escolares y discursos se man-
tienen formando una identidad estigmatizada de los estudiantes 
indígenas, y que además conlleva a la autodesvalorización por 
parte de las generaciones mas jóvenes.

El carácter eurocéntrico occidental de la educación escolar 
en América latina está marcada por la desigualdad social y cul-
tural, lo que ha generado prácticas de exclusión, opresión y ra-
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cismo, por lo que la escuela se constituye en un espacio de pro-
ducción y reproducción del racismo y la discriminación. Lo que 
produjo el cuestionamiento a la homogeneidad de la población 
e igualdad, planteándose el concepto de diferencia y diversidad 
(Soler, 2018).

Diversidad de poblaciones, diversidad de aprendiza-
jes, diversidad de estilos y formas de conocer, etc. El 
reconocimiento de la diferencia dio inicio a la apa-
rición de políticas públicas educativas de atención 
a la diversidad. Educación inclusiva, etnoeducación, 
educación para la diversidad cultural, interculturali-
dad y multiculturalismo entraron a formar parte del 
vocabulario educativo (Soler, 2018, p. 3).

En síntesis, tal como indica la evidencia científica, la edu-
cación escolar se ha caracterizado históricamente por omitir y 
ocultar las diferencias socio-culturales de los estudiantes, a tra-
vés de un régimen homogeneizador, castellanizante y de acultu-
ración. Esto, con el fin de adoctrinar a los niños, niñas y jóvenes 
en los conocimientos eurocéntricos, invisivilizando los saberes 
propios, produciendo el desconocimiento y autodesvaloriza-
ción de su origen y cultura. En palabras de Bourdieu y Passeron 
(1979) “toda cultura académica es arbitraria, puesto que su va-
lidez proviene únicamente de que es la cultura de las clases do-
minantes, impuesta a la totalidad de la sociedad como evidente 
saber objetivo” (p. 9). En este sentido, sostenemos que todo tipo 
de escolarización conlleva un proceso de adoctrinamiento sea 
disciplinar, social, moral y político. En base a esto, y a la negación 
de la inclusión y racionalidad indígena en el sistema educativo 
escolar, surgieron una serie de acontecimientos y demandas por 
parte de los pueblos originarios en América latina, cuyo objetivo 
principal consiste en incorporar los conocimientos indígenas en 
las políticas de la educación escolar desde una perspectiva dia-
lógica (Freire, 2002a; 2002b).
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CONCLUSIÓN

Se ha evidenciado las diferencias epistemológicas exis-
tentes entre la educación escolar y la educación de los pueblos 
originarios. Por un lado, la educación escolar ha estado marca-
da históricamente por la desigualdad y por el adoctrinamiento 
epistemológico, con un enfoque en el modelo neoliberal que 
enfatiza en el extractivismo, centrado en el proceso de enseñan-
za más que en el aprendizaje. Asimismo, la escuela se encarga 
de reproducir los conocimientos occidentales, a través del de-
sarrollo lógico, deductivo y de la lengua (castellanización) que 
está marcado por el universalismo (homogeneización) de los 
conocimientos y saberes eurocéntricos. Lo anterior, engloba la 
educación escolar, cuyo método consiste en la trasmisión de la 
información (enseñanza), teniendo como propósito controlar y 
evaluar los contenidos enseñados por los profesores a través de 
diversas estrategias. 

Por otro lado, la episteme de los pueblos originarios de 
América Latina difiere de la episteme occidental, puesto que, el 
modelo educativo indígena está enfocado en un modelo demo-
crático que enfatiza en el aprendizaje de todos los niños, niñas y 
jóvenes a través de la educabilidad (todos aprenden en igualdad 
de condiciones). Asimismo, la pedagogía indígena está centra-
da en el aprendizaje, cuya característica principal es la libertad 
para elegir lo que se desea aprender. De tal manera, que el co-
nocimiento es construido socialmente a través de la experimen-
tación en un lugar y un contexto social y cultural determinado. 
Además, la educación indígena es trasmitida en el núcleo fami-
liar de manera natural y práctica, marcada por la particularidad, 
entendiendo que todo conocimiento y aprendizaje se da en un 
contexto y no en todos los lugares por igual. Así la educación 
indígena dirige sus objetivos en el aprendizaje, centrado en el es-
tudiante y su método consiste en la observación, la experiencia y 
en el autoaprendizaje.

La educación intercultural no defiende ciertos conocimien-
tos sobre otros, más bien, propende a conseguir la armonía de 
los conocimientos y saberes indígenas con los contenidos trans-
mitidos en la escuela. Sin embargo, una de las principales limi-
taciones se da en los contextos donde la educación intercultural 
es dirigida solo a los grupos minoritarios, lo que ha generado 
consecuencias negativas que han favorecido prácticas discrimi-
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natorias por parte de los grupos mayoritarios, reproduciendo 
un racismo histórico que se ha desarrollado desde la época 
colonial. Asimismo, al enfocar la educación solo a la población 
indígena aumenta los niveles de segregación escolar, dejando 
en evidencia la desigualdad en el desarrollo de aprendizajes, 
comparando a estudiantes pertenecientes a establecimientos 
indígenas y no indígenas. Al respecto, los efectos adversos no 
son solo en el marco social y colectivo de los pueblos indígenas, 
también se dan consecuencias negativas a nivel personal de los 
estudiantes, provocando en algunos casos la deserción escolar, 
la inmovilidad social, la pérdida de identidad cultural o la auto-
negación social y cultural, como una estrategia de inclusión al 
mundo occidental.

Finalmente, dichas limitaciones consisten en el desafío a 
desarrollar por la educación intercultural, de manera que exis-
ta la cohesión entre los conocimientos indígenas y occidentales 
que contribuyan al fortalecimiento curricular, y al desarrollo de 
estrategias de enseñanza y aprendizaje. Así, el currículo escolar 
sea construido en base al diálogo y la socialización del medio 
escolar con las familias y comunidades indígenas. De esta mane-
ra, se desarrolle el reconocimiento de la diversidad sociocultural 
por parte de toda la población latinoamericana, a través de prác-
ticas que visibilicen los conocimientos y saberes de los pueblos 
originarios en los espacios educativos escolares. 

A partir de esto, la educación intercultural, tiene aún cami-
no por recorrer: 1) reconocer las habilidades, destrezas y patro-
nes culturales previos de los estudiantes aprehendidos en sus 
respectivas comunidades de pertenencia; 2) promover la movi-
lidad social o acceso a la educación superior de aquellos estu-
diantes pertenecientes a contextos indígenas; 3) Fortalecer el cu-
rrículo escolar, incorporando los conocimientos y saberes de los 
pueblos originarios como un enriquecimiento y reconocimiento 
de la diversidad social y cultural presente en las aulas escolares; 
4) asumir la educación intercultural para todos los estudiantes, 
tanto indígenas y no indígenas, para desarrollar una educación 
de calidad, equidad e igualitaria, y por sobre todo contextualiza-
da, entendiendo que los conocimientos y saberes se dan según 
la sociedad, cultura y contexto al que pertenecen los estudian-
tes. Y 5) Incorporar en las aulas el estudio de las dinámicas de 
transculturación, endoculturación y aculturación que concurren 
en las interacciones entre las singularidades culturales y la cultu-
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ra a escala humana. De modo que, exista valoración de la diver-
sidad por parte de los estudiantes, profesores y encargados del 
desarrollo y la gestión de los establecimientos educacionales.
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RESUMEN

Este capítulo analiza el problema epistemológico que pro-
vocan las ciencias naturales a los estudiantes de origen indígena. 
Las Bases Curriculares, entregan fragmentos de física, química y 
biología en los cursos de 7° año de educación primaria a 2° año 
de secundaria con el propósito que se apropien de la idea de 
conocimiento universal y transversal de una ciencia-verdad. Sin 
embargo, este es un concepto que se apoya en el colonialismo 
y eurocentrismo que desvaloriza los conocimientos de los pue-
blos indígenas. Así, se observa que los estudiantes de origen in-
dígena no encuentran relación con el conocimiento educativo en 
el que han sido formados en el contexto familiar-comunitario. 
Para ello, se propone un análisis con la propuesta de pluralismo 
epistemológico como base para un diálogo de saberes que con-
sidera el contexto social, explica la asimetría epistémica entre el 
saber escolar y el saber indígena. 

Palabras clave: Eurocentrismo; Ciencias naturales; Pluralismo 
epistemológico; Colonialidad.

2  Agradecimientos a los proyectos FONDECYT Regular N° 1181314 “Diálogo de 
saberes educativos mapuche y escolar: construcción de una base epistémica 
intercultural de conocimientos”, FONDECYT Regular N° 1221718 “Principios de 
la pedagogía y educación indígena para la formación de ciudadanos sensibles 
con el medioambiente, como fundamentos de una educación intercultural para 
todos”,  y FONDEF ID21I10187 “Modelo de acompañamiento para la implementa-
ción de la intervención educativa intercultural en contexto indígena”, financiados 
por  la Agencia Nacional de Investigación y Desarrollo de Chile (ANID). Artículo 
elaborado en el marco de estudio de postgrado financiado por ANID-PFCHA/ 
Doctorado Nacional / 2020 – 21200856.



48

PRÁCTICAS PEDAGÓGICAS Y EDUCACIÓN INTERCULTURAL

INTRODUCCIÓN

Karl Popper (1962) expresa que “el problema central de la 
epistemología ha sido siempre, y sigue siéndolo, el del aumento 
del conocimiento. Y el mejor modo de estudiar el aumento del 
conocimiento es estudiar el del conocimiento científico” (p.16). 
Sin embargo, la noción que adquieren los estudiantes sobre 
ciencia excluye otras formas de construir conocimiento, es el 
caso de los conocimientos indígenas. Por lo tanto, el propósito 
es realizar una discusión epistemológica sobre dos característi-
cas de las Ciencias Naturales contenidas en las Bases Curricula-
res para los cursos de 7° año de educación primaria a 2° año de 
educación secundaria. 

La primera característica refiere a lo que las Bases Curri-
culares denominan “grandes ideas de la ciencia”, que en síntesis 
es una selección fragmentada de contenidos de Biología, Física 
y Química, agrupados en ocho afirmaciones que constituyen la 
base para los objetivos de aprendizaje. Estos conocimientos dis-
ciplinares son:

1) los organismos tienen estructuras y realizan procesos 
para satisfacer sus necesidades y responder al medioambiente; 
2) los organismos necesitan energía y materiales, de los cuales 
con frecuencia dependen y por los que interactúan con otros or-
ganismos en un ecosistema; 3) la información genética se trans-
mite de una generación de organismos a la siguiente; 4) la evo-
lución es la causa de la diversidad de los organismos vivientes y 
extintos; 5) todo material del Universo está compuesto de par-
tículas muy pequeñas; 6) la cantidad de energía en el Universo 
permanece constante; 7) el movimiento de un objeto depende 
de las interacciones en que participa; 8) tanto la composición 
de la Tierra como su atmósfera cambian a través del tiempo y 
tienen las condiciones necesarias para la vida (Ministerio de Edu-
cación [MINEDUC], 2016, p. 129-130).

Si bien no se analizan todos estos contenidos, se citan tex-
tualmente para ilustrar la discusión de la enseñanza mediante 
un conocimiento fragmentado que a la vez tiene pretensión de 
totalidad. 

La segunda característica a discutir es la naturaleza de la 
ciencia que las Bases Curriculares conceptualizan de la siguiente 
manera:
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la ciencia es una forma de conocimiento univer-
sal y transversal a culturas y personas, que asume 
múltiples interrelaciones entre fenómenos y que se 
amplía a través del tiempo y de la historia, evolucio-
nando a partir de evidencia empírica, de modo que, 
lo que se sabe hoy es producto de una acumulación 
de saberes y, por lo tanto, podría modificarse en el 
futuro (MINEDUC 2016, p.131).

De esta manera, la ciencia se presenta neutra sin contexto 
de producción histórico-cultural como acumulación lineal y pro-
gresiva de conocimiento. Esta visión de la ciencia es hegemónica 
y se inscribe en lo que expresa Gadamer (1990) cuando señala 
que “la irrupción de las modernas ciencias experimentales en el 
siglo XVII es un acontecimiento que determina la totalidad del 
concepto del saber” (p.105).  Por lo tanto, las grandes ideas y na-
turaleza de la ciencia, son discutibles desde una pluralidad epis-
temológica porque conllevan la pretensión de un saber trans-
versal y totalizante, aun cuando se originan en un conocimiento 
fragmentado por selección de contenidos disciplinares. Además, 
se asume para la ciencia un valor de verdad que invisibiliza otras 
formas de conocimiento que dan cuenta del mundo, como la 
de los pueblos indígenas, generando un conflicto epistémico al 
aplicarse en escuelas de contextos indígenas. 

La discusión epistemológica, en este trabajo, se realiza en 
relación a los conocimientos indígenas y apoyado en la plurali-
dad epistemológica, desde una perspectiva del pensamiento so-
cial crítico latinoamericano, sobre la base del concepto de colo-
nialidad del saber. Puesto que la concepción de la ciencia como 
saber hegemónico, que se presenta en las Bases Curriculares, se 
proyecta como control sobre el conocimiento y la subjetividad. 
Al respecto, Mignolo (2010) expresa que este control sobre el 
conocer, sobre la episteme, es uno de los pilares que sustentan 
la colonialidad del poder. Es decir, la colonialidad eurocentrada 
instalada en la ciencia occidental como único paradigma de co-
nocimiento con valor de verdad a nivel global, en la conjunción 
de racionalidad/modernidad, como se observa en la crítica de 
Dussel (2000) y Quijano (2000; 2010), en que el mundo moderno 
se asimila a una historia y un modelo cultural universal, asociado 
a Europa. 
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La metodología para establecer el corpus de discusión, 
con las bases curriculares, consistió en una búsqueda y selec-
ción de tres tipos: literatura científica en revistas indexadas en 
bases de datos WoS, Scopus, DOAJ, Dialnet, Scielo; libros espe-
cializados; y textos normativos y de divulgación. Para ello se rea-
lizó una búsqueda respecto de las siguientes palabras clave: co-
lonialidad, eurocentrismo, ciencia, educación,  interculturalidad, 
epistemología y pluralismo epistemológico.

Distancia Epistemológica y Eurocentrismo en las Grandes 
Ideas de la Ciencia

La distancia epistemológica de las Bases Curriculares con 
otros conocimientos no científicos, se apoya en una selección 
fragmentada de conocimiento como algo propio de la ciencia, 
como expresa Kuhn (1971) “la observación y la experiencia pue-
den y deben limitar drásticamente la gama de las creencias cien-
tíficas admisibles” (p.25). Por lo tanto, se establece un primer 
filtro epistémico, a priori, respecto del conocimiento a que ac-
cederá el estudiante en el ámbito escolar, que corresponderá a 
una serie de creencias consideradas conocimiento legítimo. Por 
esta selección se lleva a cabo lo que Chevallard (1998) denomina 
la transposición didáctica en que saberes como energía, univer-
so, genética, evolución, se transforma en contenidos específicos 
a enseñar (las grandes ideas) que, a su vez, serán repetidos por 
cada docente a sus estudiantes. 

Este proceso de transformación implica que se establece 
una distancia epistemológica entre el contenido de saber y el 
objeto que enseña el docente. Sin embargo, Chevallard advier-
te contra la banalización del saber, es decir cuando se acerca 
demasiado al saber que pueden poseer los miembros comunes 
de la sociedad. De esta manera, el saber científico correspon-
dería a una abstracción separada del mundo de quienes deben 
aprenderla, para evitar en lo posible su degradación. La ciencia, 
dice Chevallard (1998), “es un añadido a lo real, no un facsímil 
del mundo y lo que es poco significativo, no debe ser tenido en 
cuenta” (p. 29). Por lo tanto, las circunstancias sociales y cultura-
les del estudiante, que forman su subjetividad, pueden ser des-
estimadas, justificándose la negación de su validez epistemoló-
gica. Así, los conocimientos del entorno natural que pueda tener 
un estudiante indígena, representados en su lengua originaria, 
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quedan invisibilizados al ser reemplazados por el lenguaje cien-
tífico escolar.

Por otra parte, plantear la ciencia como una fracción de 
realidad reducida a lo considerado significativo y creencia ad-
misible, implica acotar el conocimiento a ciertos aspectos que 
se asumen como verdaderos y totalizantes. Es lo que Edwards 
(1995) denomina saber tópico, con datos considerados precisos 
y sin ambigüedades. Esto se presenta a los estudiantes en el aula 
pero también al docente, quien construye sus planificaciones de 
clase basado en lo prescrito en las Bases Curriculares, constitu-
yéndose en un replicador del conocimiento ya establecido y fina-
lizado. Este reduccionismo del conocer, al ser transmitido por el 
docente, implica el establecimiento de otra distancia epistemo-
lógica. Por ejemplo, la 7ª idea de la ciencia, sobre el movimiento 
de los objetos, sustenta el Objetivo de Aprendizaje n°9 del 2° año 
de la educación secundaria que plantea analizar el movimiento 
de un objeto “respecto de un sistema de referencia espacio-tem-
poral” (MINEDUC, 2016, p.164). 

Se da por cierto y transversal la existencia del espacio y el 
tiempo como conceptos complementarios pero diferenciados. 
Sin embargo para un estudiante aymara, en su saber tradicional, 
el espacio y el tiempo remiten a un único concepto: el pacha. 
Es decir, el espacio-tiempo que corresponde a un cosmos don-
de habitan todos los seres vivos y por esa vida, existe un fluir 
de energía (Campohermoso et al., 2015). Por lo tanto, el pacha 
no sólo funde el espacio y el tiempo de la idea n°7, sino que, 
además, incorpora la concepción de energía relacionada con los 
seres vivos que las Bases Curriculares clasifican en la idea n°2. 

La divergencia entre la educación científica escolar y la 
educación propia de los pueblos indígenas genera en los estu-
diantes una dicotomía que Quilaqueo y Quintriqueo (2017) deno-
minan doble racionalidad educativa. Por ejemplo, un estudiante 
de origen mapuche, formado con contenidos educativos mapu-
che, de su familia-comunidad, como el itxofijmogen, comprende 
que la vida y su diversidad es algo complejo, con dimensiones 
naturales concretas y dimensiones espirituales. Este concepto 
“al¬canza al mundo sobrenatural, e incluye los elementos inani-
mados … es decir, que todo, sin excepción, tiene vida” (Ñanculef, 
2016, p.29). 

Por lo tanto, conceptualmente itxofijmogen contiene ma-
yor riqueza que el término ‘biodiversidad’ y abre una fuente de 
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reflexión epistémica respecto de la vida y la integración del ser 
humano con la naturaleza. Sin embargo, la ciencia escolar redu-
ce la expresión de la vida a las ideas n°1 y 2, es decir, procesos y 
materialidad físico-química, no dando cabida a este conocimien-
to educativo mapuche. Al respecto, Peña (1992), plantea que la 
racionalidad occidental reveló su incapacidad de comprender 
otras racionalidades en que el ser humano no está separado de 
la naturaleza. De esta manera, la misma formulación curricular 
no favorece el desarrollo espiritual del estudiante, aun cuando 
es uno de los fines de la educación Básica y Secundaria, según 
las mismas Bases Curriculares (MINEDUC, 2016). 

La doble racionalidad y la relación con la naturaleza, de la 
educación mapuche, ofrece un nuevo cuestionamiento episte-
mológico a las Bases Curriculares en su afirmación que, al com-
prender estas ideas, el estudiante podrá “tomar conciencia de 
la estrecha relación entre ciencia y sociedad” (MINEDUC, 2016, 
p.128). Esta afirmación establece, de facto, la desestimación de 
otros conocimientos y otras sociedades externas a la sociedad y 
racionalidad occidental, que se caracteriza por la división carte-
siana del subjeto-objeto, en lo que Lander (2000) señala como 
las “múltiples separaciones de occidente” (p.14) relativas a la se-
paración del conocimiento y de la realidad. En palabras de Gada-
mer (1990) “solo en Europa se ha dado una diferenciación entre 
nuestras actividades intelectuales que nos permite distinguir a la 
filosofía de la ciencia, el arte y la religión” (p.24). 

Esta separación resultó en que la racionalidad propagada 
por la ciencia moderna, a partir del siglo XVII, convirtió al mun-
do en un mecanismo desespiritualizado, objeto de una raciona-
lidad des-subjetivada que se auto-percibe objetiva y por tanto 
universal (Lander, 2000). Este efecto de la racionalidad científica 
es expresado por Adorno y Horkheimer al discutir sobre el pen-
samiento de Bacon, quien abogaba por la superioridad racional 
del hombre para convertirse en amo de la naturaleza. En su obra 
Dialéctica de la Ilustración los autores expresan: “el intelecto que 
vence a la superstición debe dominar sobre la naturaleza des-
encantada… lo que los hombres quieren aprender de la natura-
leza es servirse de ella para dominarla por completo, a ella y a 
los hombres. Ninguna otra cosa cuenta” (Adorno & Horkheimer, 
1998, p.60).

Por lo tanto, los distintos saberes y conocimientos existen-
tes sobre la naturaleza, fueron desplazados por la ciencia mo-
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derna, técnica y experimental. Europa dejó atrás la tradición del 
saber contemplativo medieval y griego mediante una ruptura 
epistemológica (Fornet-Betancourt, 2018), para continuar con el 
resto del mundo por las vías del colonialismo, dominando con el 
poder militar y con la creación de sistemas educativos que susti-
tuyen la cultura de los pueblos indígenas por la del colonizador 
(Ordóñez, 2003). Entonces, el pretendido conocimiento del en-
torno que debe alcanzar el estudiante mediante el aprendizaje 
de esta selección de ideas de la ciencia, corresponde a un cono-
cimiento eurocéntrico, que se le presenta prácticamente como 
el conocimiento único y totalizante del entorno natural. Así, se 
erige una ciencia neutra y universalmente válida, en un discur-
so homogeneizante de la cultura dominante, el eurocentrismo 
(Dussel, 2000; Mignolo, 2010; Quijano, 2010); generando lo que 
Ordóñez (2003) denomina “monotonía cultural (e ideológica)” 
(p.53), al no considerar otras culturas.

Enseñanza Fragmentada en Contexto de Diversidad Cultural

La contradicción de instalar un conocimiento fragmenta-
do, abstracto y hegemónico en contexto de diversidad cultural, 
pretendiendo al mismo tiempo que resulte socialmente cercano, 
es lo que ocurre con la enseñanza de la ciencia. En este caso, 
como un conocimiento dividido en las ocho grandes ideas, que 
representan la realidad significativa de ser enseñada. Esto co-
rresponde a un modelo educativo clásico de fragmentación de 
conocimiento, que responde al desarrollo disciplinar separado 
de las ciencias, propio de la modernidad. Como efecto de esta 
separación, Morin (2002) señala que “las mentes jóvenes pier-
den sus aptitudes naturales para contextualizar los saberes y 
para integrarlos en los conjuntos que les pertenecen” (p.15). 

En consecuencia, aunque las Bases Curriculares expresen 
que “con las grandes ideas se puede abordar temas transversa-
les de las ciencias naturales y transferir conocimientos científi-
cos a nuevos problemas y situaciones” (MINEDUC 2016, p.128), 
para los estudiantes resulta complejo conseguir aplicar esos co-
nocimientos. Delval (2013) señala que  “hay muy poca capaci-
dad para aplicar los conocimientos adquiridos en la escuela en 
situaciones concretas, en situaciones prácticas, en la vida. Los 
conocimientos que se adquieren no ayudan a entender el mun-
do en el que se vive” (p.5). Esa dificultad se incrementa  en con-
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texto indígena, porque se ofrece al docente una base conceptual 
fragmentada y específica, sin pertinencia cultural, desde donde 
se diseña el trabajo en aula. Por lo tanto, se continúa un modelo 
curricular tradicional que pone su principal acento en la transmi-
sión, al estudiante, de conocimientos abstractos y finalizados, si-
tuándolo en un rol de aprendizaje instrumental (Tedesco, 2011). 
Al respecto, Torres (2010) subraya que en esta forma de ense-
ñanza la ciencia es “un conjunto de hechos y verdades estables 
e incuestionables … que el profesor, supuestamente, sabe y que 
el alumno tiene que memorizar” (p.135). En consecuencia, San-
martí y García (1999) señalan que “La idea de ciencia subyacente 
a estas prácticas es la de una ciencia verdad, bien definida, y el 
aprendizaje es visto como un llenar la mente vacía de los estu-
diantes de esta ciencia-verdad” (p.270).

Entonces, la representación del estudiante, por parte de 
un docente, como mente vacía ser llenada, resulta coherente 
con la tradición científica positivista, con la ciencia y su método 
como única forma de acceso al conocimiento (Torres, 2010). Sin 
embargo, es incompatible con la pretendida contextualización 
y cercanía de la ciencia con la sociedad. En su lugar, refleja el 
monismo cultural que ha caracterizado a la institución escolar 
en contextos de colonización, como ha sido la región latinoame-
ricana y que refiere a todo el quehacer educativo. Esto se puede 
apreciar en los hallazgos de Beltrán-Véliz et al. (2019) en una in-
vestigación sobre prácticas de enseñanza en contextos mapu-
che de la precordillera de la Araucanía. 

Los autores describen el predominio de diseños de ense-
ñanza rígidos, centrado en el docente, de tipo positivista, ver-
tical, con clases expositivas, con fuentes de conocimiento ins-
titucionalizadas con hegemonía de la cultura occidental. Sin 
embargo, los autores citados observaron que algunos docentes 
con formación en educación intercultural empleaban algunas 
estrategias didácticas, con contextualización ligada al lenguaje 
como “nütram (discurso oral), ngülam (consejo), epew (cuentos 
o relatos), feyentun (leyendas), piam (mitos), pewmas (sueños)” 
(Beltrán-Véliz et al., 2019, p.17).

Otra dificultad para la contextualización es el valor de ver-
dad que ha revestido a la ciencia occidental (Wallerstein, 2005). 
Esa ciencia-verdad que mencionan Sanmartí y García (1999) es 
la medida con que se compara cualquier otro conocimiento. Sin 
embargo, Tubino (2014) expresa que la concepción de territorio 
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que tienen los pueblos indígenas, al diferir de la concepción ob-
jetivante fragmentada occidental, es adjetivada como animista y 
pre-científica.  Por lo tanto, el ejercicio de contextualización de la 
ciencia escolar carga con el peso de la ciencia-verdad que repre-
senta simbólicamente la pretendida superioridad del occidente 
eurocéntrico, instalada por el colonialismo. Al respecto, Gada-
mer (1990) expresa que “el hecho de la ciencia se ha convertido 
en mucho más …  que la base de toda la cultura occidental de 
la época moderna. En ella se funda, como nadie puede dudarlo, 
la civilización actual” (p.92). Con ese planteamiento, no resulta 
sorprendente que las Bases Curriculares dictaminen la universa-
lidad y transversalidad de la ciencia, aunque no es tan evidente 
si consideramos a la ciencia como un producto cultural, que ha 
servido para justificar subjetividades como el racismo.

¿La Ciencia Como Producto Cultural o Universal y Transver-
sal?

Popper, en su obra La Lógica de la Investigación Científica 
(1962) describe el progreso de las teorías científicas siguiendo 
un proceso ascendente de contrastaciones deductivas para pa-
sar, sucesivamente, de un nivel de menor universalidad a otro 
de mayor universalidad. Esta asociación de ciencia con universa-
lidad, presente en las Bases Curriculares, se basa en el supuesto 
de una ciencia neutra, sólo regida por la evidencia, exenta de 
consideraciones contextuales de tipo ético, histórico y político. 
Sin embargo, la ciencia es un producto cultural que responde a 
contextos socio-históricos y políticos (Ordóñez, 2003). 

En particular, Quijano (2010) sostiene que la dominación 
colonial eurocéntrica considera objetivas y científicas construc-
ciones intersubjetivas que resultaban determinantes en la estra-
tificación social como es el concepto de raza. Estas construccio-
nes resultaron funcionales a la dominación colonial, y se buscó 
respaldarlas con la ciencia-verdad. Así, en la segunda mitad del 
siglo XIX, se dio respaldo científico al racismo contra los pueblos 
no europeos, ya que era “el resultado lógico de una verdad de-
mostrada por las ciencias naturales más avanzadas del periodo” 
(Sánchez 2007, p.383). Dicha verdad demostrada era la inferio-
ridad biológica de quienes no fueran caucásicos. Ese respaldo 
implicó que se considerara legítimo capturar habitantes de dis-
tintos lugares del planeta y exhibirlos en zoológicos humanos 
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como parte de la educación científica de las de las clases domi-
nantes (Sánchez, 2010). 

La supuesta inferioridad que justificaba el racismo contra 
los pueblos no europeos, se extendió a sus conocimientos. Es 
lo que Grosfoguel (2011) denomina racismo epistémico, dada la 
asimetría que implica la colonialidad del saber, siendo conside-
rados ficciones o desprovistos de legitimidad por no ser cientí-
ficos (Durand & Montalvo 2017), o bien idolatría y expresión de 
paganismo y pecado, reforzando el nuevo orden de dominación 
(Eudave, 2016). De esta manera, la modernidad colonial situaba 
al otro, no científico, en una posición de barbarie, y como seña-
la Dussel (2001), esa posición de barbarie justifica el esfuerzo 
de civilizarlo, de convertirlo no sólo a la religión sino también al 
‘conocimiento verdadero’. Por ejemplo, para Ignacio Domeyko 
(2010), uno de los factores de civilización de los mapuche era 
que abandonaran a “sus brujos y adivinos” (p.59). Se asocia en-
tonces el conocimiento propio y la espiritualidad, a la supersti-
ción y al ocultismo. De esa manera, se vuelve altruista el des-
pojar al indígena de su cuerpo de conocimientos sin valor, para 
reemplazarlo por el conocimiento verdadero y provechoso.

En contraste con esa supuesta inferioridad, los pueblos 
indígenas de América contaban con completos sistemas de or-
ganización social y conocimientos de su entorno natural, deta-
llados e imbricados en su cosmovisión. Como señala Morante 
respecto de mesoamérica: “El pueblo mesoamericano entretejió 
todo un sistema conceptual alrededor del mundo que habitaba. 
Las estrellas, montañas, ríos, lagos, animales y plantas fueron 
ocupando un lugar dentro de un cosmos cuya complejidad fue 
incrementándose al poblarse de fuerzas sobrenaturales” (Mo-
rante, 2000, p.34). 

Por su parte Peña, sobre los pueblos andinos, describe: 
“el hombre dialoga con la tierra y ausculta sus necesidades en 
conjunción con las del hombre, pues éste es parte de la tierra. 
Este es el profundo sentido de la relación entre uqhu-pacha y 
kay-pacha, entre el mundo invisible y el mundo visible, entre la 
vida y la apariencia” (Peña, 1992, p.15). 

El pueblo mapuche no resulta ajeno a esta generación de 
conocimientos. La observación, elemento esencial de la ciencia 
moderna, tiene una forma ampliada en el concepto inarumen 
referido a observar, interpretar y dar sentido a los fenómenos 
y hechos, como una cosmovisión para comprender el mundo 
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(Ñanculef, 2016; Quilaqueo & Quintriqueo, 2017; Cayul & Qui-
laqueo, 2019). Asimismo, en el testimonio de Pascual Coña, re-
cogido por el misionero Ernesto Wilhelm de Moesbach, explicita 
que “Los mapuches antiguos tenían buenos conocimientos de 
todas las cosas existentes” (Moesbach, 1930, p.78). Dichos co-
nocimientos provenían de la identidad territorial, lo que genera 
conocimientos elaborados. 

Según Ñanculef (2016) el pueblo mapuche manejaba un 
sistema matemático decimal, sabían de la redondez de la tierra, 
que se desplazaba en torno al Sol, usaban un calendario con un 
ciclo anual preciso de 364 días, distribuido en 13 meses de 28 
días a lo largo de 4 estaciones. Todos estos conocimientos del 
entorno natural pertenecen al conjunto de saberes educativos 
mapuche, expresado en el concepto kimün. Esta forma de cono-
cimiento reunida en un solo cuerpo conceptual, claramente di-
fiere de la ciencia occidental, que el currículum escolar presenta 
al estudiante dividida en sus ocho grandes ideas, mientras que 
simultáneamente se le atribuye universalidad. 

En esta diferencia se produce la emergencia del conflicto 
epistémico que relata Tubino (2014) como producto del encuen-
tro de dos sistemas de pensamiento, que en rigor son paradig-
mas diferentes, dos concepciones sustancialmente distintas del 
ser y del pensamiento. Dicha diferencia conlleva la asimetría de 
la colonialidad, que no sólo influye en aspectos como la ‘doble 
racionalidad educativa’, sino que también en aspectos políticos 
y económicos respecto del territorio, sustentando el despojo 
sistemático de tierras ancestrales indígenas para integrarlas al 
sistema productivo del Estado, como dicta la modernidad euro-
céntrica.

Por lo tanto, la afirmación de la universalidad de la ciencia, 
transversal a sociedades y personas, en contextos indígenas, se 
hace en base al proceso histórico del colonialismo. Dicho proce-
so ha conducido al ocultamiento, negación o destrucción de sis-
temas de conocimientos complejos y contextualizados de pue-
blos subalternizados, para  establecer el relato eurocéntrico que 
concede a la ciencia occidental el depósito del valor de la verdad.
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Modelos Científicos Cuestionados por una Educación Desco-
lonizadora

Las Bases Curriculares señalan que “las explicaciones, las 
teorías y los modelos científicos son los que mejor dan cuenta de 
los hechos conocidos en su momento” (MINEDUC, 2016, p.131). 
Por dicho empirismo, la ciencia se constituye en la base expli-
cativa y totalizadora del mundo, progresando mediante la acu-
mulación de conocimiento. Al respecto, Popper (1962) expresó 
que el progreso científico alcanzaba y asentaba “ideas que antes 
se encontraba flotando en regiones metafísicas” (p.259) como 
el atomismo, que se originó en la Grecia clásica, siglos antes de 
poder probarse experimentalmente. La idea del progreso cien-
tífico también se encuentra en Kuhn (1971), considerando que 
“teorías científicas posteriores son mejores que las anteriores” 
(p.313). La ciencia, entonces, avanza alimentándose de su propia 
legitimidad para describir el mundo.  

Por su parte, Grosfoguel (2006) sitúa en Descartes, con la 
dualidad sujeto-objeto, el origen del pensamiento totalizador y 
en el ‘pienso, luego soy’, la base para la ciencia occidental mo-
derna. La potestad divina se traslada a la mente del hombre, la 
capacidad de producir conocimiento. La mente, libre de limita-
ciones corporales, generó “un conocimiento no situado, univer-
sal y de visión omnipresente” (Grosfoguel, 2006, p.23). Así, Cas-
tro-Gómez (2005), describe que el lenguaje científico se produce 
desde un ‘no lugar’ que viene a ser “una plataforma neutra de 
observación a partir de la cual el mundo puede ser nombrado 
en su esencialidad” (p.14). Sin embargo, desde la segunda mitad 
del siglo XX emergen cuestionamientos a esta pretensión totali-
zante. 

Al respecto Wallerstein (2005) afirma: “En la actualidad la 
ciencia está en la mira. Ya no goza del prestigio indiscutido que 
ha tenido durante dos siglos como la forma más segura de la 
verdad, que para muchos constituía la única forma segura de la 
verdad” (p.15). En ese sentido Popper (1962) generó un punto de 
fractura al expresar que “nuestra ciencia … nunca puede preten-
der que ha alcanzado la verdad” (p.259). Sin embargo, ese cues-
tionamiento no significó que considerara otras formas de cono-
cimiento para concebir el mundo. Por el contrario, estableció 
un criterio de demarcación estricto basado en la contrastación 
empírica, la falsabilidad, para determinar lo realmente científico 
como conocimiento realmente auténtico. Afirma Popper (1962) 
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que “ni siquiera tomamos muy en serio nuestras observaciones, 
ni las aceptamos como científicas, hasta que las hemos repetido 
y contrastado” (p.44). Así, mantuvo la esencia científica centra-
da en la materialidad observable y medible, lo que desestima el 
acercamiento que realizan los pueblos indígenas, desde su cos-
movisión, a la realidad del mundo y la naturaleza, con un vínculo 
que excede la sola materialidad.

Por su parte, Kuhn (1971) también hizo un cierto cuestio-
namiento en la revisión, en 1969, de su obra La Estructura de 
las Revoluciones Científicas. Describió su escepticismo respecto 
de la ciencia-verdad, al decir que “una unión de la ontología de 
una teoría y su correspondiente verdadero en la naturaleza me 
parece ahora, en principio, una ilusión” (Kuhn, 1971, p.314). Sin 
embargo, el tema central de su libro es la ruptura con la idea de 
la ciencia como acumulación lineal y progresiva de conocimien-
to. Kuhn señala que los cuerpos teóricos científicos (paradigmas) 
se fisuran por acumulación de anomalías que ya no se pueden 
asimilar. Dichas fisuras conducen al derrumbe del paradigma, 
siendo reemplazada por otro nuevo, que responda a las anoma-
lías descubiertas, en un proceso que llamó revolución científica. 
Pese a lo anterior, mantuvo la idea de un conocimiento científi-
co que se alimenta y se corrige a sí mismo, excluyente de otras 
fuentes de conocimiento.

Sin embargo, Paul Feyerabend superó esos límites en su 
Tratado contra el método (1986), cuestionando la existencia 
de una racionalidad científica sólida. Expresó que el científico 
minucioso tendrá que incorporar una “metodología pluralista, 
tendrá que comparar teorías con teorías, en lugar de hacerlo 
con la ‘experiencia’, ‘datos’, o ‘hechos” (Feyerabend, 1986, p.31) 
considerando diferentes fuentes de conocimiento. Afirma que 
“las doctrinas antiguas y los mitos primitivos parecen extraños 
y absurdos, sólo porque no se conoce su contenido científico o 
porque está distorsionado por filósofos o antropólogos” (Feye-
rabend, 1986, p.33), apuntando a la tendencia de la ciencia de 
eliminar lo que no le resulta compatible, aun cuando el conoci-
miento “se obtiene de una proliferación de puntos de vista más 
que de una aplicación determinada de la ideología preferida” 
(Feyerabend, 1986, p.36). 

Por lo tanto, Feyerabend abre el espacio de discusión cog-
nitiva donde el conocimiento surge del pluralismo. Al respecto, 
en el prólogo de su obra, el autor plantea una interrogante sobre 
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el peso específico de la ciencia, al compararla con otras tradicio-
nes de conocimiento. En el marco de este ensayo, podemos de-
cir que la ciencia tiene un peso específico gigantesco, ya que no 
es sólo un cuerpo teórico, es también la expresión de una com-
pleja estructura de poder político y económico que se extendió 
y afianzó globalmente con la modernidad, dando respaldo a la 
discriminación y el racismo biológico y epistémico, continuándo-
se por efecto de la colonialidad del saber mediante el currículum 
escolar.

Entonces, es aquí donde se presenta el cuestionamiento 
del pensamiento social crítico latinoamericano, para una educa-
ción descolonizadora. No puede establecerse un diálogo con los 
saberes educativos indígenas si sólo se le atribuye a la ciencia 
el poder de dar cuenta de todos los hechos conocidos. No obs-
tante, hay que precisar que la crítica desarrollada hasta aquí no 
significa la negación de la ciencia occidental que ha generado 
beneficios a la humanidad, como la erradicación de enfermeda-
des epidémicas. La discusión se conduce por la pretensión de 
totalidad y de verdad que se asigna en la cosmología occidental 
a la ciencia, negándole al ‘otro’ con diversidad cultural el recono-
cimiento de validez en su propio conocimiento construido fuera 
de la racionalidad científica. 

Desde el pensamiento crítico, Mignolo (2010) plantea la 
desobediencia epistémica para avanzar a un giro descolonial 
epistemológico en que se abran espacios para encontrar pun-
tos de articulación entre el conocimiento científico escolar y el 
conocimiento indígena. En ese sentido es necesario desprender-
se del conocimiento fragmentario de las Bases Curriculares que 
instalan una concepción descontextualizada del conocimiento a 
los estudiantes. Para ello,  hay que situarse en “una epistemolo-
gía fronteriza” (Mignolo 2010, p.24). Y de acuerdo con Palermo 
(2013) en esa frontera se moviliza el pensamiento crítico, “cons-
tituyéndose en antihegemónico en la medida en que propone 
movilizar el centro hacia las periferias” (p.247). Es en esta zona 
de frontera donde se puede construir un conocimiento desde el 
margen, en el contacto con el individuo y el pensamiento ‘otro’, 
donde se debe buscar construir una simetría desde el reconoci-
miento de la legitimidad de ese ‘otro’. 

En esa experiencia es donde se puede hacer una reflexión 
crítica del fundamentalismo de la racionalidad científica y puede 
tenderse un espacio de articulación con los conocimientos indí-
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genas. Espacio donde se generen las circunstancias para que el 
“sujeto colonizado se encuentre en paridad y simetría con el dis-
curso hegemonizante” (Palermo 2013, p.250). Es decir, el diálogo 
de saberes para el giro descolonial de la educación en contex-
to indígena, implica también un cambio de la relación de poder 
para tender a la paridad. En ese sentido, el desafío de construir 
un enfoque de educación intercultural ofrece la posibilidad para 
avanzar en la legitimación de los conocimientos educativos de 
los pueblos indígenas, para articularlos con el conocimiento es-
colar.

Pluralismo Epistemológico para el Diálogo de Saberes del 
Currículum Escolar

En la propuesta de pluralismo epistemológico, Olivé (2000) 
señala como base la consideración de la legitimidad de la diver-
sidad cultural, tanto en las conductas como en lo cognitivo. Asi-
mismo, rechaza tanto la idea de una racionalidad absoluta como 
la de varias racionalidades con marcos conceptuales excluyen-
tes. Señala que si no se rechazaran estas ideas “se negaría la 
posibilidad de interacción fructífera (en términos teóricos y prác-
ticos) entre sujetos que provienen de diferentes comunidades 
epistémicas” (Olivé, 2000, p.194).De esta manera, en el pluralis-
mo epistemológico se establece una interacción dialógica donde 
se discute una racionalidad que “debe trascender a las distintas 
versiones del mundo” (Olivé, 2000, p.190). Si nos situamos en la 
epistemología fronteriza se hace posible ese acercamiento en-
tre el conocimiento escolar y los conocimientos indígenas para 
llevar a cabo un diálogo de saberes que trascienda el espacio 
separado y que logre la articulación. Por lo tanto, el pluralismo y 
el diálogo de saberes opera mediante un posicionamiento epis-
temológico activo, producto de la movilización del pensamiento 
crítico de inspiración descolonizadora. 

Bajo este principio, la práctica docente puede transitar 
desde el saber científico fragmentado y con pretensiones to-
talizantes hacia una posición que favorezca el diálogo con los 
conocimientos indígenas, lo que implica pasar desde un cono-
cimiento transmitido hacia un conocimiento construido. En ese 
acercamiento se debe identificar las asimetrías que impiden o 
dificultan la articulación. Por ejemplo, las grandes ideas de la 
ciencia son fundamentalmente contenidos conceptuales, que 
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marginan los aspectos procedimentales y los actitudinales, que 
los vincula con aspectos sociales y de gran relevancia en la educa-
ción mapuche (Quilaqueo et al., 2011). Por lo tanto, si el docente 
de ciencias naturales en contexto intercultural, no se aproxima 
a los aspectos socioculturales comunitarios de sus estudiantes y 
se mantiene centrado en la enseñanza de la ciencia, como con-
ceptos fragmentados y como verdad, no hay pluralismo y por lo 
tanto no podrá realizarse diálogo ni articulación.

En síntesis, como expresan Costa et al. (2000) al hablar de 
pluralismo epistemológico, hablamos de:

la consideración de la pluralidad de contextos y 
de soluciones para la producción y circulación del 
conocimiento; la apertura a los conocimientos y 
técnicas tradicionales como fuente de conocimien-
tos y prácticas válidas; la necesidad de implicar al 
contexto social, a los actores y a sus demandas en 
la producción y circulación del conocimiento; a la 
combinación de técnicas de investigación variadas, 
cuantitativas y cualitativas, en una perspectiva inter-
disciplinar y con base en una visión más abarcante 
sobre la realidad (p.186).

Esto implica la resignificación del espacio educativo en es-
tablecimientos escolares que se encuentran en contexto indíge-
na, desde un aula cerrada en que se transmiten conocimientos 
fragmentados, finalizados y totalizantes, hacia otro espacio en 
que haya participación social y circulación de conocimientos. 
Esto permite dar fondo procedimental y actitudinal al conoci-
miento escolar científico, alimentando una pluralidad que facili-
te el diálogo y por ese medio la articulación. Existen experiencias 
internacionales de espacios educativos que favorecen el acerca-
miento social y el diálogo de saberes, entre profesores y comu-
nidad. Esto lo relata Lebrato (2017) respecto del Instituto ISIA 
en México, que tiene un sistema de enseñanza colectiva basada 
en la tradición ayuuk, la comunalidad, que favorece la simetría 
de experiencias y conocimientos en docentes y estudiantes, es 
decir:

Comunalidad provides this type of dynamic and 
adaptable base by emphasizing lived praxis that 
re-creates knowledge, reciprocity, social relations, 
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and institutions in indigenous as well as non- in-
digenous rural communities in Oaxaca. The evast 
majority of ISIA students have grown up in and as 
a part of these communities. Expanding the use of 
comunalidad may thus help visiting professors gain 
more nuanced, dynamic, and locally meaningful un-
derstandings of indigenous knowledge and lifeways 
(Lebrato 2017, p.197).

En consecuencia, hay una ruta de reflexión que conduce 
al pluralismo epistemológico y por ese medio, diálogo de sabe-
res educativos y posibilidad de articulación de conocimientos. 
Es decir, oportunidades para un espacio educativo que permita 
simetría en el intercambio de experiencias sociales y la circula-
ción de conocimientos. Así, se rompe la dualidad cartesiana y la 
tradición occidental de las múltiples separaciones que expresa 
Lander (2000), abriendo la experiencia hacia el conocimiento de 
los pueblos indígenas donde confluyen conocimiento y realidad 
social, humanos y territorios. 

CONCLUSIÓN

Las Bases Curriculares de 7° de educación primaria a 2° 
de educación secundaria presentan una ciencia como conoci-
miento fragmentado en ocho grandes ideas. Fragmentos que 
se presentan como la suma del saber científico, con pretensión 
de ser una ciencia universal y reservorio de la verdad. Esto res-
ponde a una base curricular tradicional que favorece la trans-
misión de un contenido conceptual, sin mostrar en sí mismo as-
pectos procedimentales y actitudinales relevantes. Se perpetúa 
una enseñanza de la ciencia como expresión de la colonización 
y la modernidad eurocéntrica, con una visión única del mundo, 
desplazando a los pueblos indígenas y sus conocimientos a una 
periferia desvalorizada como expresión de racismo epistémico. 
Por lo tanto, no favorece aspectos sociales e intersubjetivos que 
son necesarios para un pluralismo epistemológico que lleve a un 
diálogo de saberes para una educación escolar contextualizada. 
Es decir, que articule el conocimiento escolar con el conocimien-
to indígena, en que se pueda partir reconociendo la doble racio-
nalidad educativa de los estudiantes pertenecientes a pueblos 
indígenas.
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Entonces, es necesario superar las restricciones de este 
currículum prescrito para la resignificación del espacio educa-
tivo de características interculturales, desde un aula cerrada de 
transmisión de conocimiento estático, hacia una experiencia 
abierta de integración social de individuos y circulación del co-
nocimiento tradicional. Es un paso vital para una educación des-
colonizadora y el diálogo de saberes, sin presencia de racismos 
biológicos y epistémicos.
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CONECTIVISMO Y EDUCACIÓN 
INTERCULTURAL EN AMÉRICA LATINA

CONNECTIVISM AND INTERCULTURAL 
EDUCATION IN LATIN AMERICA

Esteban Saavedra Vallejos

RESUMEN

En el presente artículo se analiza la teoría conectivista en 
la educación con enfoque intercultural. Para este fin, se analiza 
su epistemología y las similitudes con la educación intercultural. 
Los beneficios del conectivismo para la educación intercultural 
son: el uso de las tecnologías de la información y comunicación 
(TIC); aprovechamiento de la variedad de contenido de los Mas-
sive Online Open Courses (MOOCs) o cursos masivos en línea; y 
la facilitación de la comunicación entre diversos actores socia-
les. En conclusión, la educación intercultural se vería beneficiada 
de los planteamientos conectivistas porque están alineadas en 
cuanto a la valoración de la diversidad, por ello, con el conectivis-
mo se facilitaría la comunicación de saberes, aceptación, inclu-
sión y aprovechamiento de la diversidad cultural. Las futuras in-
vestigaciones en este campo, podrían contribuir al conocimiento 
sobre cómo la inteligencia artificial favorece o no el aprendizaje 
intercultural.

Palabras clave: Competencias Digitales, alfabetismo digital, 
tecnología de la información.

INTRODUCCIÓN

El sistema educativo Latinoamericano presenta dificulta-
des para educar en la pluralidad cultural (Olivé, 2009) debido a 
la naturaleza homogeneizadora, monocultural y eurocéntrica de 
la escuela (Walsh, 2010), donde la educación es impartida mayo-
ritariamente de forma conductista y en menor medida construc-
tivista (Cabrera, 2021). 

Uno de los problemas de la educación con enfoque inter-
cultural son las metodologías de aprendizaje fundadas hace  casi 
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un siglo en el caso del conductismo (Watson, 1928) y más de 60 
años con Jhon Dewey y su planteamiento de las ideas principales 
del constructivismo (Mechlova & Malcik, 2012). Ambos paradig-
mas dominantes en el actual sistema educativo escolar, los que 
fueron pensados en un mundo donde la información se encon-
traba principalmente en libros y el acceso a la información no 
era tan simple como hoy en día. En esta línea de pensamiento, 
Arocena & Sutz (2017) sostienen que estos paradigmas susten-
tan un sistema educativo escolar obsoleto, no concordante con 
la sociedad moderna ni el periodo histórico actual, en el que la 
educación no formal está tomando mayor relevancia cada día 
y con una aumento exponencial durante y post pandemia por 
COVID-19. 

En respuesta a la obsolescencia de la educación escolar 
observada por Siemens (2004), plantea la teoría de aprendiza-
je denominada Conectivismo. Una teoría basada en la disponi-
bilidad de información que existe en la actualidad, y que sigue 
aumentando día tras día. Con el fin de hacer una diferenciación 
de esta teoría con las que predominan en la educación escolar 
y ratificar el conectivismo como una teoría de aprendizaje, Sie-
mens se plantea la interrogante “¿Qué hace que el conectivismo 
sea una teoría?” (Siemens, 2006a, p. 35). Para responder, el autor 
del conectivismo hace una comparativa entre las teorías del con-
ductismo y constructivismo y el conectivismo (tabla 1) en base a 
las respuestas que deben ser atendidas por cualquier teoría de 
aprendizaje (Mergel, 1998)

Tabla 1. Teorías de aprendizaje

Teoría de 
Aprendizaje

Conductismo Constructivismo Conectivismo

¿Cómo se 
produce el 
aprendizaje?

El comporta-
miento ob-
servable es el 
principal foco

Social, el signifi-
cado es creado 
por cada estu-
diante (personal)

Distribuido en 
red, social, tec-
nológicamente 
mejorado, 
reconociendo 
e interpretan-
do patrones
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Factores de 
influencia

Naturaleza de 
la recompen-
sa, castigo, 
estímulos

Compromiso, 
participación, 
social y cultural

Diversidad 
de la red

¿Cuál es el rol 
de la memoria?

En base a 
experiencias 
repetidas 
condicio-
nadas por 
recompensas 
y castigos

Conocimientos 
previos mezcla-
dos con con-
texto actual.

Patrones 
adaptativos,
representan-
tes del esta-
do actual,
existente 
en redes

¿Cómo se 
produce la 
transferencia?

Estímulo, 
respuesta

Socialización Conectando 
(agregando) 
a nodos

Tipos de apren-
dizaje mejor 
explicados

Basado en 
tareas

Social, vago 
(“mal definido”)

Complejo, rá-
pidos cambios 
de núcleo,
diversas 
fuentes de 
conocimiento

     Fuente. Recuperado de (Siemens, 2006ª, p. 35)

Respondidas estas preguntas, el Conectivismo va un paso 
más allá y además aborda el tema de la educación en su conjun-
to, contemplando la realidad de la educación formal, entendida 
como el sistema educativo estructurado y reconocido legalmen-
te (Asongu & Odhiambo, 2019) y la educación no formal como 
“la que no viene contemplada en las legislaciones estatales de 
educación” (Cañellas, 2005, p. 11). Esta última, se hace funda-
mental en el desarrollo de las competencias nuevas de los ciu-
dadanos, por ello, la educación formal y no formal deben estar 
preparadas para afrontar los retos actuales de la sociedad (Sala-
zar-Gomez & Tobon, 2018). En consideración de los nuevos retos 
educativos y la necesidad de actualizar las teorías imperantes en 
los actuales modelos educacionales basados en el conductismo, 
cognitivismo y constructivismo, emerge la teoría del conectivis-
mo, abordando la evolución tecnológica y las herramientas dis-
ponibles en la sociedad de la información (Siemens, 2004). Esta 
teoría se crea agrupando los principios básicos de las teorías del 
caos (Lorenz, 1995), auto-organización (Rocha 1998), de Redes y 
Complejidad (Morin & Weinmann, 1994). 
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Conectivismo

La agrupación de las teorías expuestas confluye en una 
nueva denominada conectivismo, fundada en el principio de la 
diversidad de los individuos. 

Para la comprensión teórica, es necesario considerar los 
‘nodos’, entendidos como “personas, organizaciones, bibliote-
cas, sitios web, libros, revistas, bases de datos, o cualquier otra 
fuente de información” reconocida por su conocimiento y expe-
riencia en un tema concreto (Siemens, 2006b, p. 29). Así, el co-
nectivismo plantea que un individuo debe formar redes conec-
tándose a nodos, estos le proporcionarán la información que el 
sujeto consulte, pero a su vez el sujeto, al utilizar la información 
debe dar su retroalimentación a partir de su contexto con el fin 
de contribuir al conocimiento de su red para crear un ambiente 
co-creativo de conocimiento.

En consideración de la formación de redes en base a no-
dos, Siemens (2004) plantea que el paso siguiente es lograr un 
buen uso, alimentación y aprovechamiento de estas redes, don-
de la toma de decisiones es, en sí misma, un proceso de apren-
dizaje por lo que la acción de escoger qué y dónde aprender, 
debe ser entendido bajo una realidad que varía rápidamente. 
Esta variación es producto de la retroalimentación de los sujetos 
que están conectados a la red a través de Internet.

Esta forma de conectarnos en red (Internet) está en cons-
tante crecimiento y con ello se masifican las tecnologías de la 
información y comunicación (TIC), la cual permite el aumento de 
la participación ciudadana, empresarial y de las organizaciones 
públicas en todos los ámbitos de la vida (Ziemba, 2019). Por este 
motivo se buscan las formas de maximizar el potencial de esta 
tecnología para beneficiar a todos (Clothey, 2015), como uno de 
los desafíos en el siglo XXI. En relación a este desafío, Siemens 
crea la teoría conectivista para aportar con el replanteamiento 
de la forma de aprender, adquirir y co-crear conocimiento.

Epistemología Conectivista

La epistemología del conectivismo contempla los sabe-
res formales que son filtrados por el método científico y los no 
formales o cotidianos que pueden ser peer-to-peer (persona a 
persona), en sitios web, revistas, videos, o cualquier fuente de 
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información (Siemens, 2006a). Por consiguiente, el conectivismo 
sostiene que el aprender debe enfocarse en la creación de redes 
inteligentes de nodos que contengan la información que reque-
rimos (Siemens, 2006b). Esta red, al ser inteligente debe ajustar-
se y actualizarse continuamente en el tiempo actualizando los 
nodos y desechando los que se van debilitando o no son nece-
sarios para el requerimiento del aprendiz. Pero el conocimiento 
no es solo externo, para el conectivismo el aprendizaje ocurre 
internamente en la red neuronal, y para conseguir la actualiza-
ción y aprendizaje de nuevos saberes se hace imprescindible la 
conexión a la red externa. 

Por consiguiente, estos conocimientos adquiridos de y en 
la red propia, forman parte de un proceso continuo, de por vida 
y en un ciclo dinámico comprendido por fases que comienzan 
con: 1) la co-creación; 2) la distribución; 3) comunicación, adap-
tación, y personalización del conocimiento; y 4) la utilización del 
conocimiento, que al ser usado en su contexto, la persona crea 
una retroalimentación para re-personalizarlo y al momento de 
compartirlo en la red se crea una variante del conocimiento y se 
vuelve a la fase co-creativa del ciclo (Siemens, 2006b). Para hacer 
esto posible, el individuo debe crear su red personal de nodos 
de confianza en relación a cada área de experticia, y así poder 
acceder y consultar cuando se requiera.

Por esta forma de concebir el conocimiento, Siemens 
(2006b) plantea un tipo de ecología del conocimiento, que como 
concepto se centraría y definiría como un sistema vivo que es 
libre, dinámico, adaptable y caótico, que cambia constantemen-
te y se ve beneficiado por la diversidad de las especies que nu-
tren de conocimientos diversos según el contexto de cada nodo. 
También, se plantea que las ecologías del conocimiento deben 
ser capaces de adaptarse al ritmo de los cambios, por esta ra-
zón, el conocimiento debe ser accesible en el momento que se 
necesite.

Pero tan importante como la accesibilidad al conocimien-
to, es lo que Siemens (2006b) argumenta sobre el saber dónde 
y saber quién, preguntas de la actualidad que son más impor-
tantes que “saber qué” y saber cómo” (Ryle, 1945) producto de 
estos tiempos con abundante información (Delarbre, 2001). Por 
ello, es fundamental la adquisición de habilidades que permitan 
crear una red que filtre la información que adquirimos. En el co-
nectivismo esta función la realizan los nodos.
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La creación de una red es fundamental, ya que a través de 
los nodos se procesa, evalúa, valida y filtra la información que 
deseamos adquirir (Siemens, 2006a), en lugar de que el apren-
diz procese, interprete y extraiga significados como lo plantea 
el constructivismo (Roth et al., 2023).  Por este motivo, cuanto 
mejor es la calidad de la red y de las conexiones, mejor es el re-
sultado del intercambio de conocimiento (Siemens, 2004). Dada 
esta premisa, el reto para la epistemología del conectivismo es 
trabajar en la formación y uso de redes efectivas.

En síntesis, la epistemología del conectivismo tiene cua-
tro pilares: diversidad, autonomía, interactividad y apertura (Sie-
mens, 2006b). 

Competencias Digitales

La implementación de la teoría conectivista tiene como 
requisito poseer competencias digitales, dado que la formación 
de redes se sustenta en el uso de Internet, específicamente las 
tecnologías de la comunicación (TIC). El término competencias 
digitales, es usado en gran parte del mundo como en Israel (Blau 
& Shamir-Inbal, 2017), Finlandia (Ilomaki, Paavola, Lakkala, & 
Kantosalo, 2016), México (Zempoalteca, Barragán, González, & 
Guzmán, 2017), entre otros. De igual manera, en la literatura, se 
puede encontrar como Alfabetización Digital (Mohammadyari & 
Singh, 2015; Siddiq, Gochyyev, & Wilson, 2017). En este artículo, 
el concepto de competencia digital será entendido como las “ha-
bilidades, conocimientos y actitudes que hacen que los alumnos 
puedan utilizar los medios digitales para la participación, el tra-
bajo y la resolución de problemas, de forma independiente y en 
colaboración con otros de manera crítica, responsable y creati-
va” (Hatlevik, Gudmundsdottir, & Loi, 2015, p. 346).

Las competencias digitales, principalmente en TIC, benefi-
cian el aprendizaje y el diario vivir  (van den Buuse & Kolk, 2019), 
sin embargo, de las TIC surgen problemáticas ligadas a la brecha 
digital, la cual se relaciona con el acceso y uso de TIC, como per-
sonas con problemas para utilizar los recursos tecnológicos, ya 
sea por el nivel de desarrollo del país donde vive, situación so-
cioeconómica de la familia o lugar geográfico con señal a Inter-
net, y otro grupo importante que no tiene el acceso (Tello, 2007). 
Asimismo, existen diferencias entre las personas que poseen 
competencias digitales, que saben utilizar los recursos tecnoló-
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gicos digitales y hacen uso de las TIC y aquellas que no (Santoyo 
& Martínez, 2003). En resumen, la brecha digital es un problema 
tanto de infraestructural digital para el acceso a internet como 
de competencias digitales de los usuarios. Esta brecha digital no 
solo plantea una segregación entre las personas que tienen ac-
ceso a las TIC y las que no, también entre aquellas que teniendo 
acceso no saben usarlas (Pérez, Miguel, & Tolosa, 2018).

El conectivismo y educación intercultural en América Latina

En este apartado planteamos que el conectivismo y la edu-
cación intercultural en América Latina tienen en común una de 
las premisas fundamentales de ambos planteamientos, que con-
fluyen en la diversidad del individuo y la sociedad. Puesto que, la 
educación intercultural como enfoque (Cohen-Emerique, 2013) 
promueve las relaciones basadas en el respeto (Olivé, 2009), que 
contrarreste la monoculturalidad, racismo y exclusión (Santos, 
2012) entre los distintos grupos culturales para la formación de 
ciudadanos conscientes de las diferencias y capaces de trabajar 
conjuntamente en la construcción de una sociedad plural y justa 
(Walsh, 2010).

El enfoque intercultural se constituye de tres etapas según 
Cohen-Emerique (2013, p. 2) “el descentramiento, el descubri-
miento del marco de referencia del otro y la negación y la me-
diación”. Esto se relaciona con un trabajo reflexivo sobre ¿quién 
soy? en un mundo de constante interacción intercultural, para 
superar las ideas coloniales y racistas preconcebidas (Quilaqueo 
& Torres, 2013) y lograr un entendimiento del contexto de cada 
persona, donde la cultura sea una variable y la heterogeneidad 
una norma (Pionce, Pibaque, Villafuerte, & Merino, 2018). Esta 
heterogeneidad nos lleva al descubrimiento del marco de refe-
rencia del otro y la negación y la mediación para la adopción de 
una actitud positiva a escuchar al otro (Martínez, 2018), aunque 
produzca desconcierto, esto facilitará el conocimiento para un 
trabajo en conjunto, que a través de la negociación y mediación 
se debe propiciar el intercambio recíproco de saberes (Krainer 
et al., 2017).

Por lo expuesto, creemos que existen similitudes de fondo 
entre el conectivismo y la educación intercultural, ya que am-
bas consideran la diversidad de las personas como un principio 
fundamental. Desde la educación intercultural es visto desde 
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la perspectiva relacional, como el intercambio “entre personas, 
prácticas, saberes, valores y tradiciones culturales distintas, los 
que podrían darse en condiciones de igualdad o desigualdad” 
(Walsh, 2010, p. 2). Y para el conectivismo se replicaría este plan-
teamiento supeditado al hecho de compartir conocimientos en-
tre personas de distintas culturas, debido a que la red se en-
riquece con la diversidad. No obstante, en el sentido negativo, 
en la educación intercultural se dan condiciones de desigualdad, 
que en el caso de conectivismo se produce por la alfabetización 
digital del individuo.

Aplicaciones del conectivismo en la educación intercultural

Las aplicaciones del conectivismo en la educación intercul-
tural, serían en relación a la forma de aprender, facilitación de 
la comunicación de saberes y a la diversidad; puntos donde con-
fluyen la educación intercultural y el conectivismo. Cabe señalar 
que las aplicaciones descritas del conectivismo van en directa 
relación con el uso de internet y el mejoramiento de competen-
cias digitales. 

Un actor fundamental en la aplicación de los planteamien-
tos conectivistas, es el profesor, y para este caso, los que se des-
empeñan en contextos interculturales. Estos tienen la posibili-
dad de mejorar e innovar en sus prácticas educativas si adoptan 
de forma correcta las TIC (Salinas, 2004) en relación a la teoría 
conectivista. Al respecto, los profesores que deseen adoptar el 
conectivismo en sus prácticas educativas y formativas, pueden 
considerar algunas aplicaciones de esta teoría, tales como los 
Massive Online Open Courses (MOOCs) (McAuley, Stewart, Sie-
mens, & Cormier, 2010), en español cursos masivos en línea. Y 
no tan solo los profesores pueden verse beneficiados de estos 
cursos, sino también toda la comunidad educativa. Estos cursos 
son impartidos por universidades de prestigio mundial tales 
como Harvard, Oxford, Stanford, Cambridge e instituciones de 
todos los continentes en plataformas como Coursera, edX, entre 
otras similares (Kruchinin, 2019), lo que permite la adquisición 
de conocimientos desde cualquier parte del mundo y en múlti-
ples temáticas. 

Específicamente, en el ámbito indígena, existen diversos 
cursos en línea para aprender idiomas como el Quichua (web 
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Alero Quichua), Mapudungun a través del software Mapudun-
gun Mew (CEDETi UC - Mapudungun Mew), Maya Yucateco (Yu-
catán: Identidad y Cultura Maya). He aquí donde se hace presen-
te el concepto de autonomía, donde el individuo elige su nodo 
de información. 

Otra aplicación en el ámbito intercultural es la utilización 
de TIC para la creación de redes inter-comunidades, las cuales 
permiten la organización e información de acontecimientos ac-
tuales por medio de foros, blogs, redes sociales en línea o apli-
caciones de teléfonos móviles. Una forma de utilizar, sería la 
creación de redes de sabios o sacerdotes de distintos pueblos 
indígenas, como los Kimches Mapuches (Quilaqueo et al., 2014), 
Ajq'ij Mayas (Moya, 1999) y Yatiris Aymara (Juárez, 1997); Por par-
te de los profesores, subscripción a blogs, sitios web de informa-
ción educativa, redes sociales de innovación educativa (Goldie, 
2016); establecer comunidades de aprendizaje en línea (Welser, 
Khan, & Dickard, 2019); enseñar a discriminar nodos de informa-
ción a estudiantes y por ende motivar el autoaprendizaje; y ocu-
par software de realidad aumentada compartiendo experiencias 
(Akçayır & Akçayır, 2017).

Por otra parte, el conectivismo dada su concepción de las 
redes, puede aportar al desarrollo del pluralismo epistemológi-
co que plantea Olivé (2009) donde expresa,

Los conocimientos tradicionales merecen mucha mayor 
atención de la que hasta ahora han recibido, […] es particular-
mente urgente atender esta problemática en los países del ter-
cer mundo en los que existe una muy rica diversidad cultural, y 
muchos pueblos y comunidades que poseen una amplia varie-
dad de conocimientos tradicionales (Olivé, 2009, p. 22).

Esta cita se conjuga con el conectivismo, principalmente 
en el aspecto que se relaciona con el enriquecimiento del cono-
cimiento, este robustecimiento de conocimiento va creciendo en 
la medida que las redes sean más diversas, por este motivo, el 
planteamiento de Olivé es un aporte al conectivismo, más que 
una aplicación del conectivismo a la interculturalidad. En este 
mismo artículo, Olivé expresa la necesidad de mejorar las redes 
sociales de innovación que estén generadas por múltiples co-
munidades que han atesorado conocimientos tradicionales an-
cestrales, he aquí el aporte del conectivismo al pluralismo epis-
temológico, creando “redes generadoras y transformadoras de 
conocimiento y de la realidad” (Olivé, 2009, p. 23).  
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REFLEXIONES

La teoría conectivista y la educación intercultural tienen en 
común que ambas se basan en la diversidad cultural de los suje-
tos para el enriquecimiento del conocimiento (Olivé, 1996, 2009; 
Siemens, 2006b) y en este sentido se retroalimentan bidireccio-
nalmente, con la riqueza de conocimientos de los pueblos de 
Latinoamérica (Olivé, 2009; Santos, 2010) que crea un ambiente 
perfecto para el enriquecimiento de las redes conectivistas.  

Este enriquecimiento de redes, también se ve favorecido 
con los cursos masivos en línea (Downes, 2008; McAuley et al., 
2010), donde el aprendiz tiene la libertad de elegir dónde y qué 
aprender. Sin embargo, en consideración de que el 45,5% de los 
hogares de América Latina tiene acceso a internet (CEPAL, 2017), 
significa que menos de la mitad de la población Latinoamericana 
puede acceder a esta alternativa de aprendizaje.

Además de la cobertura, existe el problema del analfa-
betismo digital donde los resultados son poco alentadores, es-
pecíficamente en Chile, un informe de la Organización para la 
Cooperación y el Desarrollo Económico (OCDE) declara que, una 
gran parte de la población chilena carece de habilidades bási-
cas para resolver problemas en ambientes tecnológicos (OECD, 
2019), a pesar de tener altos índices de acceso a internet, de un 
82,3% de la población (World Bank Group, 2015).

En consideración de que el acceso a internet y el acceso 
a las TIC no asegura la alfabetización digital (Sánchez, 2009), la 
creación de redes digitales se ve obstruida, por ende, se dificulta 
la adquisición y co-creación de conocimiento en red de la teoría 
conectivista (Siemens, 2006b). En este sentido la evidencia empí-
rica muestra percepciones favorables en la adopción de nuevas 
tecnologías por parte de comunidades indígenas latinoamerica-
nas, ejemplo de esto es la percepción positiva en la utilización 
de recursos digitales para el aprendizaje en jóvenes Wayuu, de 
Venezuela (Quero & Madueño, 2006); ayuda en la comunicación 
con familiares lejanos, fortalecimiento de los procesos de resis-
tencia indígena en Puracé, Colombia (Quinchoa, 2011); y una 
percepción positiva de las TIC de los integrantes de comunida-
des Mapuches en Chile y Argentina (López-Vicent, Sánchez, & So-
lano, 2013; Slavsky, 2013). No obstante, se debe considerar que 
las TIC presentan muchas oportunidades, pero también amena-
zas (tabla 2).
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Tabla 2. Oportunidades y amenazas de las TIC en contexto indígena

Oportunidades Amenazas

Redes de apoyo entre 
comunidades
Fortalecimiento 
político y social
Difusión de derechos
Registro digital de la cultura
Perpetuación del lenguaje
Acceso a escuelas virtuales
Diversificación de las 
fuentes de información
Telemedicina
Redes de comercialización
Asociatividad

Aumento de la desigualdad
Acceso limitado
Capacitación no 
contextual a la cultura
Reproducción de 
dominación social
Fragmentación del 
mundo real
Ciberbullying

Fuente: Recopilación propia a partir de Hepp (2009) 

CONCLUSIÓN

La percepción positiva de los jóvenes de diferentes pue-
blos indígenas de Latinoamérica en la adopción de TIC, es un 
punto de partida favorable para la construcción de conocimien-
tos interculturales a través de la teoría conectivista. Esto se debe, 
a que la teoría conectivista esta creada con recursos tecnológicos 
disponibles en la actualidad, lo que facilitaría la interconexión y 
retroalimentación diversa de los ‘nodos’ interculturales. 

En consecuencia, la educación intercultural se vería bene-
ficiada de los planteamientos conectivistas porque están alinea-
das en cuanto a la valoración de la diversidad, por ello, con el co-
nectivismo se facilitaría la comunicación de saberes, aceptación, 
inclusión y aprovechamiento de la diversidad cultural. A su vez, 
la sociedad se beneficia de la educación intercultural, con el ro-
bustecimiento de la adquisición y co-creación de conocimientos 
en base a la diversidad de opiniones, saberes y enfoques de los 
integrantes de las redes. 

Como sugerencia para futuras investigaciones en este 
campo, se hace relevante comprender cómo la irrupción de la 
inteligencia artificial favorece o no el aprendizaje intercultural. 
Asimismo, investigar los sesgos observables en las respuestas 
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de las preguntas que pudiese hacer un indígena sobre su cul-
tura como una persona no indígena sobre las diversas culturas, 
puesto que no hay estudios que describan el enfoque que tienen 
los nodos de alimentación de las inteligencias artificiales sobre el 
tema intercultural.
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RESUMEN

Las interacciones con los espacios pueden llegar a definir 
nuestro comportamiento individual y social, puesto que, ejerce 
influencias en la construcción de la identidad social. Este artículo 
revisa de manera crítica la imposición de los espacios escolares 
occidentales en contexto indígena, considerando como base 
para el análisis, el modelo contextual de Edward Hall y la teoría 
de construcción social de la realidad de Berger y Luckmann. Al 
respecto, el espacio educativo escolar descontextualizado desa-
rrolla una serie de tensiones en el que se reproducen actitudes 
de discriminación por parte del grupo dominante. Se concluye 
como propuesta educativa la educación intercultural como un 
diálogo sociocultural, puesto que, la realidad de unos puede no 
ser la realidad de otros, y la interacción sociocultural puede ser 
una respuesta para el desarrollo de aprendizajes y el enriqueci-
miento cultural de los estudiantes.

Palabras clave: Espacio; Realidad social; Identidad cultural; 
Educación intercultural; Espacio escolar

INTRODUCCIÓN

En líneas generales, por un lado, la teoría de la construc-
ción social de la realidad (Berger & Luckmann, 1968) se inscribe 
bajo la inspiración e influencia de las enseñanzas aportadas por 
Alfred Schütz, Carl Mayer, Durkheim, y autores emblemáticos 
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en el interés crítico impulsado por la Escuela de Frankfort. Por 
otro lado, Edward T. Hall (1966) fue un precursor antropólogo 
estadounidense que basó el modelo contextual en sus ideas so-
bre las percepciones culturales del espacio teniendo como una 
de sus líneas de investigación las relaciones internacionales y la 
comunicación intercultural. En este sentido, tanto Berger y Luc-
kmann como Hall postulan en sus trabajos, que las relaciones 
sociales y culturales desarrolladas en la actualidad han estado 
sujetas a constantes tensiones entre grupos diversos.

Para el análisis que presenta el tema de los espacios en 
contexto indígena, el problema que analiza este capítulo, tiene 
relación con la imposición de espacios educativos escolares oc-
cidentales en contextos de diversidad social y cultural, teniendo 
como base la teoría contextual de Hall (1966), quien declara que, 
el espacio involucra más que lo tangible o físico, sino que es una 
cuestión de percepción del ser humano, que además ejerce in-
fluencias en el diálogo intercultural.; y la teoría de construcción 
social de la realidad de Berger y Luckmann (1968) donde se es-
tablece que la realidad se construye socialmente a través de la 
pertenencia a un contexto determinado. Entonces, la conviven-
cia en el espacio escolar ha desarrollado tensiones entre los es-
tudiantes pertenecientes a sociedades indígenas y no indígenas, 
debido a la descontextualización de los espacios del escolares, 
influyendo en el proceso de enseñanza-aprendizaje, producto 
de la imposición epistemológica monocultural de la sociedad 
chilena. Sin embargo, la educación escolar presenta solamente 
distribuciones espaciales occidentales que son mantenidas in-
dependientes del lugar en el que se ubican (Berger & Luckmann, 
1968).

Para efectos de este capítulo, el espacio no es solamente 
concebido desde su dimensión tangible, física o posición geo-
gráfica (Soja, 1996), más bien, como declara Hall (1966) y con 
el aporte de autores contemporáneos como Aguado y Portal 
(1991), Garrido (2005) y Madureira et al. (2018), el espacio con-
siste en la red de significancia que se establece dentro de un gru-
po, entre las personas y las cosas, y estas, tienen relación con la 
cultura, ideología, las reglas sociales, los valores y las actividades 
humanas. Lo que Soja (1996) divide en tres dimensiones espa-
ciales: el primer espacio, entendida como las estructuras físicas, 
el segundo espacio, como los significados personales respecto 
al entorno físico, y el tercer espacio que abarca las influencias 
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culturales y sociales en la interpretación del espacio. Al respec-
to, el objetivo de este capítulo consistió en analizar los espacios 
escolares desde la teoría de construcción social de la realidad y 
la teoría contextual, de manera que, se permita develar las in-
fluencias del espacio en contextos de diversidad social y cultural.

Respecto a la metodología corresponde a una revisión bi-
bliográfica que profundiza en teorías asociadas a las ciencias so-
ciales en conjunto con la evidencia empírica sobre los espacios 
educativos escolares occidentales en contexto indígena, y cómo 
estos ejercen influencias sobre los estudiantes, teniendo como 
base para el análisis el modelo contextual de Hall y la teoría de 
construcción social de la realidad de Berger y Luckmann. Se llevó 
a cabo una búsqueda de literatura científica, normativa y divul-
gación en las bases de datos Web of Science (WOS), Scopus, Scie-
lo y Latindex. Además, el análisis de este trabajo está sustenta-
do en la teoría crítica propuesta por Horkheimer (1998) y desde 
un enfoque crítico educativo planteado por Giroux y McLaren 
(1998) para desarrollar una crítica a la mirada monocultural de 
los espacios educativos escolares bajo un enfoque educativo in-
tercultural.

El espacio como elemento clave en el desarrollo de la reali-
dad social

El cerebro humano posee un área denominada Área de 
Lugar Parahipocampal (PPA), la que está ubicada en el hipocam-
po, y se dedica a procesar nueva información y almacenar me-
morias y recuerdos, cuya función es activada con la percepción 
de los espacios (Epstein, et al., 1999; Epstein, Smith, & Ward, 
2009; Weiner, et al., 2018). Es decir, y basado en los planteamien-
tos de Edward Hall, existe un desarrollo del pensamiento cada 
vez que un sujeto interactúa o recuerda determinado espacio. 
De manera que, el PPA se activa cuando hay una relación directa 
con espacios más complejos, por ejemplo, la infraestructura de 
una escuela. En este sentido, las personas de manera instintiva 
buscan un espacio o ambiente en donde se puedan sentir a gus-
to y seguros (Orellana-Alvear, et al., 2017), lo que potencia la idea 
de que los espacios físicos influyen en el comportamiento y los 
estados emocionales de los seres humanos (Sutil & Perán, 2012).

En las categorías del espacio que propone Hall (1966) es-
tán los espacios de caracteres fijos, el que comprende manifes-
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taciones materiales y normas. Por ejemplo, los edificios son una 
expresión material con diseños culturalmente determinados, y 
esto, está condicionado por un periodo histórico y por la civiliza-
ción en que se encuentra. De esta manera, el espacio educativo 
escolar ha estado marcado históricamente por procesos de oc-
cidentalización desde una lógica de pensamiento monocultural 
y eurocéntrico, debido a la construcción única de racionalidad, 
de pensamiento y de comprender el mundo (Fornet-Betancourt, 
1994; Quilaqueo & Torres, 2013). Por esta razón, en los espa-
cios educativos escolares caracterizados por la diversidad social 
y cultural se han desarrollado tensiones y conflictos que se dan 
por la reproducción de conductas de dominación de un grupo 
sobre otro entre los grupos mayoritarios sobre los pueblos indí-
genas (Quintriqueo et al., 2017; Quilaqueo & Sartorello, 2018). Lo 
anterior, se contrapone a los postulados de Vigotsky (1978) a tra-
vés de la teoría socio-cultural, donde se expone que el desarrollo 
de las funciones superiores del pensamiento están asociados a 
la interacción cultural de los seres humanos.

En América Latina el proceso de occidentalización y uni-
versalización de los conocimientos y formas de pensamiento no 
solo se ha traducido en la dominación económica, política, social 
y cultural, sino también, en las formas de organizar los espacios 
en base a una lógica de pensamiento de la cultura mayoritaria, lo 
que apunta a la permanencia y dominación del poder, como una 
forma de superioridad sobre otros (Quijano, 2014; Walsh, 2008). 
Lo anterior, trae consigo diversas consecuencias negativas en 
los grupos minoritarios de una sociedad, puesto que, aquellos 
espacios se caracterizan por reproducir actitudes y acciones de 
violencia, negación, prejuicios e insultos, los que estan asociados 
a la discriminación, baja autoestima y pérdida de identidad so-
ciocultural, entre otras  (Aguiló, 2009; Cardenas & Aguilar, 2015; 
Solano-Alpízar, 2015).

No obstante, la coexistencia e interacción de grupos diver-
sos socioculturalmente en un espacio determinado, ha provoca-
do consecuencias que están relacionadas con procesos de acul-
turación de los sujetos pertenecientes a los pueblos indígenas o 
el desarrollo de la asimilación por parte del grupo dominante o 
no indígena (Arenas & Urzúa, 2016). Es decir, en el espacio edu-
cativo escolar los estudiantes negocian entre ambos contextos 
para adquirir sus propias interpretaciones y valores culturales. 
Así, es la identidad sociocultural de los estudiantes la que se ve 
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afectada, y como expone Tajfel (1974) en la teoría de la identi-
dad social, es la pertenencia y coexistencia con un grupo, la que 
determina quienes somos individualmente, lo que por resultado 
tiene efectos sobre la identidad cultural de los niños, niñas y jó-
venes en la escuela.

Interacción sociocultural en el espacio escolar chileno

Los diversos contextos culturales (familia, escuela, comu-
nidades, o grupos sociales) tienen sus propias características y 
normas sociales que se han establecidos a lo largo de su historia 
y que se reproducen a través de la participación de sus miem-
bros (Wenger, 1998), que se lleva a cabo a través de la interac-
ción de los individuos con la comunidad, el espacio, y el contexto 
sociocultural (Maunder & Crafter, 2018). Sin embargo, a pesar 
de lo enriquecedor que puede llegar a ser el diálogo de saberes 
socioculturales, en la escuela existen comportamientos de vio-
lencia y discriminación que se desarrollan producto de la falta de 
sensibilidad, conciencia y comprensión de la diversidad cultural 
(Soriano, Soriano, & Jiménez, 1994). Así, la educación intercul-
tural surge como un pensamiento contrario a lo anterior, que 
contribuye directamente en el desarrollo de estrategias cultural-
mente apropiadas para la prevención de actitudes de acultura-
ción, asimilación y adaptación sociocultural, las que son enten-
didas como:

a) Aculturación: Es cuando dos culturas coexisten, y una 
busca provocar cambios en la otra, determinada por la relación 
de poder y dominio (Arenas & Urzúa , 2016; Ferrer, et al., 2014; 
Valtolina, 2019).

b) Asimilación: Es cuando los sujetos no tienen intención 
de mantener su identidad cultural, y buscan la interacción con 
otras culturas (Camboni & Juárez, 2001; Valtolina, 2019).

c) Adaptación: Es la adopción de las pautas culturales de la 
nueva sociedad acogida (Ferrer, et al., 2014; Navas, et al., 2013).

La escuela en Chile es controlada, administrada y conside-
rada como responsabilidad del Estado desde hace algunos siglos 
(Egaña, 2000). En este caso, el grupo mayoritario se ha encarga-
do de homogeneizar la educación, occidentalizando los cuerpos, 
el lenguaje y los espacios. De manera que, el sistema escolar 
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parece invisibilizar la diversidad al no incorporar las experien-
cias y conocimientos previos de los estudiantes en los procesos 
de enseñanza-aprendizaje (Ibáñez, 2010). En este contexto, la 
cobertura educacional ha provocado una evidente pluralidad 
sociocultural dentro del aula, lo que se ha abierto a mayor vul-
nerabilidad de sufrir eventos de discriminación y segregación 
(Valdés-Morales et al., 2019). Al respecto, como expone Valtolina 
(2019) la coexistencia e interacción de estudiantes socio-cultu-
ralmente diferentes en la escuela conlleva también, una serie de 
consecuencias que involucran procesos de aculturación, asimila-
ción o adaptación. No obstante, la educación intercultural surge 
como una propuesta políticia y desafío educativo y epistemoló-
gico que contribuye a desarrollar una conciencia, sensibilidad y 
comprensión de la diversidad social y cultural presente en las 
aulas escolares, lo que está asociado también, al fortalecimiento 
y reconocimiento de la identidad cultural de estudiantes indíge-
nas y no indígenas. 

La educación intercultural como propuesta para un espacio 
escolar pluralista

Antes de hablar de interculturalidad o derechamente de la 
educación intercultural, se hace necesario en primera instancia 
hablar de la (de)colonialidad entendida como una crítica post-co-
lonial contemporánea al colonialismo y eurocentrismo (Zapata, 
2018). La (de)colonialidad se ha convertido en un intento de 
re-pensar la historia desde aquellos que han sufrido las injusti-
cias del patriarcado, del capitalismo y el colonialismo. Al respec-
to, la colonialidad es un patrón de poder que tiene por objetivo 
la naturalización de jerarquías territoriales, raciales, culturales y 
epistémicas que reproducen las relaciones de dominación (Gó-
mez-Quintero, 2010; Restrepo & Rojas, 2010). 

En este sentido, el pensamiento de-colonial, entendido 
como un cambio de perspectiva y actitud que se encuentra en 
las prácticas y formas de conocimiento de sujetos colonizados, 
con el objetivo de revertir el proceso de dominación, en los as-
pectos políticos, epistémicos y ontológicos, lo que para Garzón 
(2013) significa desprenderse de la naturalización de la mono-
culturalidad de la mente a través de un proyecto de transforma-
ción sistemática y global de las presuposiciones e implicancias 
de la modernidad. En este contexto, el sur es considerado como 
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los que sufren el colonialismo, capitalismo y patriarcado y tiene 
como principios: a) la comprensión del mundo es más amplia 
que la comprensión occidental del mundo; b) vivir con la diversi-
dad considerada como riqueza de la humanidad; y c) no puede 
haber una teoría general o universal, dada que la producción de 
conocimientos debe contextualizarse según la sociedad y cultu-
ra de la que se extrae el conocimiento (De Sousa, 2009).

De esa manera, surgen las epistemologías del sur consi-
deradas como perspectivas anti-hegemónicas, caracterizada por 
el reconocimiento de diferentes racionalidades, conocimientos, 
prácticas y actores sociales. Además, pretende identificar las ex-
periencias futuras actuando en el campo de las expectativas so-
ciales (Walsh, 2007). A raíz de esto, surge el proyecto-otro, cuyo 
principio es la relacionalidad, integración, articulación, e inter-
conexión entre todos los elementos que son parte de la pacha-
mama, como una propuesta intercultural basada en la necesi-
dad de reconocer e interrelacionar diversas racionalidades que 
articulan y responden a cosmovisiones, experiencias colectivas, 
lógicas y axiomas distintos. 

De modo que, el conocimiento debe ser visto como plural, 
desde las diferencias vivenciadas a través de los acontecimientos 
históricos y saberes que están lejos de ser universales, y que so-
brepasen las limitaciones impuestas por la ciencia y que pongan 
en cuestionamiento y debate las diversas racionalidades (Walsh, 
2007). Sin embargo, la interculturalidad es más que solo aceptar 
las diferencias, para romper las epistemologías y racionalidades 
modernas. Más bien, en palabras de Alvarado, et al. (2017) consi-
derando el análisis de la interculturalidad propuesta por Walsh, 
quién expone que “es necesario construir un proyecto político y 
epistemológico acorde con las demandas de la sociedad actual 
que invisibiliza, subalterniza y menosprecia al otro, así como su 
fe, sus creencias y todo su ser en general” (p. 7). De este modo, 
se puede propiciar no solo un pluriculturalismo, sino que un diá-
logo genuino de saberes sociales y culturales.

Muchos países, especialmente en América Latina, han re-
conocido en su constitución política su carácter multicultural, y 
los derechos culturales de los pueblos originarios. Como expone 
Olive (2011) en una de sus tesis para una sociedad del conoci-
miento justa, en las sociedades multiculturales deben estable-
cerse, con fundamento en un principio de justicia social carac-
terizada por la igualdad de dignidad y de derechos junto con el 
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reconocimiento de la identidad del sujeto (Murillo & Hernández, 
2011), políticas de compensación y mecanismos de asignación 
diferencial de recursos, a favor de los pueblos y de los grupos 
culturales que han estado en desventaja por largos periodos. 
Además, ampliar las capacidades y los funcionamientos de las 
personas que pertenecen a grupos que han sido excluidos del 
conocimiento. Para esto, Olivé (2011) propone promover políti-
cas que permitan la participación activa en los procesos de toma 
de decisiones relativos al control y a la explotación de los recur-
sos naturales de los territorios donde viven; que se incorporen 
en sus prácticas sociales el conocimiento científico y tecnológico 
producido en otras partes; la participación en prácticas y en re-
des socio-culturales de innovación. Puesto que, se propone un 
modelo de pluralismo epistemológico para llevar adelante pro-
yectos comunes entre sociedades diferentes.

Lo anterior, es aplicable y desarrollado en el espacio edu-
cativo escolar, en el que se hace necesario comprender la plura-
lidad en las formas de vivir, de concepción del mundo, de mora-
les, de preferencias, es decir, armonía entre grupos diferentes. 
Puesto que, en palabras de Hall (1966) “los choques entre sis-
temas culturales no se limitan a las relaciones internacionales. 
Tales choques están tomando proporciones grandes dentro de 
nuestro propio país” (p.2). Así, el pluralismo planteado por Olivé 
(2011) promueve una idea de la ética como el conjunto mínimo 
de normas y valores para la convivencia armoniosa entre per-
sonas con diferencias sociales y culturales, afirmando que hay 
muchas formas posibles de conocer y de interactuar con el mun-
do. Para esto, la tolerancia entendida como la disposición para 
aceptar las diferencias, aunque se lastimen las propias convic-
ciones, se vuelve un elemento fundamental para el desarrollo de 
una escuela pluralista. Asimismo, se evidencia que la interacción 
social y cultural en el aula, no está exenta de conflictos, sin em-
bargo, a través de la tolerancia y reconocimiento sería posible la 
resolución de problemas sociales, donde se lleve a cabo la com-
prensión y aceptación de las diferencias a través del consenso y 
la comunicación.
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CONCLUSIÓN

El espacio escolar ha estado marcado por ser una insti-
tución que promueve la homogeneidad de sus estudiantes, lo 
que ha provocado tensiones entre estudiantes indígenas y no 
indígenas que se enmarcan en una relación de discriminación 
entre pares. De igual forma, estas actitudes no solo provienen 
de los propios compañeros de clase, sino también, incluye a los 
profesores, e incluso se lleva a cabo la denominada discrimina-
ción institucionalizada por parte de la escuela. Aún peor, dado 
la poca formación en cuanto al respeto, aceptación y valoración 
a la diversidad sociocultural, estos procesos discriminatorios se 
han normalizado por los estudiantes, lo que ha llevado a que 
estudiantes indígenas sean sometidos a procesos de adaptación 
a la sociedad y cultura dominante, lo que para Edward Hall signi-
ficaría definir la propia identidad cultural según el contexto en el 
que se involucra los sujetos, en este caso, el estudiantado. 

Los espacios escolares occidentales poseen el monopolio 
educativo en América Latina desde hace varias décadas, lo que 
ha tenido gran impacto en contextos indígenas que han sufrido 
las consecuencias de la colonización de los espacios y de la do-
minación de estos. Al respecto, los espacios escolares caracteri-
zados por ser construidos y organizados bajo el concepto de mo-
noculturalidad ha traído consigo consecuencias que repercuten 
en los estudiantes y también en las propias prácticas educativas 
que han descontextualizado los contenidos curriculares y los sa-
beres propios de los estudiantes. Por esta razón, y gracias a la 
voz de investigadores que han tomado la interculturalidad y la 
decolonialidad del saber cómo línea de acción, de investigación 
y como discurso crítico al colonialismo, surge la educación inter-
cultural como un desafío epistemológico aplicado al campo de la 
educación escolar con la finalidad de descolonizar el pensamien-
to y también los espacios. Puesto que, los estudiantes indígenas 
conocen ambos espacios (escolar y natural) mientras que los es-
tudiantes no indígenas solo conocen el escolar. Así, a través de la 
educación intercultural, se puede desarrollar un efectivo diálogo 
de saberes que contribuya a la formación y desarrollo de apren-
dizajes de todas y todos los estudiantes. 

Producto de la diversidad de realidades y considerando 
los postulados de Berger y Luckmann, la realidad percibida de un 
sujeto puede no ser la realidad de otro. Por consiguiente, desde 
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la sociología del conocimiento se deben estudiar más allá de las 
variaciones empíricas del conocimiento en la sociedad, sino que 
los procesos en que el conocimiento queda establecido como 
realidad social. En contexto indígena, el espacio está asociado a 
la relación con el territorio, que considera los geográficos, eco-
lógicos, socioculturales, políticos y espirituales vinculados a las 
dinámicas propias de la cultura. Lo anterior, se contrapone a la 
educación escolar sustentada en la episteme eurocéntrica occi-
dental, puesto que, los espacios escolares están diseñados ar-
quitectónicamente y construidos socialmente sin considerar los 
conocimientos socioculturales de los estudiantes, lo que desa-
rrolla espacios de aprendizaje descontextualizados a la realidad 
social estudiantil.

En ese sentido, la educación intercultural no solo debe ser 
vista como un método para enseñar en contextos diversos, más 
bien, como un modelo para promover la conciencia, la sensibi-
lidad y la comprensión de la diversidad sociocultural y que per-
mita también el aprendizaje mutuo, aportando a la formación 
de los estudiantes en actitudes de empatía y respeto hacia el 
otro, considerándolo como un legítimo otro, y que trascienda a 
sus características sociales y culturales. De esta manera, surge la 
necesidad de formar a estudiantes y educadores en la perspec-
tiva intercultural, para evitar la normalización de las actitudes 
discriminatorias, pero a su vez, normalizar la diversidad socio-
cultural presente en las aulas, que pueden ser y servir como una 
riqueza al proceso de enseñanza y aprendizaje, como una forma 
de aprehender los unos de los otros las diferentes formas de 
conocimiento de la realidad social.
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SPACES TO LEARN AND REGULATE OURSELVES 

EMOTIONALLY: THE EXCLUSION OF THE 
CULTURAL DIMENSION IN SCHOOL

Gerardo Fuentes Vilugrón; Enrique Riquelme Mella

RESUMEN

Este artículo analiza la relación entre la regulación emo-
cional y el espacio en el proceso educativo escolar y familiar de 
niños, niñas y jóvenes en contexto de diversidad social y cultu-
ral. El método utilizado en este capítulo consistió en una revi-
sión teórica y como técnica de análisis teórico se sustenta en 
el análisis de contenidos a fin de discutir, interpretar y develar 
antecedentes. Se concluye que los grupos mayoritarios tienden 
a imponer los contenidos, formas de regulación de la emoción 
y organización de los espacios de aprendizaje, generando que 
los niños y niñas de ascendencia indígena deban adaptarse a las 
formas de conocimiento y saberes occidentales desarrollados e 
impuestos por la escuela y cultura dominante.

Palabras claves: Emoción, Espacio, Aprendizaje, Cultura, Pue-
blos Originarios.

INTRODUCCIÓN

Emoción y aprendizaje son dimensiones unidas en la ex-
periencia educativa (Ibáñez, 2002; Saavedra, et al., 2015; Riquel-
me et al., 2020).  Eso es evidente cuando se observa que las fa-
milias, en paralelo a la escuela, favorecen el aprendizaje a través 

3 Esta investigación  es financiada por la Agencia Nacional de Investigación y 
Desarrollo (ANID) y el proyecto FONDECYT Regular N°1191956 denominado 
“Educación escolar: socialización emocional en contextos de diversidad social y 
cultural”.
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de mecanismos de socialización como una herramienta para la 
educación de la regulación emocional de sus hijos e hijas (Henao 
& García, 2009; Jadue, 2003). Sin embargo, por mucho tiempo, 
la tendencia occidental escolar mantuvo la vida afectiva de los 
niños, niñas y jóvenes fuera de las escuelas (Buitrago & Herrera, 
2013), enfatizando en su lugar la racionalidad del proceso edu-
cativo (de Sousa, 1990; Ibáñez, 2002). Esto también trajo consigo 
la minimización de los procesos afectivos asociados al contexto 
sociocultural (Sala & Abarca, 2001; Riquelme & Munita, 2013). 

Las prácticas educativas para el logro de aprendizajes sig-
nificativos de los niños, niñas y jóvenes se ponen en marcha des-
de la expectativa de un ideal de persona integral (Tsai, 2017). De 
modo que, la regulación emocional y el contexto sociocultural 
son ejes fundamentales (de León & Silió, 2010; Ramos & Gonzá-
lez, 2017). Esto porque los procesos educativos no ocurren de 
forma descontextualizada, sino que se producen en un espacio 
y en un momento social, histórico y cultural particular (Cano & 
Casado, 2015; Riquelme et al., 2017). Ahora bien, aunque estas 
dimensiones sean familiares para un acervo semántico colecti-
vo, es necesario especificar que en este contexto se entiende 
que el espacio abarca tanto el lugar físico donde se organizan 
prácticas sociales como también lo que éstas mismas significan 
social y culturalmente dentro del mismo. Es decir, el espacio se 
relaciona con la percepción del ser humano, donde la red de vín-
culos de significación que se establece al interior de los grupos, 
con las personas y las cosas, trasciende a los aspectos físicos 
o materiales (Hall, 1966; Nogué, 2014, 2015; Tuan, 1979; Ruiz, 
1994). Sin embargo, la mediación y organización de los espacios 
de aprendizaje pueden estar vinculados a niveles de compleji-
dad e impacto (Linzmayer, 2017), lo que ha sido sistemáticamen-
te omitida en la dinámica de la educación escolar.

Durante la infancia y adolescencia, la familia y la escuela 
son los principales agentes de socialización, es en estos espacios 
donde los estudiantes pasan la mayor cantidad de tiempo (Cano 
& Casado, 2015; Villarroel & Sánchez, 2002); es decir, son los es-
cenarios fundamentales en la formación integral de la persona 
(Echavarría, 2003). Lo anterior, es particularmente relevante en 
tanto las emociones están ligadas a la manera en que niños y 
niñas perciben los espacios según su cultura y sociedad (Baeza, 
2008; Guzmán, 2018; Solano-Alpizar, 2015), así cada uno de es-
tos espacios de interacción es organizado según el ideal afectivo 
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propio de los distintos grupos culturales (Riquelme et al., 2020). 
Sin embargo, en escenarios de diversidad sociocultural, muchos 
espacios de aprendizaje y regulación emocional son organizados 
conforme a la experiencia de grupos dominantes, donde se ex-
cluyen aquellos espacios que son significativos para los grupos 
dominados. Esto es un proceso histórico bastante bien docu-
mentado desde el siglo XI en lo referente a los espacios asocia-
dos a la dimensión espiritual y religiosa del ser humano.

Al plantearse la idea de “Marcar el espacio, iglesias y espa-
cio eclesiástico como reto ideológico”, una de las primeras cues-
tiones que se nos plantean es ¿qué puede marcar más el espacio 
que la transformación de los símbolos religiosos del enemigo, en 
este caso, la de los espacios sagrados musulmanes que se van 
conquistando al avanzar hacia el sur? Sobre esta transformación 
del espacio se va a construir la legitimidad política (Echavarría, 
2003, p. 53).

El uso de espacios privilegiados como marcadores de do-
minancia y exclusión siguen hoy siendo ampliamente utiliza-
dos (Houssay-Holzschuch & Teppo, 2009); es particularmente 
evidente en contextos de diversidad cultural, donde los niños y 
niñas de ascendencia indígena que aún mantienen saberes pro-
pios deben adaptarse a las formas de conocimiento y saberes 
occidentales históricamente impuestos por la escuela y cultura 
dominante. En este contexto, el objetivo de este capítulo es pre-
sentar los elementos teóricos de la literatura asociados al víncu-
lo entre espacio, regulación de la emoción y aprendizaje tanto 
desde el conocimiento occidental como desde la cosmovisión de 
los pueblos originarios.

Algunos alcances sobre emoción y aprendizaje

Los primeros vínculos emocionales se establecen primero 
en el contexto familiar y luego en la educación escolar (Heras et 
al., 2016). Estos vínculos afectivos mediatizan modos de favore-
cer la adaptación, y la regulación emocional constituye uno de 
los aspectos de mayor relevancia en el adecuado ajuste a los dis-
tintos escenarios, lo que facilita el aprendizaje en ambos espa-
cios (Denham et al., 2012; Dunsmore & Halberstadt, 2009). Los 
escenarios paradigmáticos (de Sousa, 1990) constituyen enton-
ces espacios de regulación emocional, donde la dirección que 
entregan los agentes socializadores permite un aprendizaje fun-
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cional en estos contextos (Riquelme & Munita, 2013; Riquelme 
et al., 2020).  

En otras palabras, las personas aprenden situadamente 
en un proceso mediatizado por la forma en que puedan regu-
larse emocionalmente, lo que constituye una forma estable de 
reconocerse. Como expone Freire (2015 [1970]):

"Ahora, ya nadie educa a nadie, así como tampoco nadie 
se educa a sí mismo; los hombres se educan en comunión, y el 
mundo es el mediador. Mediadores son los objetos cognoscibles 
que, en la práctica "bancaria", pertenecen al educador, quien los 
describe y los deposita en los pasivos educandos" (p. 90). 

Se conforma así, un vínculo indivisible entre cultura e iden-
tidad cultural en el ciclo completo del desarrollo humano que 
envuelve al aprendizaje de contenidos específicos en escena-
rios específicos (Martínez, 2009; Páramo, 2017). De esta forma, 
la educación siempre ha implicado un proceso integral, no solo 
desde el punto de vista individual —promoviendo el desarrollo 
tetradimensional del ser humano (cuerpo, mente, sociocultura 
y espiritualidad—, sino que también desde las interacciones so-
ciales o interpersonales desde donde se educa una regulación 
emocional (Vivas, 2003; Buitrago & Herrera, 2013). 

La interacción social comienza desde la primera infancia 
y refleja la necesidad de tener capacidades o conductas para in-
teractuar con los pares de forma efectiva y satisfactoria (López, 
2008). Estas relaciones interpersonales permiten regular las acti-
vidades y comportamientos, potenciando aspectos psicológicos 
como la memoria, la percepción y el pensamiento simbólico, 
los que se vuelven indispensables en el aprendizaje (Albornoz, 
2009). Aunque durante los últimos veinte años el reconocimien-
to de estas dimensiones afectivas en el aula se ha incrementa-
do, es aún evidente la exclusión explícita de la didáctica de las 
emociones en el espacio educativo escolar en favor de políticas 
educativas centradas en los aspectos cognitivos e intelectuales 
(Oros et al., 2011; Escobar et al., 2010). Al respecto, Riquelme 
et al. (2016) destacan que esta exclusión opera en un currícu-
lum prescrito, puesto que el contenido curricular y el currículum 
emocional se mantienen operando en conjunto en la interacción 
entre el currículo real y el oculto, manteniendo en este último 
una educación emocional en la que se despliega un modelo tam-
bién monocultural de emociones.

Lo anterior, es parte del paradigma de la pedagogía oc-
cidental que considera que la educación es un proceso exclusi-
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vamente basado en el procesamiento de la información y en la 
acumulación de contenidos para generar un pensamiento pro-
ductivo (García, 2012). En efecto, las interacciones en el aula tie-
nen importantes consecuencias en la formación personal y aca-
démica de los estudiantes en los distintos niveles de aprendizaje 
(Ibáñez, 2002). A pesar de que las emociones son personales o 
individualmente “sentidas”, la dimensión emocional y la forma 
en que una persona puede llegar a autorregularse está mediada 
socialmente. Esto porque también existen las emociones colec-
tivas, entendidas como las emociones comunes que se sienten 
con aquellos pares que comparten el mismo contexto social 
(Zubieta et al., 2008). Entonces, sobre todo en contexto de di-
versidad étnica, se deberían integrar las diferentes costumbres, 
creencias y valores a favor de producir una mejor convivencia 
entre los participantes en la institución educativa (Peña & Canga, 
2009).

Interacción con el espacio para la regulación emocional y el 
aprendizaje

Como se señaló anteriormente, el espacio es un lugar 
practicado, caracterizado por las acciones de las personas que lo 
habitan (de Certeau, 1996), lo que para Linzmayer (2017) declara 
como espacios conceptuales. Este espacio se divide en diversas 
dimensiones: material, histórica, cultural, política y simbólica. Es 
decir, el espacio no solo implica la percepción del espacio físico 
sino también, las sensaciones, sentimientos y emociones asocia-
das, incluidas las acciones y prácticas que se realizan en él (Kuri, 
2013). En este sentido, el espacio es una construcción material y 
social (Haesbaert, 2013), que comprende las relaciones interper-
sonales y las relaciones con los objetos (Aguado y Portal, 1991). 
Es aquí donde se construye la identidad, las relaciones, la histo-
ria y el sentido de pertenencia (Flores, 2005). 

La relación de las personas con los espacios físicos y so-
ciales ocurre desde el reconocimiento de los lugares en los que 
cada cultura se desarrolla (Ortiz, 2012). Es decir, los espacios se 
transforman en lugares de significancia y representación social 
según el contexto social y cultural. Por ejemplo, para la sociedad 
mapuche existen los kuel, montículos de tierra de uso funerario 
que pueden ser usados como mapas geográficos y que, según 
la cosmovisión mapuche, son centros energéticos vitales que 
otorgan equilibrio en la naturaleza. Este tipo de sitios otorgan 
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un sentido de cohesión y pertenencia al grupo (Greene, 2014). 
Así, la cultura media entre la representación y significancia del 
espacio e influencia la regulación emocional de las personas.

Los espacios, por tanto, han adquirido relevancia en el 
proceso de regulación de la emoción y en el aprendizaje en con-
texto de educación escolar, que busca que los estudiantes se 
conviertan en un “ciudadano ideal” (Ang & Lynn-Hee, 2019). No 
obstante, en los espacios educativos escolares las emociones 
han sido reducidas a propias e impropias y se miran desde una 
mirada dualista mente/cuerpo. Esto también es expuesto por de 
Sousa (1990) quien sostiene que la regulación emocional es in-
visibilizada en el espacio escolar por ser considerada opuesta a 
la racionalidad. 

En general, la escuela considera el espacio de manera pa-
siva, como un contenedor empírico, objetivo y mapeable, redu-
cido a una dimensión absolutamente física (Kenway & Youdell, 
2011). Esto se contrapone a lo que se señala en el campo de la 
geografía emocional, que indica que los signos espaciales, em-
bebidos en las prácticas y discursos de socialización son funda-
mentales para dar lugar a la presencia, ausencia o intensidad 
de las emociones (Zembylas, 2011). Aquí la emoción y el espacio 
dejan de ser aspectos lineales para pasar a ser constituidas en 
base a relaciones y prácticas sociales y culturales (Nairn & Hig-
gins, 2011).

Multiculturalidad, regulación emocional y la brecha episte-
mológica en la escuela

Desde los postulados de Geertz (1973) se ha definido la 
cultura como la organización social de significados en contextos 
históricos y sociales específicos, entre los que la identidad está 
asociada a la idea y representación de uno mismo y la relación 
con los demás (Giménez, 2009). Actualmente, y a través de la 
evolución del concepto, la Organización de las Naciones Unidas 
para la Educación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO) define cultura 
como:

el conjunto de los rasgos distintivos espirituales y 
materiales, intelectuales y afectivos que caracteri-
zan a una sociedad o a un grupo social y que abarca, 
además de las artes y las letras, los modos de vida, 
las maneras de vivir juntos, los sistemas de valores, 
las tradiciones y las creencias (UNESCO, 2001, p. 67).
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Es decir, cultura es una forma de ser, ver, estar y sentir el 
mundo, de donde se desprenden diversas dimensiones y fun-
ciones sociales: un modo de vivir, cohesión social, creación de 
riqueza y empleo, y equilibrio territorial (Molano, 2007). Con 
esto, el ser parte de una cultura se vuelve un derecho y una exi-
gencia para conseguir determinado modo de vida (Ruiz, 2007, p. 
197). Al respecto, América Latina es un continente multicultural 
con una gran población de ascendencia indígena y, por lo tanto, 
con diversidad y riqueza social, cultural, económica y educativa 
(Quintriqueo & Arias-Ortega, 2019). Sin embargo, a pesar de esta 
diversidad, aún persiste en el continente un pasado colonial en 
la que domina una epistemología y ontología eurocéntrica occi-
dental (Riquelme et al., 2016).

Desde la episteme occidental, el espacio de la escuela es el 
más idóneo para que los niños, niñas y jóvenes alcancen apren-
dizajes significativos que contribuyan al desarrollo de todas las 
dimensiones del ser humano: saber, saber hacer, saber ser y sa-
ber convivir con otros (Martínez & Echeverría, 2009), a lo que se 
puede agregar el saber estar (presente) y el saber sentir (amar). 
Ello difiere de la cosmovisión de los pueblos originarios, donde 
el espacio de aprendizaje ideal está sustentado en la transmisión 
de conocimientos y saberes en el contexto familiar y comunita-
rio, vinculado a la cultura, naturaleza o territorio, espiritualidad y 
emoción (Riquelme et al., 2020; Quilaqueo & Quintriqueo, 2017).  
Este conflicto entre ambas visiones, pero con la dominancia de 
solo una en el ámbito escolar, la eurocéntrica occidental, trae 
como consecuencia una brecha epistemológica que genera la 
descontextualización de los conocimientos y saberes (Riquelme 
et al., 2016).

Los procesos de occidentalización y universalización de los 
conocimientos y formas de pensamiento no solo han incidido en 
la dominación económica, política, social y cultural, sino también 
en las formas de organizar los espacios en favor de la regulación 
de la emoción para el aprendizaje, lo que apunta a la permanen-
cia de la dominación del poder como una forma de superioridad 
sobre otros (Quijano, 2014; Walsh, 2008). Esto, finalmente, trae 
consecuencias negativas para los grupos minoritarios. Entre es-
tas consecuencias, está la violencia, negación y prejuicios, lo que 
dificulta alcanzar aprendizajes en el espacio educativo escolar 
(Rivera, 2015).
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Desde la cosmovisión del Pueblo Mapuche, la relación con 
la educación y el saber está sustentado en la memoria, discurso 
y transmisión en el contexto familiar de conocimientos sociales, 
culturales y de la naturaleza a través de padres de familia y sa-
bios, denominados kimches (Quilaqueo et al., 2017). Este siste-
ma de trasmisión de conocimiento propio se denomina kimel-
tuwun y es definido como una acción educativa o método de 
enseñanza y aprendizaje fundamentado en cinco principios: res-
peto, estima y reconocimiento entre los miembros de la familia y 
las comunidades, buen pensamiento, solidaridad y formación de 
la persona en el saber (Quilaqueo & Quintriqueo, 2017).

Para muchos pueblos originarios, la concepción del espa-
cio tiene que ver con el entorno natural en conjunto con la tetra-
dimensionalidad, puesto que, el aspecto espiritual y existencial 
se vuelve un aspecto fundamental durante la vida (Quintriqueo 
et al., 2015) y, por lo tanto, la organización de los elementos en 
el espacio también se articula con esta concepción. Para el Pue-
blo Mapuche, el espacio está asociado a las transformaciones 
territoriales. Ellos consideran que lo geográfico, ecológico, socio-
cultural, político y lo espiritual están vinculados a las dinámicas 
propias de la cultura (Quintriqueo, et al., 2015). Esta visión se 
contrapone a la educación escolar sustentada en la episteme 
eurocéntrica occidental, donde la estructura física de los espa-
cios escolares no considera los conocimientos socioculturales 
de los estudiantes, transformándose así en espacios descon-
textualizados de la realidad estudiantil. En síntesis, como indica 
Ibáñez (2002), si las emociones definen las representaciones del 
espacio, este sería uno de los factores de mayor relevancia en 
el proceso de aprendizaje. La cultura media la regulación de la 
emoción y a su vez esta define los espacios para el desarrollo de 
aprendizajes de los estudiantes.

Para los pueblos originarios, la transmisión de conoci-
mientos consiste en un compromiso social y cultural de prote-
ger y mantener la identidad, de modo que los padres de familia 
son los sabedores tradicionales (Riquelme et al, 2020; Jamioy, 
1997). Sin embargo, a lo largo de la historia, se ha mantenido 
una censura de estos conocimientos y saberes con el objetivo 
de colonizar el espacio, los cuerpos y el lenguaje (Quintriqueo & 
Torres, 2013; Wright, 2003). Es decir, dicha desvalorización de los 
conocimientos y saberes de los pueblos originarios del continen-
te americano han generado una invisibilización epistemológica a 
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fin de colonizar, también, los métodos de educar y de producir 
aprendizajes en los niños, niñas y jóvenes tanto indígenas como 
no indígenas.

CONCLUSIÓN

La educación es un aspecto fundamental en el desarrollo 
del ser humano, no tan solo desde la dimensión de conocimien-
tos teóricos y prácticos, sino en aspectos más trascendentales 
como el saber ser y el saber convivir o relacionarse con otros. 
Existen diversos espacios idóneos para conseguir aprehender 
habilidades que permitan el desenvolvimiento de niños, niñas y 
jóvenes en una sociedad social y culturalmente diferente. Es ne-
cesario comprender que no existe un lugar ideal para todos los 
seres humanos. Es decir, lo que para algunos es un espacio signi-
ficativo de desarrollo de aprendizajes, para otros puede llegar a 
ser un espacio que dificulta el objetivo principal de la educación. 
Un espacio educativo ideal se construye en relación al sentido 
del aprendizaje, sus contenidos, pero además desde el ideal de 
persona al que culturalmente se propende.

En un escenario de diversidad social y cultural, la invisibili-
zación de los conocimientos y saberes indígenas ha perjudicado 
a gran parte de los estudiantes de origen indígena en Latinoamé-
rica, porque, a pesar de que hay avances para visibilizar dichos 
saberes con la incorporación de la educación intercultural —en-
tendida como el diálogo constante de conocimientos y saberes 
entre sociedades y personas culturalmente distintas—, esta ha 
estado direccionada desde sus inicios, por su aplicación solo a 
estudiantes de ascendencia indígena impidiendo una educación 
intercultural para todos y todas las estudiantes. Este direccio-
namiento ha generado un problema tanto en el sistema escolar 
como en los espacios escolares, donde se han reproducido prác-
ticas de discriminación, segregación y aculturación emocional 
en estudiantes indígenas y no indígenas (Consedine et al., 2014; 
Leersnyder et al., 2013), lo que se evidencia en la desigualdad 
de oportunidades y condiciones para el aprendizaje. Así, se ha 
fomentado la pérdida de identidad cultural y, en algunos casos, 
la autonegación social y cultural por parte de estudiantes indíge-
nas, como una forma de sentirse parte o incluidos en la sociedad 
eurocéntrica occidental.
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Con el fin de contribuir al desarrollo integral de los niños, 
niñas y jóvenes, desde una mirada educativa intercultural y como 
constante desafío a las políticas educativas, surge la necesidad 
de reconocer y tomar en consideración los conocimientos sus-
tentados en la cosmovisión de los pueblos originarios. El siste-
ma de aprendizaje de estos pueblos, sustentado en la memoria 
familiar, puede ser incorporado a la educación escolar a fin de 
enriquecer el aprendizaje significativo de todos los niños, niñas 
y jóvenes (Molina y Tabares, 2014; Quintriqueo & Arias-Ortega, 
2019), lo que, además, contribuya a disminuir el desconocimien-
to de otras formas para el desarrollo de aprendizajes que per-
mita un intercambio genuino de conocimientos y saberes socio-
culturales. Esto supone un modelo de educación diferente a los 
métodos tradicionales impuestos por la episteme eurocéntrica 
occidental que tenga como objetivo que todos los estudiantes 
tengan las mismas oportunidades en igualdad de condiciones. 
Así, no se impide el desarrollo de la identidad cultural y se for-
talece el sentido de pertenencia cultural que históricamente ha 
sido desvalorizada por discursos y prácticas coloniales.
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CREENCIAS DE PROFESORES RURALES 
EN EL CONTEXTO DE UN ENFOQUE 
REFLEXIVO: ¿CUÁL ES EL PRINCIPAL 

DESAFÍO EN EL SIGLO XXI?

RURAL TEACHERS' BELIEFS IN THE CONTEXT 
OF A REFLEXIVITY APPROACH: WHAT IS THE 
MAIN CHALLENGE IN THE 21ST CENTURY?

Viviana Zapata Zapata; Evelyn Zagal Valenzuela

RESUMEN

Las creencias de los individuos se constituyen como redes 
de sentido que se construyen a partir de las interacciones de 
estos con su ambiente social. Por ello, el contexto en que desa-
rrollan las creencias los profesores/as se torna relevante para 
lograr comprender las configuraciones que implica la práctica 
docente. El objetivo de este capítulo es comprender desde una 
perspectiva reflexiva las creencias de profesores/as rurales bajo 
el enfoque educativo intercultural. La metodología consistió en 
un mapeo sistemático de artículos científicos, proveniente de 
diversas bases de datos, además de la revisión de literatura es-
pecializada. El análisis de la información radicó en el análisis de 
contenido. Se concluye que, para posibilitar la transformación 
de las creencias sedimentadas de profesores/as rurales, es per-
tinente asumir un enfoque reflexivo y un enfoque educativo in-
tercultural, desde una perspectiva crítica, considerando acciones 
contextualizadas, situadas, temporales, históricas y valorando el 
acervo de conocimientos.

Palabras clave: Profesor rural; Educación; Educación rural; 
Educación intercultural; Enfoques pedagógicos; Teoría crítica.
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INTRODUCCIÓN

Las creencias de profesores/as se comprenden como las 
construcciones psicológicas, configuradas por imágenes, ideas, 
vivencias y constructos considerados como verdaderos, que di-
reccionan las formas de pensar y de actuar, ya sean de forma 
consciente o inconsciente (Richardson, 1996; Van Driel et al., 
2007). Por lo tanto, estos constructos subjetivos, que radican en 
la individualidad y luego en la configuración colectiva, se accio-
nan como verdades para interpretar y dar respuesta a la reali-
dad (Skott, 2015). Asimismo, se asume que las creencias están 
íntimamente relacionadas con el plano afectivo. Esto implica 
que, son los supuestos explicativos para entender, comprender 
y explicar la realidad desde la subjetividad a la intersubjetividad.

Las creencias del profesorado se asumen como redes com-
plejas, que se instalan en la memoria de largo plazo y se alojan 
en la mente de los individuos. Estas, no solo se han construido 
de manera privada e individual, sino que tienen una naturaleza 
sociocultural que deriva de la interacción de los individuos con 
su ambiente social (Díaz et al., 2012). Por consiguiente, el contex-
to en que desarrollan las creencias los profesores, es relevante a 
la hora de comprender el mundo y configurar redes explicativas.

Distintas investigaciones relacionadas con creencias de 
profesores (Andrew & Xenofontos, 2015; Hernández et al., 2020; 
Jiménez & Gutiérrez, 2007; Skott, 2015), buscan reflexionar a par-
tir de supuestos explicativos, cómo estas se relacionan con el 
aprendizaje de los estudiantes y la forma de resolver las distin-
tas problemáticas en la implementación del currículo (Hernán-
dez et al., 2020). De estas investigaciones se relevan aspectos 
vinculados a la gestión del rol docente respecto de sus creencias, 
tales como: 1) direccionan las prácticas y decisiones de los pro-
fesores en el aula (Jiménez & Gutiérrez, 2007); 2) influyen en las 
creencias de los estudiantes, ya sea en lo que está vinculado con 
lo disciplinar o formas de comprender el mundo (Skott, 2015); y 
3) actúan como filtros de supuestos explicativos para dinamizar 
prácticas pedagógicas, más allá de la predicción, sino más bien 
como indicadores de actuación (Andrew & Xenofontos, 2015).

En este escenario, resulta apropiado explicitar que las 
creencias de los/as profesores/as se ven influenciadas por el 
contexto en el que interactúan y desarrollan su ejercicio profe-
sional, es por ello, que el motivo de interés del presente artí-
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culo reflexivo se sustenta en las creencias del profesorado que 
se desempeña en el entorno rural con influencia eurocéntrica 
occidental, desde el colonialismo en distintas dimensiones en la 
educación rural (Gasché, 2013). 

El sentido original de la educación rural se encuentra vin-
culada a los propósitos que cada Estado-nación le otorgue, de 
acuerdo con el contexto histórico y social imperante. Por ejem-
plo, en países como, Brasil y Bolivia, fue conceptualizada como 
un intento de bloqueo a la emigración del campo a las ciudades; 
otro ejemplo es Argentina, donde se utilizó como eje central del 
desarrollo de la agricultura de exportación y en México, para im-
pulsar la reforma agraria y el poder del Estado por sobre el de la 
iglesia (Civera et al., 2011).

	 De esta forma, la educación rural en el contexto tanto 
nacional como internacional, históricamente se ha asociado a 
una propuesta educativa empobrecida y descontextualizada, 
en el sentido que se propone para la gente del campo y no de 
la gente del campo (Civera & Costa, 2018). En consecuencia, ha 
sido el agente reproductor de ideologías y axiologías dominan-
tes, donde se pueden observar innovaciones pedagógicas pre-
carias, carentes de contextualización. Esto, sin lugar a dudas ha 
configurado las creencias de los profesores que desarrollan su 
ejercicio laboral en este tipo de escuelas (Vera-Bachmann et al., 
2012).

	 En el contexto latinoamericano, en la segunda mitad del 
siglo XX, las experiencias educativas rurales se focalizaron desde 
una perspectiva ruralista, es decir, visualizando las necesidades 
de desarrollo de los sectores rurales (Civera & Costa, 2018). Res-
pecto al proceso de escolarización rural en Chile, este tiene su 
origen en el siglo XIX y su principal propósito, en el ámbito edu-
cativo es la cobertura (Pérez, 2018), la cual tiene características 
homogeneizantes y colonizadora, lo que implica que tiene un 
carácter civilizatorio, que se traduce en un sistema organizado a 
nivel macro, meso y micro, desde una colonialidad del saber, del 
poder y del hacer (Gasché, 2013; Quijano, 2000).

	 Estos antecedentes de contexto, respecto a la colonia-
lidad del saber, del poder y del hacer (Gasché, 2013; Quijano, 
2000), sin lugar a dudas han influenciado en las creencias de los/
as profesores/as a lo largo de la historia de la educación, más 
aún en la educación rural, debido a que estas se forman a par-
tir de las ideas, comprensiones, imágenes que son consideradas 
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como verdaderas y sirven de guía en el comportamiento educa-
tivo (Richardson, 1996). Dichas creencias, son de carácter implíci-
to y en muchas ocasiones complejas de movilizar y transformar, 
ya que se han configurado a lo largo de la vida escolar, social y 
profesional, a lo que se suma de experiencias vividas (Fernández 
et al., 2016).

Las creencias de los/as profesores/as que son parte del 
sistema educativo escolar, subyacen a sus prácticas educati-
vas y relacionales, actuando en muchas oportunidades bajo la 
concepción de una profecía auto cumplida en relación con los 
estudiantes, sin considerar otros elementos que influyen en la 
educación en general y principalmente la educación rural (Plá, 
2016; Sartorello, 2019; Turner et al., 2009), lo que muchas ve-
ces conlleva percepciones estereotipadas, como por ejemplo 
considerar que los estudiantes de los sectores más vulnerables 
tendrán mayores dificultades de aprendizaje, sin considerar ele-
mentos de financiamiento, gestión educativa, vínculo familia-es-
cuela (Zapata, 2022). 

Por lo tanto, como señala Bourdieu y Passeron (2001), el 
sistema de creencias de los/as profesores/as y las expectativas 
que generen en su accionar pedagógico, está directamente re-
lacionado con el aprendizaje de los estudiantes. Por esta razón, 
se plantea una reflexión relacionada con las creencias de pro-
fesores/as y su práctica pedagógica en el contexto rural, la que 
demanda un desafío de resignificarse, tal como plantea, William-
son (2004) “adecuando programas a sus realidades e historias 
socioculturales y lingüísticas; deben reconocer, valorar y aprove-
char pedagógicamente sus conocimientos disponibles, genera-
dos en sus procesos de socialización inicial comunitaria” (p. 105). 
Con dicho proceso, se amplifica la posibilidad de la modificación 
del sistema de creencias de los profesores y con ello la transfor-
mación paulatina de su práctica pedagógica.

	 Para analizar desde el enfoque reflexivo las creencias de 
profesores/as rurales, bajo el enfoque educativo intercultural 
en perspectiva crítica, se propone el siguiente corpus: 1) Con-
textualizando la educación rural en Chile y la configuración de 
creencias docentes; 2) Enfoque reflexivo como transformación 
de la creencia a la práctica docente;  3) Enfoque educativo inter-
cultural como marco de reflexión de las creencias docentes; 4) 
Desafíos de un enfoque educativo intercultural en la escuela chi-
lena. Con el fin de lograr el objetivo propuesto se realizó un ma-



127

DESAFÍOS EPISTEMOLÓGICOS PARA LA ESCOLARIDAD EN CONTEXTOS INDÍGENAS

peo sistemático de artículos científicos utilizando las fuentes y 
bases de datos WOS, SciELO, Scopus, Eric, Redalyc, Doaj, además 
de libros especializados en el contexto internacional, nacional y 
local. El procedimiento de análisis de la información empleado 
es el análisis de contenido, revelando los significados implícitos 
y explícitos que subyacen en los textos (Sayago, 2014).

Educación rural en Chile y la influencia en la configuración 
de creencias docentes

	 La educación rural en Chile se remonta al contexto social 
y político que acontecía en el siglo XIX, momento en que los nive-
les de analfabetismo alcanzaban al 60 % de la población (Gutié-
rrez & Osorio, 2008). De ahí que, a inicios del siglo XX emerja la 
Ley de Educación Primaria Obligatoria (LEPO), durante el gobier-
no de Juan Luis Sanfuentes, donde se les impuso a todos los due-
ños de terrenos rurales disponer de una escuela, cuando estos 
terrenos cumplieran con determinadas características, además 
de que contaran con un mínimo de habitantes. En el caso de 
no cumplir con la normativa, estaban obligados a pagar sancio-
nes económicas al fisco (Pérez, 2018). Sin embargo, este fue un 
proceso complejo de implementar, tal como lo señala el dipu-
tado Cárdenas: “hasta hoy día, la enseñanza rural ha sido, para 
estos hijos del país, absolutamente nula. Salvo excepciones, los 
inquilinos de las grandes haciendas nacen y mueren ignorantes, 
eternamente condenados a ser máquinas humanas” (Cámara de 
Diputados, 1927:2167).

	 Junto a la demanda de la escuela rural, también fue cre-
ciendo la necesidad que los/as profesores/as se formaran con un 
enfoque rural (Pérez, 2018). De este modo, Luis Valencia Cour-
bis, declara en 1927 ante el Congreso: “mientras no se haya es-
tablecido una Escuela Normal Rural no se habrá resuelto el pro-
blema de nuestros campos” (Cámara de Diputados, 1927:2.168). 
Esto, denota la importancia de los espacios formativos de los/
as profesores/as, que son lo que finalmente tributarán a situar 
las prácticas pedagógicas y profesionales. Al respecto, Núñez 
(2011) señala: “la distinción entre escuela normal rural y urbana 
fue tardía, ya que cuando algunas de estas se hicieron cargo de 
la ruralidad, la sociedad chilena ya comenzaba a urbanizarse (p. 
144). Este retraso, significó una baja preparación en los/as pro-
fesores/as, lo que impacta en su sistema de creencias, las que fi-
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nalmente asumen supuestos explicativos urbano-céntricos para 
la realidad educativa rural.

En el año 1936, Amanda Labarca, plantea que la escuela 
normal campesina, debía estar situada en medio de la rusticidad 
de la naturaleza, con carácter de noviciado, para poner a prueba 
el espíritu de sacrificio, la capacidad de trabajo perseverante, la 
vocación pedagógica de los profesores. (Labarca, 1936, citado en 
Pérez, 2018). Siguiendo esta línea, en el año 1944 en la Tesis pre-
sentada por Guillermo Chaparro, para optar a su título de Inge-
niero Agrónomo, señalaba que en Chile no existe aún la escuela 
normal de maestros campesinos, producto de que las escuelas 
llamadas “normales rurales”, como la de Angol, Chillán y otras 
partes, no tienen diferencia alguna con las urbanas, y preparan 
el mismo tipo de maestro. Son estos mismos maestros, los que 
consideran que desempeñarse en escuelas rurales es considera-
do un destierro (Chaparro, 1944). 

	 Con la llegada del Frente Popular (1936–1941), se plani-
fica la iniciativa que pretende potenciar cambios en la sociedad 
chilena, desde una perspectiva democrática para el desarrollo 
económico (Rubio et al., 2019). Por tanto, la Escuela Normal Ru-
ral se organizó para formar profesores/as con competencias 
para la escuela rural, que será capaz de planificar una serie de 
actividades pertinentes y contextualizadas a la realidad campe-
sina. A esta iniciativa, se suma la Escuela Anexa Normal, Escuela 
ambulante y Escuela de salud (Rubio et al., 2019). 

Uno de los mayores intentos históricos por materializar la 
educación rural lo emprendieron los gobiernos radicales (Pérez, 
2018), a pesar de que, de forma paralela refiere Orellana (2010) 
la crisis económica de 1929, acrecentó las dificultades en mate-
ria educativa, lo que se reflejó en la gran deserción escolar du-
rante 1930 y la precarización de las instituciones educativas. Con 
Pedro Aguirre Cerda como presidente de Chile, en 1938 y con-
secuente con su lema “Gobernar es educar”, se intentó poten-
ciar la educación, fomentando la educación popular, por medio 
de un plan sexenal41, creación de escuelas primarias y rurales, 

4 El “Plan Sexenal de Fomento a la Educación Primaria”, consistió en una serie de 
medidas económicas en el que se pretendía modernizar la concepción de la en-
señanza, fundamentalmente hacia la Escuela Nueva. Por medio del plan, se logró 
integrar al sistema educacional a los más de 400.000 niños que se encontraban 
en esos momentos fuera del sistema, además de otorgar becas para ingresar a la 
enseñanza secundaria técnico–profesional, repartidas entre los estudiantes más 
sobresalientes de primaria (Cabrera, 2020).
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aumento en las raciones alimenticias y la asignación de becas. 
Sin embargo, se transformó en una iniciativa que prontamente 
fracasó (Orellana, 2010). 

	 Cada una de las iniciativas presentadas por los grupos 
políticos y profesionales de la época, tuvo por objetivo de ro-
bustecer la educación rural y transformarla en una institución 
congruente con los requerimientos del mundo rural (Rubio et al., 
2019). Este proceso de fortalecimiento de la educación rural se le 
denominó experimental, cuyo propósito es la articulación entre 
territorio, escuela y comunidad. Además de la preparación de 
profesores/as de distintos territorios del país, desde la orienta-
ción pedagógica que ofrecía la Escuela Nueva de Colombia. Este 
modelo, impulso una mayor cobertura rural, más no un avan-
ce en procesos pedagógicos, por tanto, escasa transformación 
significativa, la que se explica principalmente por la influencia 
política y económica del momento.

En este contexto, se evidencia que la educación rural ha 
transitado en un constante binomio entre la diferencia y la ho-
mogenización, altamente centrada en la cobertura, más que en 
la calidad educativa (Serrano et al., 2014). Esto se traduce en ex-
periencias pedagógicas de baja reflexión para los/as profesores/
as (Vera-Bachmann et al., 2012). Por tanto, muchas veces los/as 
profesores/as tienden a enfocarse en las calificaciones, más que 
en la construcción de aprendizaje situado, significativo y que con-
sidere el acervo cultural de los territorios. Esto se constata en la 
investigación de Mellado y Chaucono (2016), respecto de creen-
cias pedagógicas de profesores/as rurales, en la que se destacan 
los siguientes puntos relevantes: 1) La enseñanza y aprendizaje 
son contradictorias desde la perspectiva conductista y construc-
tivista, lo que se explica por la segmentación entre la formación 
inicial (enfoque constructivista) y la vivencia y la práctica profe-
sional (enfoque conductista); 2) El logro del aprendizaje se basa 
en parámetros rígidos y tradicionales centrados en la nota; y 3) 
Las prácticas pedagógicas son descontextualizadas a la realidad 
de los estudiantes, lo que implica que dificultan el nivel de efec-
tividad del actuar de los/as profesores/as.

Para comprender, estas acciones pedagógicas de los/as 
profesores/as, es importante develar el núcleo que configura las 
creencias pedagógicas que subyacen a toda acción, de las cuales 
se desprenden cuatro elementos clave: 1) Las creencias se uti-
lizan generalmente para describir las construcciones mentales 
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individuales, que son subjetivamente ciertas para la persona; 2) 
Hay aspectos cognitivos, así como afectivos en las creencias o, 
por lo menos, las creencias y los problemas afectivos son vistos 
como ligados incomprensiblemente; 3) Las creencias se conside-
ran, en general, reificaciones temporales y contextualmente es-
tables, que pueden cambiar como resultado de la participación 
sustancial en las prácticas sociales relevantes; y 4) Se espera que 
las creencias influyan significativamente en la forma en que los/
as profesores/as interpretan las situaciones para comprometer-
se con los problemas de la práctica (Skott, 2015).

En este sentido, es que las creencias de los/as profesores/
as se relacionan directamente con la preparación de las asigna-
turas que van a enseñar, desde la selección de los dispositivos 
curriculares, elementos didácticos o recursos. En este punto, 
de acuerdo con distintas investigaciones se privilegia el conoci-
miento científico (Bertely; 2016; Milner et al., 2012; Hong & Var-
gas, 2015). Además, de la selección de contenidos a enseñar, que 
determinan el nivel de aprendizaje de los estudiantes (Lumpe et 
al., 2012).

	 La revisión de la bibliografía sobre el tema de las concep-
ciones de los docentes en relación con la atención educativa a la 
diversidad cultural, indica que las investigaciones se han dirigido 
fundamentalmente al estudio de las creencias y actitudes sobre 
el concepto de diversidad cultural (Aguado, 2011; Akiba, 2011; 
Rodríguez-Martin et al., 2013). Estos estudios develan la tensión 
y contradicción epistemológica que enfrentan los/as profeso-
res/as al intentar articular conocimientos educativos escolares 
y conocimientos educativos indígenas, en la planificación, imple-
mentación y evaluación. Esto debido a los sentidos contrapues-
tos, entre los que explicitan los dispositivos normativos (Bases 
curriculares, Programas de Estudios, Estándares de aprendiza-
jes, textos escolares y módulos multigrados), los instrumentos 
de gestión institucional y gestión pedagógica (PEI, Proyecto de 
Mejoramiento Educativo [PME], Reglamentos, planificaciones 
docentes y material pedagógico), la retórica pedagógica y las 
prácticas pedagógicas, desde la ausencia de un enfoque edu-
cativo intercultural (Matus, 2020; Torres & Friz, 2020; Sartorello, 
2016).  

Ahora bien, es importante señalar que las creencias pe-
dagógicas como estructuras, que se alojan en la mente de los 
individuos, no solo se han construido de manera privada e indi-
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vidual. Es decir, tienen una naturaleza sociocultural que se de-
riva de la interacción de los individuos con su ambiente social 
(Díaz, et al., 2012). Así pues, constituye una red de interacciones 
con otras personas, en un contexto en el que están presente 
símbolos, valores, sentimientos, actitudes y que son suscepti-
bles de interpretación y decisión (Tardif, 2015). Adicionalmente, 
las creencias docentes, pese a que presentan un componente 
relativamente estable, son susceptibles de modificación, no solo 
influidas por una enseñanza directa, sino también por el contex-
to, la reflexión personal, la reflexión conjunta y la experiencia 
(Ferreira & Kalaja, 2011). 

Enfoque educativo intercultural como marco de reflexión de 
las creencias docentes

	 El término interculturalidad se entiende como un proce-
so de interacción y diálogo entre grupos y personas de diversas 
culturas, basado en posiciones de igualdad y en el respeto y re-
conocimiento de las diferencias, que conduce a una transforma-
ción y enriquecimiento mutuo (Bertely, 2016; Sartorello, 2016).

	 La educación intercultural, es un proyecto que está en 
construcción y que compromete complejidades que no son tan 
fáciles de resolver, pues implica un debate polisémico y contro-
versial a la vez (Walsh, 2007; Sartorello, 2016). Esto implica que, 
la interculturalidad no es solo un debate pedagógico, sino tam-
bién epistemológico, ético, político, social y cultural (Quilaqueo 
& Quintriqueo, 2017). Lo expuesto, desde el punto de vista de 
Arendt (1983) en el que sostiene que la enseñanza se aseme-
ja principalmente a la actividad política o social, la que pone en 
contacto a unos seres humanos con otros, más que a la técnica 
material o a la ciencia. Por consiguiente, la negación, el descono-
cimiento y la falta de comprensión de las lógicas sociales y cultu-
rales indígenas, generan una descontextualización de los distin-
tos programas educativos, sociales y culturales (Ferrão, 2010).

	 La interculturalidad tiene muchas definiciones y su con-
senso no es una tarea fácil, pero desde el punto de vista crítico, 
se configura como un proyecto en construcción desde una pers-
pectiva ética, política y epistémica a la que subyace una colo-
nialidad del poder, del saber y del hacer, la que es imperativo 
superar (Ferrão, 2010; Olivé, 2009). No obstante, en el contexto 
europeo educativo se acuñan diversas conceptualizaciones tipi-
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ficadas en interculturalismo y multiculturalismo, que han sido 
reconocidas por mucho tiempo (Peñalva & Soriano, 2011). 

	 Respecto a la interculturalidad como primer punto, está 
centrado en la diversidad cultural y cómo esta puede ayudar a 
resolver problemáticas sociales y educacionales, a partir de un 
diálogo de saberes, desde el reconocimiento (Quilaqueo & Quin-
triqueo, 2017). En cambio la multiculturalidad como segundo as-
pecto, se concentra en la interacción entre los grupos diversos, 
evitando el quiebre entre ellos, siendo Banks (2002) quien iden-
tifica cinco dimensiones de la educación multicultural, a saber: 1) 
la integración de contenidos; 2) la construcción de conocimien-
to; 3) reducir la discriminación; 4) pedagogía de la equidad; y 5) 
empoderamiento de la cultura y estructura social de la escuela. 
Estas, como afirma Gasché (2013) han sido incapaces de enfren-
tar las injusticias sociales y culturales. En concreto, no precisa las 
dificultades epistemológicas que subyacen a las acciones dentro 
y fuera de la escuela.

	 En el contexto escolar, la interculturalidad puede imple-
mentarse desde distintos modelos educativos tal como propo-
ne Castillo y Guido (2015): 1) asimilacionista, es un modelo que 
promueve una educación homogénea, que se ve reflejada en la 
normalización de los estudiantes a partir de la lengua, la cultura, 
la inclusión y la adaptación desde el dominador; 2) integracionis-
ta, es un modelo que promueve una educación de la integración 
de los aportes culturales para el logro de una unidad nacional, 
a partir de la participación y cohabitación de los estudiantes de 
diferentes culturas; 3) multiculturalista, es un modelo que pro-
mueve una educación reflexiva a partir de la incorporación de 
contenidos en el currículo antirracistas, antisexistas, otros; y 4) 
interculturalista, es un modelo que promueve las condiciones 
para el fortalecimiento de la identidad social y cultural a partir 
del conocimiento de los otros pueblos. Esto significa que, no 
existe una visión única de educación interculturalidad, que cir-
cunscriben a aspectos ontológicos y epistemológicos, que van 
más allá del escenario educativo, sino que este termina siendo 
el espacio de implementación de ideológicas dominantes versus 
las dominadas.

	 Desde el punto de vista de la pedagogía, la intercultura-
lidad es entendida como un principio, más allá de una disciplina, 
que tiene el potencial de construir y reconstruir con los distintos 
actores sociales y culturales (Ferrão, 2010; Olivé, 2009). Por lo 
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tanto, una educación intercultural debe asumir seis principios 
orientadores, para asumirse dentro de un marco reflexivo: 1) la 
enseñanza y el aprendizaje potencian la inserción en comuni-
dades, a partir del desarrollo de habilidades y destrezas; 2) los 
significados, las habilidades y las destrezas, generan que las per-
sonas se vinculen e interactúen con el medio social, cultural y 
natural; 3) las comunidades y personas, pueden tener metas y 
conceptualizaciones con puntos de encuentro o bien diferencias 
sustanciales; 4) se aprende a partir de las intersubjetividades en 
un contexto social, donde subyace la individualidad; 5) el apren-
dizaje se potencia por la diferencia; y 6) la acción dialógica inter-
conecta los saberes de distinto orden (saberes populares, sabe-
res indígenas y el conocimiento escolar), los que deben orientar 
la práctica pedagógica (Quilaqueo & Quintriqueo, 2017). 

	 Aquí se suscita un debate, respecto a la interculturalidad 
y la educación intercultural, debate que va más allá de los aspec-
tos pedagógicos, sino más bien se expone desde una configu-
ración epistemológica, en la manera cómo se ha construido el 
conocimiento hasta el momento. Esto se evidencia, en la nega-
ción de saberes indígenas y en la configuración social y cultural 
que estos tienen, siendo el conocimiento del dominador el que 
se impone, valida y legitima, generando una minorización del co-
nocimiento ancestral (Olivé, 2009; Santos, 2009; Walsh, 2015). Se 
logra finalmente, anular una racionalidad por sobre otra o desde 
la perspectiva de Santos (2009), frente a la monocultura se evi-
dencia un epistemicidio o muerte de los saberes ancestrales.

	 La interculturalidad, desde el punto de vista reflexi-
vo-educativo, es una oportunidad de superación de la asimetría 
de poder y la negación de saberes sociales y culturales (Quintri-
queo & Mcginity, 2009). Para ello, es relevante considerar tres 
principios fundamentales: 1) valorar la diferencia del otro, como 
legítimo otro; 2) trabajar sobre las diferencias, estableciendo 
marcos de comprensiones de las mismas; 3) construir objetivos 
comunes y compartidos desde la diferencia y 4) establecer el diá-
logo de saberes como eje central entre el discurso y la práctica 
(Olivé. 2009; Ferrão, 2010; Quilaqueo & Quintriqueo; Sartore-
llo, 2018). Esto permitirá asumir una interculturalidad reflexiva, 
que establece una configuración compleja, que va más allá de la 
aceptación de diferencias para construir en el presente, sino que 
se comprende desde lógicas sociales y culturales. 
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	 En consecuencia, el enfoque educativo intercultural, se 
concibe como una alternativa de reflexión crítica, que permite 
la relación de saberes y conocimientos de los pueblos indíge-
nas con el conocimiento escolar, que permite movilizar creen-
cias de los/as profesores/as a partir de una perspectiva crítica 
y que permite movilizar transformaciones de abajo hacia arriba 
(Torres & Fritz, 2021). Esto debido a que considera los procesos 
e interacciones que unen y definen a los individuos y a los gru-
pos, enfatizando en el diálogo que surge entre estos (Sartore-
llo, 2016; Brossard, 2019; Essomba, 2008). Ello, se grafica en las 
oportunidades que los/as profesores/as y estudiantes puedan 
desarrollar capacidades de pensamiento crítico, lo que les per-
mite generar una implicancia entre sujetos, para construir un 
proyecto social común (Quilaqueo, 2019; Tubino, 2014). Así, se 
facilita la comprensión del mundo desde diferentes perspecti-
vas, considerando que este aprendizaje se da en un contexto so-
cial y cultural determinado, lo que permite la construcción social 
del conocimiento no de forma aislada. Esto implica la posibilidad 
de la transformación de creencias pedagógicas de profesores/as 
para posteriormente traducirlas en prácticas pedagógicas con-
textualizadas, situadas, históricas, temporales y culturalmente 
sensible. 

Enfoque reflexivo como proceso transformación de la creen-
cia a la práctica docente

Existen diferentes enfoques que intervienen en la forma 
de conceptualizar las prácticas pedagógicas, sin embargo, en 
este apartado interesa instalar una visión crítica de lo que impli-
ca enseñar. Por lo que se emplea como categoría el rol de una 
persona docente activa, proactiva y reflexiva. La persona profe-
sional docente, apunta Erazo (2011), es la piedra angular para 
el fortalecimiento de la calidad de la educación, siguiendo a la 
autora, en el análisis de este sujeto (profesor/a), a lo largo de la 
historia, se encuentra que el pensamiento educativo ha propor-
cionado diferentes imágenes y representaciones para pensar a 
la figura docente.

En este contexto es que se distinguen tres niveles reflexi-
vos que fundamentan teóricamente la práctica pedagógica: 1) 
racionalidad técnica, en donde el interés dominante está en la 
aplicación eficiente y efectiva del conocimiento educativo, con 
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el propósito de lograr fines aceptados como dados. En este caso 
los contenidos de la reflexión son los problemas de instrucción, 
el cómo lograr los objetivos; 2) Se basa en la acción práctica, se-
gún esta, el problema es explicar y esclarecer las suposiciones 
y predisposiciones implícitas en los asuntos prácticos. Así como 
evaluar las consecuencias educativas hacia las que conduce la 
acción, el profesorado hace explícitos los supuestos de su acción 
profesional y el sentido valórico o significado de esta; 3) reflexión 
crítica, se incorporan criterios éticos. Se puede apreciar cómo 
la heterogeneidad es la que subyace en los procesos reflexivos 
que despliegan las personas educadoras, este hecho le confiere 
a la práctica pedagógica una diversidad que la enriquece (Erazo, 
2011; Morales, 2019).

Desde el enfoque educativo intercultural, se comprende 
que las prácticas pedagógicas de los/as profesores/as, deben ac-
tuar como mediadores entre el reconocimiento y la valoración 
de epistemes distintas, a partir de relaciones significativas entre 
los actores educativos y sociales que son parte del proceso edu-
cativo. Es así, como el docente debe ser capaz de contextualizar 
el aprendizaje, a partir de experiencias didácticas que contribu-
yan al diálogo de saberes (Quilaqueo, 2019; Quintriqueo & McGi-
nity, 2009). Por consiguiente, el aprendizaje debe ser un proceso 
dinámico, con participación activa de los actores sociales para 
establecer interacciones democráticas, cuyo eje central es el diá-
logo y la valoración de las experiencias inter e intra escuela (Ca-
brol & Székely, 2012; Giroux, 2011). Para ello, los/as profesores/
as y su nivel de conocimiento, capacidad crítica y reflexión, son 
clave para potenciar cambios en las comunidades educativas, las 
que se encuentran configuradas por aspectos sociales, cultura-
les y simbólicos (Giroux, 2011; Schön, 1998). 

La práctica pedagógica reflexiva debe asumirse desde un 
diálogo de saberes, que se configura a partir de acciones clave: 
1) conocimiento del contenido, esto implica que el/la profesor/a 
conoce a cabalidad la materia que va a enseñar, es un experto/
erudito en aquello que se selecciona para la enseñanza (Shul-
man, 2005); 2) estrategias adecuadas para el reconocimiento 
social y cultural, para dinamizar las acciones y recursos nece-
sarios para la enseñanza y el aprendizaje (Mansilla & Beltrán, 
2013; Shulman, 2005); y 3) conocimiento del contexto territorial, 
situacional y de aprendizajes previos de los estudiantes (Salas 
& Quintriqueo, 2018; Shulman, 2005). En suma, la labor de un/a 
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profesor/a radica en conocer su materia, su disciplina y su pro-
grama, además debe contar con ciertos conocimientos relativos 
a las ciencias de la educación y desarrollar un saber práctico, ba-
sado en la experiencia cotidiana con los estudiantes y los miem-
bros de la comunidad educativa.

Sin embargo, lo descrito en el acápite anterior no siem-
pre es observable en las prácticas de enseñanza y aprendizaje 
de los/as profesores/as, los que enfrentan tensiones en el reco-
nocimiento de la individualidad de los estudiantes (Perrenoud, 
2010). Esto implica que, los/as profesores/as orienten sus prác-
ticas, hacia un enfoque directivo limitando la construcción de 
aprendizaje pluralista (Chávez & García, 2013). Lo anterior se 
debe a la base epistemológica monocultural, con influencia eu-
rocéntrica y colonizadora (Arias-Ortega et al., 2019), que irritan 
la relación educativa entre los saberes indígenas y los saberes 
occidentales (Quilaqueo & Quintriqueo, 2017). A esto se suma, 
que las escuelas rurales, enfrentan las aulas multigrado, cuyas 
metodologías no siempre son congruentes para esta realidad 
(Quílez & Vásquez, 2012). 

En este ámbito es que las prácticas pedagógicas, cuentan 
con procesos operativos para su implementación, el cual presen-
ta cinco etapas que se movilizan recursiva y sistemáticamente: 1) 
Contextualización curricular, a partir de los elementos propios 
del escenario de la enseñanza y de los sujetos se seleccionan los 
elementos curriculares; 2) Diagnóstico, implica relevar la infor-
mación propia de los estudiantes y su escenario social y cultu-
ral; 3) Planificación Didáctica, a partir de la selección curricular 
y el diagnóstico se organiza una ruta de enseñanza; 4) Proceso 
enseñanza aprendizaje, corresponde al proceso de implemen-
tación contextualizada de la planificación, con el propósito de 
contribuir al aprendizaje situado de los estudiantes; y 5) Evalua-
ción del aprendizaje, se configura como un proceso que orienta 
la toma de decisiones pedagógicas que conduce al aprendizaje 
significativo (Morales, 2019). Esta ruta operativa de las prácticas 
pedagógicas, permite relevar el enfoque reflexivo como acción 
central para transformación en cualquier escenario educativo. 
Lo que se traduce en una propuesta innovadora para transfor-
mar las creencias pedagógicas de profesores/as que dinamizan 
su ejercicio profesional en el sector rural.

A partir del enfoque reflexivo, la escuela rural actual, dis-
pone del potencial para actuar como modelo alternativo y frenar 
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aspectos negativos de las escuelas urbanas (Sepúlveda & Gallar-
do, 2011), ya que se caracterizan por la diversidad en el estu-
diantado, en el que resaltan cualidades como la inocencia, moti-
vación por asistir a la escuela y por aprender, respeto por el otro 
y por la figura del profesor/a (Flores & Turra, 2019). Asimismo, se 
puede destacar el acervo cultural, la eficaz atribución de recur-
sos e infraestructuras a las necesidades educativas que surgen, 
la relación de apertura entre familia y escuela, y por modelos 
organizativos concretos que hacen estas escuelas autónomas 
e independientes. Esto se puede dinamizar desde un enfoque 
educativo intercultural como marco de reflexión y acción. (Ber-
tely, 2016; Brossard, 2019; Torres & Friz, 2020).

Desafíos de un enfoque educativo intercultural en la escue-
la chilena

	 En los últimos treinta años en América del Sur ha existi-
do un intento de vinculación entre el currículo escolar y el patri-
monio cultural (Plá, 2016). Dicho intento no ha estado exento de 
dificultades, debido a las tensiones epistemológicas que subya-
cen a las comprensiones de cómo se construye el conocimiento 
y cuáles deberían ser los marcos curriculares que dinamicen las 
prácticas pedagógicas de la escuela (Quilaqueo & Quintriqueo, 
2017). En este sentido, no se puede olvidar que el currículo esco-
lar tiene elementos de reproducción cultural (Birch, 2010), que 
se visibilizan en las acciones prácticas de la escuela. Su modifi-
cación, es una oportunidad de transformación de prácticas pe-
dagógicas, prácticas socioculturales y cambios epistemológicos 
(Wang, 2015). En este marco, la educación intercultural que se 
imparte en la escuela tiene una lógica colonialista, donde el Esta-
do-Nación determina el marco de acción de las prácticas educa-
tivas (Tubino, 2014; Santos, 2016), legitimando algunos saberes 
por sobre otros.

	 En el caso de Chile, la educación intercultural tiene un 
marco normativo estandarizado y homogeneizante, cuyo para-
digma imperante es la negación social y cultural de los pueblos 
originarios (Quilaqueo & Quintriqueo, 2017). Por consiguiente, 
se presenta con una visión monocultural, sustentado por un 
enfoque eurocéntrico occidental (Arias-Ortega et al., 2019). Por 
tanto, el desafío de una política educativa, un currículo escolar 
y una práctica pedagógica monocultural, es considerar a la edu-
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cación desde una perspectiva intercultural, que sea pertinente y 
contextualizada a las distintas realidades de los indígenas (Quin-
triqueo & McGinity, 2009). Es aquí, donde el patrimonio cultural 
a partir de las compresiones del mundo puede alimentar memo-
rias colectivas y fortalecer la identidad sociocultural, que permi-
ta la incorporación de saberes indígenas a la educación escolar, 
con el propósito de generar transformaciones a las prácticas 
educativas y pedagógicas de los profesores que históricamente 
han sido monoculturales con enfoque eurocéntrico occidental 
(Quilaqueo, 2019). 

	 De este modo, la formación de profesores/as en el con-
texto de la interculturalidad es un desafío, deben articularse los 
aspectos teóricos y prácticos desde los saberes sociales y cultu-
rales. Lo que abre paso a un saber plural, ecléctico, formado por 
diversos saberes y a las experiencias prácticas como propósito 
para la superación de prácticas monoculturales y racistas (Tubi-
no, 2014; Quilaqueo & Quintriqueo, 2017). En general, el profe-
sorado no ha recibido en su formación inicial, ni tampoco dentro 
de las distintas modalidades de formación continua, una prepa-
ración específica para elaborar verdaderos currículos intercul-
turales, ni prácticas interculturales, que le permitan un proceso 
reflexivo que movilice y transforme sus creencias pedagógicas 
(Plá, 2016). La inmersión en la escuela rural contribuye a ampliar 
los significados acerca de lo que significa ser profesor/a relevan-
do el rol social y el trabajo con la comunidad que desarrollan los 
docentes en el contexto rural.

	 En suma, para posibilitar la transformación de las creen-
cias de profesores/as rurales, es relevante asumir un enfoque 
reflexivo y un enfoque educativo intercultural, desde una pers-
pectiva crítica, que considere los siguientes aspectos: 1) Las 
creencias como guías de la práctica pedagógica, pueden facilitar 
el aprendizaje de los estudiantes, a partir de acciones pedagógi-
cas contextualizadas y pertinentes (Morales, 2019); 2) Las creen-
cias de profesores/as influyen en las creencias de los estudian-
tes, por tanto, se releva el valor del modelaje de la retórica y 
práctica que los/as profesores/as implementan (Skott, 2015); y 
3) Las creencias deben orientarse como indicadores de las inten-
ciones de los/as profesores/as y no meramente como predicto-
res (Andrew & Xenofontos, 2015).
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CONCLUSIONES

Se concluye que las creencias pedagógicas del profesora-
do son relevantes a la hora de analizar las prácticas de enseñan-
za y aprendizaje, debido a que estas son la base para toda prácti-
ca educativa y pedagógica, articulándose como redes complejas 
en la memoria de largo plazo y que su transformación constituye 
un desafío complejo. Esto, debido a que muchas veces las creen-
cias que están en el inconsciente se accionen en los contextos 
prácticos de forma poco congruente a la realidad social y cultu-
ral de los estudiantes.

A partir de los antecedentes presentados se releva la im-
portancia de estudiar y reflexionar de manera práctica respec-
to a las creencias de los/as profesores/as, debido a que estas 
se vinculan directamente con el fortalecimiento de la práctica 
pedagógica y con el aprendizaje de los estudiantes. Por tanto, 
cuando las creencias docentes se fundamentan bajo un enfoque 
eurocéntrico occidental, colonialista se pierde la complejidad del 
aprendizaje y se fragmenta en la simplificación de las calificacio-
nes, por ende, busca verificar la reproducción de la información, 
asumiendo una categorización de los estudiantes con códigos 
binarios como, por ejemplo; mejor/peor, aprueba/no aprueba 
o en su defecto sabe/no sabe. Esto, sin considerar los conoci-
mientos y experiencias socioculturales propios de los estudian-
tes que han construido en sus familias y en sus territorios. Esto 
se agudiza en el contexto rural, la cual se percibe por los mismos 
profesores/as como una educación empobrecida, cuya dinámica 
ha estado reñida por la homogeneización y la diferencia, a partir 
de dos acciones clave: 1) reproducir una escuela de la ciudad 
en el campo, altamente urbanocéntrica e 2) intentar transforma-
ciones de forma experimental o normativas, a partir de política 
pública, sin la debida participación territorial, que reconozca y 
considere los saberes propios del contexto y desde marcos epis-
temológicos culturalmente sensibles.

En este escenario, es que el enfoque reflexivo en perspec-
tiva del enfoque educativo intercultural, es un camino teórico 
y práctico, que permite impulsar procesos de modificación de 
las creencias pedagógicas de profesores/as que son parte de la 
educación rural y que transitan en una dualidad. Por un lado, 
las creencias que han configurado en su formación inicial, que 
busca potenciar perspectivas constructivistas. Por otro lado, las 
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creencias que han configurado desde sus vivencias como estu-
diantes, desde una perspectiva conductista, que luego se acen-
túa en su ejercicio profesional. Esto implica, una oportunidad de 
transformación de creencias pedagógicas que tribute a prácticas 
pedagógicas de calidad, culturalmente sensibles y contextualiza-
das a una educación del campo para el campo.

En suma, el desafío de la escuela como espacio trans-
formativo, es generar espacios planificados para implementar 
la reflexión docente como mecanismo que permita orientar la 
gestión a nivel educativo y pedagógico, que considere los ele-
mentos propios de los territorios donde estén emplazadas las 
comunidades educativas. Por lo tanto, en este escenario reflexi-
vo se asume que el enfoque educativo intercultural otorga una 
oportunidad práctica para el diálogo de saberes diversos que se 
encuentran presentes, lo que permite superar la distancia epis-
temológica entre los saberes escolares y los saberes propios de 
los estudiantes. En consecuencia, dichas acciones permiten que 
la educación rural configure una identidad con pertinencia social 
y cultural, que busque el vínculo escuela-familia-comunidad.
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LA PRÁCTICA PEDAGÓGICA DEL DOCENTE 
NO PEDAGOGO: REFLEXIONES Y 

DESAFÍOS PARA UNA PEDAGOGÍA CON 
PERSPECTIVA CRÍTICA E INTERCULTURAL

THE PEDAGOGICAL PRACTICE OF THE NON-
PEDAGOGUE TEACHER: REFLECTIONS AND 

CHALLENGES FOR A PEDAGOGY WITH A 
CRITICAL AND INTERCULTURAL PERSPECTIVE

Patricio Quezada-Carrasco; Segundo Quintriqueo Millán; 
Katerin Arias-Ortega

RESUMEN

Desde mucho tiempo se viene planteando, que los proble-
mas educativos no solo afectan a quiénes son pedagogos, sino 
que también, a docentes que, por cuestiones de formación, no 
son pedagogos. Tomando el ejemplo del contexto de la educa-
ción técnica profesional, argumentamos que quienes no son for-
mados en pedagogía se encuentran allí, construyendo, con sus 
potencialidades y limitaciones, una práctica pedagógica funcio-
nal y no acorde a la diversidad social y cultural de sus estudian-
tes. Entonces, utilizando la investigación educativa, reflexiona-
mos sobre la práctica pedagógica del docente no pedagogo en 
este espacio, planteando desafíos que permitan avanzar hacia 
una educación intercultural, con perspectiva crítica y transfor-
madora. Concluimos que los docentes no pedagogos deben re-
plantear su rol y prácticas pedagógicas, incorporando en su ac-
tuar, una posición crítica y reflexiva de la docencia y pedagogía, 
como una oportunidad para construirse desde lo propio y con 
el otro. Esto permitiría pensar a la educación, desde procesos 
educativos emancipadores que ayudan a superar la epistemolo-
gía occidental, con el objeto de propiciar espacios educativos de 
aprendizaje situados y contextualizados en clave intercultural.

Palabras clave: Pedagogía crítica latinoamericana; Docente 
no pedagogo; Educación técnica; Práctica pedagógica; Educación 
intercultural.
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INTRODUCCIÓN

En Chile, desde la reforma educativa de 1965, la industria-
lización y el desarrollo de los sectores productivos ha contribui-
do con una visión hegemónica para la formulación y ejecución 
de políticas públicas en el sistema educativo escolar. Para ello, 
el rol del Estado ha sido asegurar la instalación de una educa-
ción modernista y civilizadora con base en los valores morales y 
la construcción del saber desde la estructura hegemónica de la 
sociedad dominante, utilizando los espacios sociales de la edu-
cación como mecanismo de transmisión cultural (Zancajo & Va-
liente, 2019). De esta manera, desde la política pública el Estado 
establece formas para legitimar los proyectos educativos desde 
un enfoque neoliberal y desarraigado de la diversidad social y 
cultural a favor de sí mismos, dejando de lado a los intereses de 
la mayoría de la población. De este modo, la educación se cons-
tituye en una de las principales instituciones de manipulación y 
control ideológico de las masas, haciendo de las personas, como 
los docentes no pedagogos, individuos dóciles que no cuestio-
nan ni critican las decisiones impuestas desde lo normativo (Oli-
vares, 2020; Sepúlveda & Valdebenito, 2020).

Desde una óptica crítica, la pedagogía, se caracteriza por 
responder a lo prescrito, a lo que se impone desde arriba, acep-
tando las estructuras hegemónicas del conocimiento occidental 
como superiores, totalizantes y verdaderas, y, a la vez, obviando 
las demandas de una educación con pertinencia social y cultural. 
Quienes hemos sido (de) formados en la educación occidental, 
tendemos a propiciar espacios educativos basados en lo funcio-
nal, centrando la pedagogía, en el marco tradicional donde el 
profesor tiene el control y es dueño del conocimiento (Paladines, 
2008). Pero esta cuestión, se hace más evidente en quiénes son 
constituidos como docentes no pedagogos, remitidos a reprodu-
cir un sistema educativo rígido, del cual ha construido un proce-
so educativo carente de contexto social y cultural. 

En ese sentido, la predominancia de una pedagogía tradi-
cional y un docente sometido a una escuela occidentalizada, que 
restringe su visión reflexiva y crítica, da cuenta de cómo la edu-
cación, sigue siendo el principal mecanismo de control social, 
cultural y económico de los sujetos que allí se forman, limitando 
la posibilidad de su propia emancipación. Pero ¿quiénes son los 
docentes no pedagogos? ¿Es su práctica pedagógica descontex-
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tualizada y funcional? ¿Hay en existencia enfoques teóricos-me-
todológicos que inviten a estos docentes a la búsqueda de su 
propia transformación? 

Sostenemos como tesis que, el docente no pedagogo, 
construye su práctica pedagógica desde una perspectiva funcio-
nal y descontextualizada a la diversidad social y cultural del aula. 
Y, para superar dicho problema, la adopción de una práctica pe-
dagógica con perspectiva crítica y transformadora podría propi-
ciar en ellos, la formulación de espacios de aprendizaje situados 
y contextualizados, para abordar la diversidad social y cultural 
en el aula, contribuyendo a revertir la lógica de formación pro-
puesta por el Estado que solo busca mantener las condiciones 
sociales de los más privilegiados. 

Recurriendo a un enfoque de pedagogía crítica latinoa-
mericana, argumentamos que el actuar pedagógico, se cimenta 
en una presunción del conocimiento que excluye las raíces y la 
idiosincrasia de Latinoamérica (Lander, 2000). Las circunstancias 
disímiles propias del desarrollo latinoamericano están afectadas 
por fenómenos como la modernidad, el capitalismo y el euro-
centrismo, lo que fortalece la necesidad de una emancipación 
que derive en la equidad social (Mendoza, 2010). De este modo, 
la imposición cultural procedente de occidente, la cual ha pro-
movido un progreso desigual siguiendo las banderas eurocéntri-
cas, nos exige que las prácticas y métodos pedagógicos, se orien-
ten hacia la búsqueda del equilibrio social, cultural y económico, 
basando su acción en la valoración de lo propio en lugar de lo 
ajeno (Villalobos, 2015).

Bajo este argumento, se requiere avanzar en la liberación 
de las tendencias epistemológicas occidentales que gobiernan 
la práctica pedagógica del docente no pedagogo, encauzándose 
en una filosofía del sur, con perspectiva reflexiva y crítica (Men-
doza, 2010). En efecto, las pedagogías críticas latinoamericanas, 
se centran en motivar a los sectores sociales menospreciados 
a crear una resistencia hacia el sistema occidental vigente para 
generar una praxis que pueda transformar el marco sociocul-
tural (Ghiso, 2016). Así, la tendencia pedagógica busca que los 
docentes no pedagogos, como sujetos subsumidos en el sistema 
pedagógico tradicional, asuman la autocrítica y la crítica hacia la 
educación y otras instituciones que mantienen los privilegios a 
las clases dominantes al promover la equidad social por medio 
de la educación (Fernández, 2013). 
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Entonces, tomando el caso de la Educación Técnica Profe-
sional (en adelante ETP) en Chile, damos cuenta de estos cues-
tionamientos, a través de dos secciones. La primera caracteriza 
y analiza las prácticas pedagógicas de docente no pedagogo de 
ETP, para contextualizar la formación de ser docente. La segun-
da, apoyada en las contribuciones y principios de la pedagogía 
crítica, se plantean desafíos y pistas de acción, que permitan al 
docente no pedagogo, avanzar en la transformación de sus prác-
ticas pedagógicas hacia una con perspectiva intercultural en la 
ETP. 

El método propuesto para desarrollar estos argumentos, 
sigue los principios de la investigación educativa (Bisquerra, 
2009), la cual tiene dos etapas: a) una revisión bibliográfica de la 
literatura científica, normativa y de divulgación nacional e inter-
nacional en inglés y español, que permitió seleccionar contenidos 
epistémicos/teóricos y empíricos vinculados a los elementos: pe-
dagogía crítica latinoamericana, educación técnica profesional y 
docentes no pedagogos; y b) siguiendo con un análisis de con-
tenido (Quivy & Campenhoudt, 1998), se construyó un corpus 
teórico, que analiza y reflexiona sobre el problema formulado. 
En este sentido, el objetivo de este capítulo es reflexionar sobre 
la práctica pedagógica del docente no pedagogo de educación 
media técnica profesional en Chile, desde las contribuciones de 
la pedagogía crítica latinoamericana. 

Características del docente no pedagogo de EMTP en Chile

El docente no pedagogo de EMTP, se caracteriza como un 
profesional formado en algún área del conocimiento distinta a la 
pedagogía, que ejerce la docencia sin tener formación específica 
o capacitación previa en el ámbito de la educación (Villalobos 
& Melo, 2020). La experiencia de ser docente no pedagogo, es 
compleja y emocionante a la vez, pues en la mayoría, esta labor 
se constituye desde lo experiencial y las interacciones constan-
tes entre docente, estudiantes e institución educativa como fac-
tores que nutren su práctica pedagógica. Entendemos una prác-
tica pedagógica, como aquella labor cotidiana que se construye 
en el aula u otras instancias de aprendizaje, orientado por un 
currículum escolar, el cual busca la ‘formación’ de los estudian-
tes con un propósito educativo determinado (Díaz, 2006).

En sentido inverso a la formación de profesores pedago-
gos, los docentes no pedagogos, construyen su formación peda-
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gógica desde la experiencia y su conocimiento profesional. En 
otras palabras, son profesionales de áreas como la ingeniería, 
la medicina, la administración, entre otros, que no cuentan, al 
menos con una formación pedagógica certificada. 

Cuando se práctica la docencia, la ausencia de formación 
pedagógica, genera problemas inherentes a la práctica docente, 
habitualmente relacionados con planificaciones educativas des-
ajustadas de la enseñanza; objetivos o resultados de aprendiza-
je poco claros; estrategias didácticas poco efectivas; y lo que es 
peor, mecanismos de evaluación inadecuados e inconsistentes. 
Esto se podría explicar con base en lo mencionado por Flores 
(2001) quien sostiene que: 

El profesor no pedagogo ve las cosas por separado, 
y cree ingenuamente que por un lado van los con-
tenidos que él enseña, por otro el desarrollo de los 
alumnos y por otro las metas de formación. Incluso 
este profesor es capaz de confundirlo todo y llegar 
a la convicción de que lo él enseña es lo mismo que 
el desarrollo y la formación del alumno. Esta con-
fusión entre aprendizaje de conocimientos igual al 
desarrollo y a la formación del alumno le simplifica 
el trabajo y justifica una enseñanza tradicional no 
cuestionada (Flores, 2001, p. 184).

Cuando un docente no tiene formación pedagógica algu-
na, se generan diversos problemas, los cuales repercuten tanto 
en los aprendizajes del estudiantado, como en la propia prác-
tica pedagógica. Estos problemas, en el caso del estudiantado, 
implica el desarrollo de problemas psicoafectivos (Villalobos & 
Melo, 2016) y trastornos del aprendizaje (Nicacio, 2021) que se 
conjugan con otros factores, que llevan a los estudiantes al fra-
caso escolar y la posterior deserción académica (Sotomayor & 
Rodríguez, 2020). Esto genera también un impacto psicosocial 
en el cuerpo de docentes que muchas veces es difícil de manejar 
(Sepúlveda, 2017). Sin embargo, estas dificultades, desafían a los 
docentes a construir una formación permanente, que le permita 
elevar la calidad de su práctica pedagógica y superar estas limi-
tantes (Alves, 2003). 

En Chile, las aulas escolares de ETP, se caracterizan por la 
diversidad social y cultural de estudiantes que atiende, los que 
provienen de sectores sociales altamente vulnerables (Ministe-
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rio de Educación de Chile, [MINEDUC], 2020). Esta realidad de 
vulnerabilidad social, según Roman (2013), también es econó-
mica, y está ligada a factores como: a) un bajo nivel socioeconó-
mico, escolaridad básica incompleta de padres, el alto grado de 
vulnerabilidad sociofamiliar, pertenecer a un grupo de origen ét-
nico e inclusive trabajo infantil y adolescente; y b) la inasistencia, 
repitencia y sobre todo las disparidades de edad respecto al gru-
po curso. Para enfrentar esta variabilidad, los docentes, resultan 
claves ya sea para retener o mitigar la deserción de los estudian-
tes, porque sin duda, los mayores impactos de estas diferencias 
son sobre los aprendizajes, en la autoestima y la motivación por 
estar y aprender en la escuela. 

En el caso de la ETP, contexto marcado por una alta vul-
nerabilidad socioeconómica estudiantil, la forma de ser docente 
tiende a reproducir e imprimir en el otro, un sentido de saber 
profesional, compatible con su especialidad (Villalobos et al., 
2010). El saber profesional, se refiere a una combinación comple-
ja de conocimientos y habilidades necesarias para desempeñar 
una profesión, por lo que este saber es necesario de ser apre-
hendido como elemento clave para ejecutar una determinada 
tarea (Tamir, 2005). Al respecto, sostenemos que el problema de 
una práctica pedagógica centrada en la formación de un saber 
profesional, donde todo el aprendizaje gira entorno al saber dis-
ciplinar, es que esa formación se encuentra descontextualizada 
y excluye muchas veces la realidad educativa que atiende. Esto 
surge en la noción del ser ontológico del docente no pedagogo, 
en que su acción educativa queda anclada en la conducción ba-
sada en el control y en el poder que le otorga el cargo (Mansilla 
& Beltrán, 2016). 

En cierta forma, el docente no pedagogo forja un patrón 
reproduccionista a sus estudiantes, que se transmite como mo-
delo mecánico de colonización, es decir, imponiendo un conjun-
to de creencias, saberes y conocimientos comunes para regular 
los comportamientos de sus aprendices (Bernstein, 1967). En-
tonces, los comportamientos sociales, culturales y cognitivos 
propios de un estudiante quedan relegados, porque en la con-
cepción del docente no pedagogo no son relevantes y obstacu-
lizan el ejercicio funcional de la profesión. Esto nos hace pensar 
en el estudiante, como un sujeto oprimido, y en el docente como 
el dominador, porque como expresa Freire (2005): “en verdad, 
lo que pretenden los opresores es transformar la mentalidad de 
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los oprimidos y no la situación que los oprime. A fin de lograr 
una mejor adaptación a la situación que, a la vez, permita una 
mejor forma de dominación” (p. 81).

En síntesis, todo apuntaría, a un docente, que ve en el pro-
ceso educativo, una labor restringida a la mera transmisión del 
conocimiento y del saber profesional (Carbonell, 2015). Pero en 
contextos donde las aulas son diversas social y culturalmente, 
hay una necesidad diferente; la de levantar una propuesta peda-
gógica transformadora, que incorpore la crítica, el autocuestio-
namiento y la reflexión del propio quehacer docente.

Realidad actual del docente no pedagogo en Educación 
Técnica Profesional

La realidad actual del docente no pedagogo de ETP se pue-
den comprender al reconocer el contexto institucional en el cual 
se desenvuelve su accionar docente. Habitualmente este tipo de 
sistemas, basan su práctica educativa en un modelo pedagógi-
co basado en competencias (Poblete, 2017). En este modelo, los 
estudiantes adquieren destrezas, conocimientos prácticos y la 
comprensión necesaria para ejercer una ocupación u oficio de-
terminado (Zorrilla, 2002; Organización de las Naciones Unidas 
para la Educación, la Ciencia y la Cultura [UNESCO], 2011). 

En Chile, un ejemplo de aplicación de este modelo se ob-
serva en la educación secundaria técnica profesional (ESTP), 
organizada bajo un modelo de formación dual, el cual busca 
alternar la formación de los estudiantes en las escuelas con en-
trenamiento en las empresas con el objetivo de desarrollar ha-
bilidades, destrezas, conocimientos, para responder a los reque-
rimientos educativos y los sectores productivos (Flores-Sánchez 
& Vigier, 2020). Para cumplir dicho propósito, como mediadores 
de la formación técnico-profesional, son claves los profesionales 
docentes no pedagogos, pues son los referentes de los cuales 
los estudiantes aprenden y se reconocen como futuros profe-
sionales. 

Al año 2018, aproximadamente 16.600 docentes partici-
paban de la enseñanza en los establecimientos educativos de 
ESTP, y, de ellos, 8.000 correspondían a docentes de formación 
general y 8.600 a docentes de formación diferenciada técnico 
profesional (Ministerio de Educación de Chile [MINEDUC], 2020). 
La alta presencia de docentes no pedagogos, hace preguntarse 
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no solo de quién se trata, sino también, ¿cuáles son las actuales 
características y tensiones que se vinculan con sus prácticas pe-
dagógicas?

Sobre esta interrogante, Villalobos y Melo (2016), refieren 
que el docente no pedagogo de EMTP, tiene rasgos particulares 
que lo hacen tener un vínculo muy cercano con la sociedad indus-
trial y la educación, para ello destacan algunas características de 
su perfil profesional: a) En primer lugar, el docente no pedagogo 
de ESTP, es un experto en su área científica y profesional, quien 
no solo opera con información, sino que sabe transformar di-
cha información en conocimiento relevante para un proceso de 
enseñanza y aprendizaje significativo; b) Posee, además, herra-
mientas conceptuales y procedimentales que le permiten orga-
nizar el conocimiento de su área, de forma organizada y sistemá-
tica; c) En su actuar, incorpora habilidades reflexivas y analísticas 
que facilitan una gestión autorregulada de su  propio aprender; 
d) Trabaja colaborativa e interdisciplinariamente en equipos de 
trabajo; e) Genera y aplica conocimiento disciplinario a su área 
de especialidad y lo transfiere a la docencia y aprendizaje de sus 
estudiantes; y f) Posee habilidades creativas, de innovación que 
buscan la transformación educativa.

Estas características, también se acoplan a lo señalado por 
Altamirano et al. (2015), en que los docentes no pedagogos de 
ESTP, también poseen habilidades de organización, planificación 
y reflexión pedagógica. Sin embargo, su accionar práctico y pe-
dagógico sigue tensionado y más aún, arraigado a un modelo 
intuitivo, coherente con su formación académica previa. Esto 
queda bien demostrado en el estudio de Romero (2020) en la 
voz de dos docentes no pedagogos de EMTP entrevistados:

PROF. 5: “Claro, que traía la experiencia. Porque 
como fue mi caso hasta un viernes trabajé en la im-
prenta y el lunes estaba en una sala con cuarto me-
dio. Aparte de no traer las competencias pedagógi-
cas, traía solamente mi práctica como trabajador. Mi 
aporte desde lo empírico justamente con lo técnico, 
pero me faltaba la parte de las Ciencias de la Educa-
ción”. PROF. 2: “(…) a los profesores TP nos pasa algo 
bien particular, los que estamos sacando la pedago-
gía venimos de la industria, llegamos a un colegio, 
nos gustó y como que vamos al revés, partimos de la 
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experiencia y después agregamos la parte teórica, la 
formación. Entonces, yo me he dado cuenta de que 
uno llega a la Universidad y hace como una especie 
de desaprendizaje (…)”. (Romero, 2020, p. 63).

Este antecedente, daría cuenta, que la práctica pedagógica 
del docente no pedagogo, en sus inicios, recurre necesariamen-
te a la experiencia previa. Desde ahí construye su propio marco 
de acción pedagógica, en el cual asientan sus postulados sobre 
qué implicaría ser un docente de la ESTP. Sin embargo, la reali-
dad de la práctica pedagógica de los docentes no pedagogos no 
puede ser tan solo explicada desde la subjetividad, se requiere 
al menos observar ese accionar desde una mirada del currícu-
lum escolar formal. Entendemos el currículum escolar, como un 
constructo polisémico, el cual organiza las prácticas pedagógicas 
desde una construcción cultural (Grundy, 1991). Este constructo, 
expresa el pensamiento, la racionalidad y la cosmovisión de los 
arquitectos educativos quienes construyen formalmente el sa-
ber profesional, pero, este saber es configurado en desconexión 
con el accionar docente y la descontextualizado de la realidad 
institucional, social y cultural. 

Entonces, con la idea de que el currículum escolar formal, 
es una elaboración externa al docente, es que entendemos la 
falta de una base pedagógica crítica y reflexiva (Morales-Trejos, 
2019). En efecto, se puede afirmar que, a raíz de esto, los do-
centes no pedagogos, enfrentan una falta de estándares y cri-
terios que orienten su práctica pedagógica, pues sus prácticas 
han sido configuradas por otros, ajenos al contexto situacional 
(Romero-Jeldres & Faouzi-Nadim, 2020). En muchos casos, esto 
ha llevado a los docentes no pedagogos, a considerar la diver-
sidad social y cultural en el aula como algo separado de su rol, 
como un déficit que requiere subsanarse o ignorarse (Malik & 
Ballesteros, 2015). 

Si bien, el marco regulatorio actual de la profesionalización 
docente ampara la labor y el desarrollo del docente no pedago-
go de ESTP (MINEDUC, 2016), no es suficiente para responder 
a estos requerimientos, y a las regulaciones normativas, com-
prometiendo la calidad educativa ofrecida a la sociedad (Rojas, 
2015). De este modo, los docentes no pedagogos que ejercen en 
el sistema de ESTP chileno presentan una trayectoria profesional 
docente que responde solo a intereses técnicos y funcionales, y, 
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esto afecta la función docente impartida a estudiantes diversos 
social y culturalmente.

En síntesis, la ausencia de una práctica pedagógica situa-
da y contextualizada, ha subsumido al docente no pedagogo, en 
una racionalidad instrumental y un actuar funcional, afectando 
la vida personal, familiar y educativa de los estudiantes (Becerra 
et al., 2015; García-Bastan & Tomasini, 2019). Por esta razón, la 
formación y la práctica pedagógica de los docentes no pedago-
gos, no es más que la obediencia a un curriculum escolar prescri-
to, ajeno y descontextualizado de la realidad sociocultural. 

En este sentido, consideramos que las demandas de for-
mación en ESTP, no se deben limitar a la transferencia de sabe-
res y teorías centradas solo en el saber profesional, debe haber 
cabida también para la propio, que siempre ha sido marginado 
por el currículum escolar monocultural y occidental. Por lo tanto, 
el docente no pedagogo, tiene un doble desafío: por una par-
te, enfrentar la educación desde una perspectiva crítica, en la 
cual reconoce sus propias limitaciones, y desde ellas se orienta 
a responder a la diversidad que atiende, y, por la otra, sobrelle-
var una labor de cambio, que propicie la transformación no solo 
desde su propia subjetividad, sino en base a una acción docente 
emancipadora, para potenciar  trayectorias educativas exitosas 
en su estudiantado, garantizando así el reconocimiento y la dife-
rencia del otro en clave intercultural.

De este modo, proponemos un cambio monocultural a 
uno intercultural en la educación, que incorpore en su acción, 
una visión crítica de la pedagogía, con el propósito de contex-
tualizar a la diversidad social y cultural los espacios educativos 
(Ramírez, 2008; Giroux, 2003). En este contexto, tomamos como 
ejemplo, la propuesta pedagógica de Paulo Freire, porque busca 
la liberación de las masas oprimidas y la transformación de la 
sociedad. En efecto, sostenemos que denunciar el reproduccio-
nismo de las clases dominantes y a establecer una instancia de 
conversión democrática, donde la mayor tarea docente sería la 
de educar para liberar, y liberar para transformar.

Principales contribuciones de la pedagogía crítica Latinoa-
mericana de Paulo Freire

La pedagogía de la liberación, ha sido considerada como 
un instrumento fundamental para que la escuela se convierta 
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en un espacio de construcción de igualdad, que permita el creci-
miento de los desfavorecidos y marginados por el sistema educa-
tivo dominante (Freire, 2005). De esta manera, planteamos a los 
docentes no pedagogos, repensarse hacia un escenario, donde 
estos se miren a sí mismos como agentes de cambio, liberadores 
y transformadores de la realidad educacional (Cabaluz-Ducasse, 
2016). Para ello, ofrecemos cinco ideas claves: 

a) Desarrollar una perspectiva intercultural crítica de la pe-
dagogía. Se requiere de un docente, que desarrolle una perspec-
tiva intercultural crítica con fuerte arraigo latinoamericano. Es 
decir, la interculturalidad crítica, sería la opción estratégica para 
promover la cohesión social educativa, intentando construir el 
diálogo y el reconocimiento del otro, en un intento de sopesar 
las asimetrías sociales y culturales vigentes en la educación (Tu-
bino, 2005a, 2005b).

b) Construir una práctica pedagógica crítica como fuente 
de resistencia. Se requiere de un docente, que construya desde 
su práctica, una pedagogía crítica como fuente de resistencia, 
pero también de eclosión emancipadora, cuya tarea fundamen-
tal sería la de reconstruir al sujeto pasivo a uno como protago-
nista, como agente de cambio y transformador social, para hacer 
frente al advenimiento de la racionalidad instrumental en educa-
ción (Carbonell, 2015). En efecto, las pedagogías críticas permiti-
rían que todos nosotros, desde nuestros diferentes y particula-
res contextos, podamos aportar a las grandes transformaciones 
que requiere la sociedad. 

c) Pedagogía y Escuela Intercultural como Espacio de 
Emancipación. Se requiere de un docente y una escuela inter-
cultural, que germinen como espacio de emancipación, para 
permitir la edificación de las personas en igualdad, indepen-
dientemente del origen social, cultural o político, pero que in-
negablemente han sido excluidos, silenciados y negados por el 
poder dominante. En efecto, es de suma importancia la dialéc-
tica entre el sujeto y objeto, entre la conciencia y naturaleza, y 
entre la teoría y la práctica (Carbonell, 2015). La pedagogía críti-
ca para el oprimido busca que las personas, como el estudiante 
y el docente sean partícipes de su propio proceso educativo, y 
que estos puedan beneficiarse de ella para su liberación de un 
sistema educador dominador y, a la vez, para su transformación 
como sujetos conscientes y críticos. La transformación para Frei-
re (2005), permite que los docentes y estudiantes entren en un 
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diálogo de forma horizontal, confrontando sus pensamientos, 
experiencias y realidades cotidianas en la cual van descubriendo 
las formas de opresión. 

d) Prácticas Pedagógicas Críticas e Interculturales como 
Motor del Cambio. Se requiere de un docente, que se aleje de la 
mera transmisión de contenidos, y gire su práctica pedagógica 
hacia el empoderamiento de sus pares y sus estudiantes, con 
la intención de que ellos puedan convertirse en factores princi-
pales del desarrollo social, político, económico, cultural de sus 
pueblos (Carbonell, 2015; Freire, 2005).  Se busca entonces, que 
el docente no pedagogo y sus estudiantes puedan, desde sus 
contextos específicos, hacer frente contra la opresión, la mar-
ginación y la injusticia del sistema social dominante, y por esta 
razón sostenemos la necesidad de una educación liberadora. 
Por lo tanto, el docente no pedagogo, debe reflexionar sobre el 
papel primordial que tiene en la transformación de los sujetos, 
pero no solo de los estudiantes, también en la transformación 
social (Valdivia, 2019). Por tal motivo, las aulas de EMTP, deben 
ser espacios de emancipación, para formar y transformar perso-
nas críticas y reflexivas, que estén comprometidas con el cambio 
que las diferentes esferas sociales requieren. Sin lugar a duda, 
para formar personas con estas habilidades, es indispensable 
un sistema educativo que permita y promueva espacios de críti-
ca y reflexión. 

e) Educación y Pedagogía Desde y con el Otro. Finalmen-
te, se requiere de un docente que promueva una educación li-
beradora, que posicione su actuar, desde la dialógica entre los 
miembros de la comunidad educativa y no desde posiciones 
jerarquizadas como tradicionalmente se hace (Freire, 2005). En 
esta propuesta pedagógica, los docentes no pedagogos y los es-
tudiantes, tienen voz y se les insta a utilizarla. Ya no son más 
oyentes pasivos de la sabiduría del otro, por el contrario, son 
ejecutores y construyen con el otro, para lograr así la liberación. 
En efecto, la liberación busca una esfera de diálogo horizontal, 
donde todas y todos los individuos pueden y deben aportar des-
de sus propias experiencias, realidades y contextos. Para esto, 
lo primero que debe suceder, es que el docente aprenda a escu-
char (Olivares, 2020), porque como expresa Freire (2004): “quien 
enseña aprende al enseñar y quien aprende enseña al aprender” 
(p. 41). Por lo tanto, una educación entendida en estos térmi-
nos, pasaría de ser un círculo cerrado, rígido y funcional, a uno 
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interrelacional, con sentido dialogante, que va en contra de la 
obediencia y la opresión.

En síntesis, pensar la educación desde un enfoque crítico 
de la práctica pedagógica funcionalista y centrada en la opre-
sión, nos invita a reflexionar sobre nuestro quehacer profesio-
nal y nuestra acción educativa como docentes no pedagogos en 
los espacios de enseñanza y aprendizaje. Esto implica, avanzar 
hacia la acción práctica, con el propósito de promover las trans-
formaciones necesarias, realmente pertinentes y significativas 
para los diversos miembros de las comunidades educativas, en-
tre ellas las de ETP.  En efecto, no basta con que la reflexión se 
quede en el pensamiento, más bien debe ir de lleno a la acción 
concreta en beneficio de las personas oprimidas (Freire, 2005). 
De este modo, sostenemos que la incorporación de elementos 
de la pedagogía crítica latinoamericana favorecería el desarrollo 
de prácticas pedagógicas interculturales efectivas, consecuentes 
y contextualizadas a la diversidad social y cultural en la cual los 
docentes no pedagogos se desenvuelven a diario.

Para lograr aquello, se requiere espacios de concientiza-
ción, que permitan a los actores educativos y sociales tomar una 
posición crítica de sí mismos y de la realidad con la que conviven. 
De esa reflexión, surgirán, seguramente, transformaciones para 
la acción, permitiendo lograr cambios en las diversas realidades 
de opresión que se experimentan en el terreno educativo. Por lo 
tanto, principios de la pedagogía crítica de Freire en las prácticas 
pedagógicas, es el punto de partida para que las instituciones 
educativas, y particularmente los docentes no pedagogos, giren 
hacia una concepción de pedagogía dialogante, con el sí mismo 
y con el otro. Esto nos remite a plantear desafíos puedan apor-
tar a la superación de concepciones, prácticas y pensamientos 
occidentales que reducen el campo y las acciones educativas 
docentes a aspectos técnicos, instrumentales y simplistas, como 
sucede en el caso de la ETP Chilena.

Desafíos para avanzar en la transformación de los docentes 
no pedagogos en perspectiva crítica e intercultural

Para avanzar en la transformación de los docentes no pe-
dagogos en perspectiva crítica e intercultural es importante re-
conocer el trazado histórico de la educación, en la que se han 
cometido por mucho tiempo, procesos de des intelectualización 



162

PRÁCTICAS PEDAGÓGICAS Y EDUCACIÓN INTERCULTURAL

y mecanización de la práctica pedagógica docente (Cabaluz-Du-
casse, 2016). En este sentido, autores como Apple (1979), Giroux 
(1988) y Mclaren (2005), han propuesto una educación y una pe-
dagogía más humanista, con sentido democrático y de resisten-
cia a la imposición cultural en los espacios escolares, pero esto 
no es suficiente en el contexto de Latinoamérica. 

A diferencia de las propuestas occidentales, que cierta-
mente compartimos, una pedagogía con perspectiva crítica e 
intercultural, se hace cargo de estos procesos de des intelectua-
lización y mecanización, desde la perspectiva de alteridad, como 
una forma distinta de construir pedagogía, pues su marco de 
acción emerge desde la propia realidad regional: Latinoamérica.  
Autores como Rojas y Gualteros (2018) conciben a este tipo de 
pedagogías como un paradigma de educación crítico/emancipa-
dor, pues en ella reside el esfuerzo por liberar a los sujetos históri-
camente no reconocidos por la Europa dominante. Sin embargo, 
también las reconocen con un carácter más bien multifacético, 
constituida en una pluralidad de teorías, metodologías y prác-
ticas canalizadas como nuevo proyecto civilizatorio que surge 
desde lo local (Cabaluz-Ducasse, 2016). Las concepciones si bien 
son un tanto difusas, a partir de nuestros análisis, discusiones y 
reflexiones, podemos sostener que las Pedagogías Críticas Lati-
noamericanas, son en cierta forma, una producción intelectual 
propia de la región de Latinoamérica, que está al servicio de los 
excluidos y marginados por la racionalidad occidental, y que a su 
vez cuestiona y denuncia las formas de pensamiento coloniales 
y monoculturales que se imponen en los espacios educativos, 
particularmente en la relación educativa docente-estudiante.

La pedagogía con perspectiva crítica e intercultural permi-
te comprender la relación educativa entre docentes y estudian-
tes (Mora-Olate, 2021), particularmente porque contribuye a la 
descolonización del pensamiento educativo occidental que im-
pera en las prácticas pedagógicas de los docentes no pedagogos. 
Esto nos permite, proponer y compartir desde esta perspectiva, 
desafíos que permitan a los docentes construir prácticas socioe-
ducativas que cuestionen y transformen a la sociedad existente. 

En primer lugar, los docentes deben ser sujetos que de-
nuncian aquellas prácticas que ocultan el carácter político de la 
educación. Para ello se requiere un ejercicio de concientización, 
encaminado a desarrollar un pensamiento crítico y dialogan-
te que se compromete en la recuperación del sujeto oprimido 
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(Mejía, 2013). Esto implica concebir a este pensamiento como 
un proyecto pedagógico que va más allá de los muros escolares 
y que se instala en, con y para la diversidad social y cultural que 
siempre se mantuvo relegado al orden de occidente. 

En segundo lugar, una pedagogía con perspectiva crítica 
e intercultural, se debe construir desde lo propio, lo regional y 
local, situando al territorio, lo histórico y lo geográfico, como un 
pensar autónomo e independiente de la racionalidad occiden-
tal moderna. Entonces, el proyecto pedagógico no queda en lo 
conceptual, sino articulado a las experiencias, a las diversas sub-
jetividades, saberes y conocimientos de diversos movimientos 
que han buscado contribuir a los procesos de reconocimiento 
de lo propio, desde una Latinoamérica convocada a desarrollar 
un pensamiento auténtico y autónomo (Pinto, 2012), capaz de 
superar lo monocultural y eurocéntrico. 

En tercer lugar, una pedagogía con perspectiva crítica e 
intercultural debe impulsar en los docentes un sentido de ac-
tuación ético-político. Es decir, que la esencia del ser docente, no 
es la mera transmisión de conocimientos (Cullen, 2004); hay un 
eje mayor, el cual invita y también responsabiliza a los docentes, 
para que estos sean los principales protagonistas de la libera-
ción. Adoptar una práctica pedagógica con perspectiva crítica e 
intercultural, desde sus pretensiones transformadoras y libera-
doras, asume que se requiere de algo más que solo la reflexión 
y la toma de conciencia. 

Por lo tanto, para que los docentes no pedagogos, puedan 
transitar desde una perspectiva funcional y descontextualiza-
da hacia una en perspectiva crítica, reflexiva y transformadora, 
requieren incorporar a sus prácticas pedagógicas el reconoci-
miento del otro desde un diálogo intercultural, compartido con 
el otro, pues en el otro redescubre el sí mismo, como un sujeto 
constituido desde lo propio y con plena autonomía sobre lo que 
se le ha impuesto como medida de control.  Entonces, lograr el 
diálogo verdadero, requiere también de un equilibrio de sabe-
res, porque en efecto, permite el equilibrio epistemológico para 
la recuperación de los variados conocimientos propios de la te-
rritorialidad regional (Fornet-Betancourt, 2006). Como señala 
Mora-Olate (2021):
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la apuesta de la interculturalidad (ya sea para la for-
mación inicial docente como para la idea de escuela) 
es una apuesta por la diversidad cultural, subrayan-
do que se trata de una diversidad cultural en diálo-
go; y en este diálogo intercultural juega un papel de 
primer orden el diálogo de conocimientos y saberes, 
porque estos son el corazón de la diversidad cultu-
ral y los que realmente configuran el perfil de sus 
diferencias (Mora-Olate, 2021, p. 14).

Por lo tanto, la pedagogía crítica en perspectiva intercul-
tural debería generar un giro en la actuación del docente no pe-
dagogo, y este giro debería propiciar “maestros con identidad, 
capacitados para inducir relaciones interculturales adecuadas y 
de proponer cambios y asumir innovaciones pedagógicas que 
resulten útiles para la vida” (Moya, 2007, p. 250). 



165

DESAFÍOS EPISTEMOLÓGICOS PARA LA ESCOLARIDAD EN CONTEXTOS INDÍGENAS

CONCLUSIÓN

Para concluir nuestras reflexiones y desafíos, sostenemos 
que los docentes no pedagogos a pesar de construir su práctica 
pedagógica fundada en un saber occidental, funcional e instru-
mental, están abiertos a (de) construir su práctica pedagógica. 
Hay una razón que los mueve, y se perfila en la noción de que 
existe una responsabilidad y conciencia con la diversidad social 
y cultural presente en sus aulas. Esto es relevante, pues es factor 
de motivación para constituir una práctica pedagógica crítica de 
su actuar. De este modo, una pedagogía con perspectiva crítica e 
intercultural, nos invita a replantear el rol del docente y nuestras 
propias prácticas pedagógicas, que han quedado atrapadas en 
la imposición cultural que viene desde arriba. Esto permitiría la 
liberación de los excluidos y oprimidos que han sido controla-
dos por los mecanismos ideológicos que se promueven especial-
mente a través del currículum escolar monocultural y eurocén-
trico. Así, la esperanza liberadora, se resume en una propuesta 
reflexiva compuesta por principios y desafíos que es capaz de 
volver a enseñarnos y a transformarnos, con el propósito de 
construir en conjunto una educación como proyecto colectivo, 
constituido con el otro y para el otro.

En ese sentido, es urgente construir un marco de análi-
sis que nos ayude a pensar la situación educativa actual no solo 
de Chile, sino también, de Latinoamérica. El evidente avance 
de la globalización, y el pensamiento educativo occidental aún 
continua presente en los procesos educativos de las aulas.  Sin 
embargo, construir una pedagogía desde el sur, es la base para 
crear e impulsar nuevos procesos educativos emancipadores, 
que superen a la epistemología occidental impuesta. Desde esta 
perspectiva, concebimos una pedagogía con perspectiva crítica 
e intercultural, como el instrumento idóneo para desarrollar un 
proceso transformativo de la educación y del ser docente, pues 
es la forma, para fomentar y desarrollar la emancipación de las 
personas y que la educación requiere, potenciando sus habili-
dades sociales, culturales y científicas para que evolucionen no 
solo en lo intelectual, sino también, como agentes liberadores 
de sus propias y otras vidas.
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RESUMEN

El objetivo es analizar teóricamente los saberes pedagó-
gicos que se construyen y deconstruyen en la sociedad y en la 
escuela, a partir de un marco epistemológico de la teoría crítica 
de Giroux, específicamente de la pedagogía crítica fronteriza y 
desde los conceptos de estrategia afirmativa y estrategia trans-
formativa de la filosofía política de Fraser. El método consistió 
en el mapeo sistemático de artículos científicos utilizando las 
fuentes y bases de datos WOS, SciELO, Scopus, Eric, Redalyc, 
Dianlet, Doaj, OEI, además de libros especializados en el contex-
to internacional, nacional y local. El procedimiento de análisis de 
la información se sostuvo a través de la técnica de análisis de 
contenido. Los principales resultados se relacionan con la resig-
nificación teórica de los saberes pedagógicos de los profesores, 
desde de la pedagogía crítica y la filosofía política, en un entra-
mado analítico desde lo social a lo educativo. 

Palabras clave: Saberes pedagógicos; Pedagogía crítica; Justi-
cia social; Diálogo de saberes.  

INTRODUCCIÓN

El presente capítulo aborda la resignificación teórica de 
los saberes pedagógicos de los profesores, cuya construcción 
y configuración se orienta desde una perspectiva de educación 
colonial, bajo una racionalidad técnica instrumental que omite la 
comprensión y el reconocimiento del otro (Brossard, 2019; Hor-
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kheimer, 2002). Esto, se lleva cabo a partir de la implementación 
de una interculturalidad funcional, que limita la lectura emanci-
padora de la alteridad, que habilite la insurgencia de relaciones 
y subjetividades otras, dentro y fuera de la sala de clases. El ob-
jetivo es analizar teóricamente los saberes pedagógicos que se 
construyen y deconstruyen en la sociedad y en la escuela, a par-
tir de un marco epistemológico de la teoría crítica de Giroux, es-
pecíficamente de la pedagogía crítica fronteriza y desde los con-
ceptos de estrategia afirmativa y estrategia transformativa de la 
filosofía política de Nancy Fraser (Giroux, 2011; Fraser, 2008).

La educación escolar en contexto de colonización, tiene un 
carácter eminentemente civilizatorio, que se traduce en un siste-
ma organizado a nivel macro, meso y micro, desde una coloniali-
dad del saber y del poder (Gasché, 2013; Quijano, 2000). Esto im-
plica, una educación escolar que solo considera conocimientos 
occidentales y anula los conocimientos indígenas, al momento 
de diseñar, implementar y evaluar las políticas educativas, el cu-
rrículum y los dispositivos curriculares (Plá, 2016). Por tanto, la 
escuela ha sido el vehículo que ha posibilitado la reproducción 
epistémica de un saber occidental y monocultural, arraigado 
en el colonialismo, que tiene como ideal instalar el proyecto de 
Estado-Nación (Foucault, 2014; Santos, 2016). Esto, se ve incre-
mentado en la educación escolar, que, a partir de un proyecto 
educativo hegemónico, busca la subalternización de indígenas y 
campesinos (Serrano et al., 2014).

Para el análisis teórico de los saberes pedagógicos, se arti-
cula con una base epistemológica de la pedagogía crítica fronte-
riza de Giroux y la teoría filosófica de Fraser. Esto, debido a que 
tales saberes de los profesores se configuran de forma fragmen-
tada y limitan la construcción de conocimientos multi-polariza-
dos, enmarcados en la multi-referencialidad de los estudiantes 
(Ribas et al., 2014; Mack, et al, 2012; Sartorello, 2016). 

Respecto con la teoría de Giroux, la base epistemológica 
se sustenta en exponentes de la teoría crítica y movimientos 
socio-críticos, como los son: 1) el pensamiento de Marx; 2) los 
pensamientos de Horkheimer, Adorno, Marcuse y Fromm; y 3) 
el pensamiento de Freire, Bajtin, y Dewey (Florez et al, 2018). En 
relación a la teoría filosófica política de Fraser, utiliza los concep-
tos de redistribución y reconocimiento, desde una perspectiva 
tanto filosófica como política para el análisis. Para ello, considera 
los paradigmas normativos elaborados por la filosofía política y 
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moral y las reivindicaciones planteadas por actores políticos y 
movimientos sociales (Fraser, 2008). En relación al punto de vista 
filosófico, Fraser ubica el origen del reconocimiento en la filoso-
fía hegeliana, retomada posteriormente por Taylor y Honneth, y 
el de la redistribución en la tradición liberal, especialmente en la 
rama anglo norteamericana de finales del siglo XX, enriquecida 
después por las teorías de la justicia de Rawls, Sen y Dworkin. 
(Matijasevic & Ruíz, 2013). 

En este contexto de resignificación de los saberes peda-
gógicos de los profesores, se comprende que la educación en 
muchos países del mundo es un espacio de lucha y discusión, no 
solo en lo concerniente a la clase, el capitalismo, sino también a 
cuestiones de raza y la importancia de las particularidades de la 
vida cotidiana de quienes viven tales situaciones (Apple, 2017). 
Es por ello que, es necesario establecer una conexión entre las 
discusiones de sociedad, educación y poder, las que se dinami-
zan a partir de temas como son las cuestiones de redistribución 
y reconocimiento. Con respecto a la raza, se basa significativa-
mente en su énfasis incuestionable en el comprender y hacer 
frente a las desigualdades en el contexto social y educativo tanto 
en las relaciones de poder como en el conocimiento (Apple et al., 
2013; Apple, 2017). Es aquí, que la pedagogía de aula y el rol de 
los profesores juegan un papel importante en la transformación 
(Apple, 2017; Giroux, 2011), a partir de saberes pedagógicos y 
prácticas que cuestionen éticamente el estatus quo del poder y 
de la dominación sociocultural (Gutmann, 1999).

En consecuencia, la pedagogía tradicional debe reorien-
tarse desde una pedagogía crítica que permita una articulación 
entre los distintos tipos de conocimientos que están presentes 
en la escuela, teniendo como punto de partida el reconocimien-
to de la diferencia que facilite el diálogo entre la opresión y la 
resistencia (Bertely, 2016). En este sentido, la pedagogía crítica, 
comprende que el conflicto es una oportunidad de aprendizaje 
y comprensión mutua, tanto en las distintas instituciones edu-
cativas como en la sala de clases, convirtiéndose en espacios de 
deliberación racional, reflexión crítica y desarrollo de la auto-
nomía moral y política (Giroux, 2001; Apple, 2017). Esto implica 
que, el profesor crítico debe reflexionar respecto a la diferencia y 
las asimetrías de poder para generar acciones que permitan re-
pararlas y así facilitar la comprensión entre epistemes distintas 
(Ayste & Trilla, 2020).
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Para resignificar los saberes pedagógicos de los profeso-
res es imperativo definirlos teóricamente, para luego articular 
las teorías de pedagogía crítica fronteriza con la teoría filosófica 
política en un entramado analítico que oriente la reflexión en 
perspectiva dialógica, para ello el capítulo organiza su corpus en 
tres apartados: 1) construcción teórica de los saberes pedagógi-
cos desde la justicia epistémica; 2) resignificar los saberes peda-
gógicos desde Giroux y Fraser; y 3) conclusiones. La metodología 
utilizada es el mapeo sistemático de artículos científicos utilizan-
do las fuentes y bases de datos WOS, SciELO, Scopus, Eric, Re-
dalyc, Dianlet, Doaj, OEI, además de libros especializados en el 
contexto internacional, nacional y local.

Construcción de los saberes pedagógicos desde la justicia 
epistémica

	 El sistema escolar, a partir de la escolarización omite los 
conocimientos y saberes indígenas, lo que se traduce en prácti-
cas de enseñanza y aprendizaje occidentalizadas (Gordon-Burns 
& Cambell, 2014; Horst & Gitz-Johansen, 2010; Beltrán-Véliz & 
Osses-Bustingorry, 2018). De esta forma, las relaciones sociales 
y, por lo mismo, las prácticas educativas se ven tensionadas por 
el sometimiento de la lógica de pensamiento indígena a la occi-
dental a través de la exclusión y descontextualización de los sa-
beres propios de cada pueblo (Bertely, 2016; Quintriqueo & Mc-
Ginity, 2009; Quilaqueo & Quintriqueo, 2017; Sartorello, 2016). 
Por tanto, existe una distancia epistemológica que tensiona la 
educación escolar con la educación indígena (Mampaey & Zano-
ni, 2015; Torres & Friz, 2020).

	 Así, desde la educación occidental la formación de los 
estudiantes está orientado a la reproducción social, que en mu-
chas oportunidades perpetúa la desigualdad desde distintas 
áreas de desarrollo (Bourdieu & Passeron, 2001; Bellei, 2018; 
Perrenoud, 2010). Estas desigualdades, desde el punto de vista 
educativo se configuran por diferentes elementos entre los que 
destacan: 1) el logro escolar, que implica una cuantificación de 
los saberes y aprendizajes a partir de las notas. Esto orienta una 
homogenización y categorización de aprendizajes y estudiantes 
de acuerdo a la validación de una unidad de medida; 2) capi-
tal escolar, corresponde a los saberes y aprendizajes que tienen 
los estudiantes y que se validan de acuerdo a parámetros de la 
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escolarización, incorporando ciertos saberes y anulando otros; 
y 3) el aprendizaje, implica que los estudiantes reproducen los 
elementos sociales y culturales que están organizados en un cu-
rrículum prescrito (Perrenoud, 2010). 

	 En consecuencia, existe asimetría en la valoración de los 
tipos de conocimientos, que se planifican en el currículum pres-
crito, en el que son ciertos conocimientos los que se validan y 
a otros se rechazan, por no ser parte de clase dominante (Plá, 
2016). Esto, se traduce en prácticas de enseñanza de los profeso-
res, la que es influenciada por parámetros rígidos, conductistas 
y descontextualizados, que omite saberes propios de los estu-
diantes de grupos sociales diversos, restringiendo el diálogo, la 
reflexión y elaboración de significados de ellos (Bertely, 2016; 
Giroux, 2011). Por consiguiente, existe el desafío de replantear 
las prácticas pedagógicas, desde un enfoque teórico que permi-
ta resignificar los saberes pedagógicos, bajo una comprensión 
de aprendizaje experimental y significativo, tal como lo plantea 
Vigotsky (2001):

Primero el individuo realiza las acciones exteriores, 
que serán interpretados por los que le rodean, de 
acuerdo con los significados culturalmente estable-
cidos. A partir de esta interpretación es que le será 
posible al individuo atribuir significado a sus accio-
nes individuales y desarrollar sus propios procesos 
internos psicológicos, que pueden ser interpretados 
por el mismo partiendo de los mecanismos estable-
cidos por el grupo y comprendido a través de los 
códigos culturales compartidos por los miembros 
de este grupo (15 p.).

Esto implica que las escuelas y con ello las salas de clases 
son escenarios culturales, que presentan diversidad de conoci-
miento que requieren de mediación social e instrumental para 
movilizar habilidades de orden superior desde las epistemes 
propias.

La asimetría de poder presente en la sociedad, en la es-
cuela y en la sala de clases, requieren de la justicia epistémica, 
direccionada tanto desde la redistribución como desde el reco-
nocimiento (Fraser, 2008). Es así, que la justicia epistémica se 
define como la relación con otro desde la alteridad, la singulari-
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dad y la aceptación de su subjetividad, sin elementos internos y 
externo que condicione esa relación (Derridá, 1997). Esto, com-
prende reflexionar respecto a los prejuicios identitarios, que se 
grafican en los distintas acciones interpretativas y hermenéuti-
cas de la realidad con otros (Fricker, 2010). 

La justicia epistémica tiene como punto de partida la co-
lonización, no solo desde el punto de vista político, sino más 
bien desde las relaciones de dominación que naturaliza la sub-
alternización. Esta desde lo cultural, social y étnico (Madrujano, 
2017; Ogbu, 1992). Lo que se conjuga con la represión colonial 
histórica y el rechazo epistémico colonial, que se traduce en la 
imposición de los modos de conocer y producir el conocimien-
to, a partir de símbolos, imágenes, significados y perspectivas. 
Además del menosprecio del conocimiento indígena, el que se 
convierte en objeto de salvaje e ignorante (Bourdieu & Passeron, 
2001; Quijano, 2000; Santos, 2016).

La justicia epistémica es parte del proyecto de descoloniza-
ción, que busca el reconocimiento de diferencias (Santos, 2016). 
El que debe dar un lugar de importancia a las epistemologías 
indígenas, que confronta el racismo epistémico (Trouillot, 2011). 
Con esto, reconocer que las culturas ancestrales tienen lógicas 
de pensamiento que se configuran desde un sistema complejo 
de creencias, saberes, prácticas, en relación con sentidos-pen-
samientos sobre la naturaleza (Piñacué, 2014). En cambio, el co-
nocimiento disciplinar occidental es fragmentado en las formas 
de ver e interpretar el mundo, donde pretende ser el dominador 
de la de la naturaleza desde una relación instrumental (Horkhai-
mer, 2002). El distanciamiento entre el conocimiento indígena y 
el conocimiento disciplinar occidental, es una situación dialéctica 
vigente, que plantea una lucha del movimiento indígena por rei-
vindicar y legitimar su conocimiento en espacios interculturales 
(Piñacué, 2014).

Como vehículo de reflexión, a la exclusión epistémica 
indígena, se han realizado estudios culturales en áreas del co-
nocimiento, como los estudios poscoloniales y los estudios de 
subaltenidad (Ashcroft, 1995). Estos, se han sistematizado en 
tres núcleos de investigación: 1) Colonialidad de conocimiento 
científico (Quijano, 2000); 2) Indigenización (Gray et al., 2008); y 
3) Acción comunitaria desde la emancipación y descolonización 
(Gray, Coates et al., 2013). Cada una de ellas busca generar vías 
para la reflexión crítica del reconocimiento y la justicia epistémi-
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ca, las que en los distintos contextos han sido resignificadas, de 
acuerdo a las problemáticas que se suscitan. Esto, las ha llevado 
a ser reconocidas a nivel europeo y norteamericano (Madrujano, 
2017).

En este escenario de constantes injusticias epistémicas, 
es que los saberes pedagógicos, entendidos como conjuntos de 
conocimientos teóricos y prácticos, se crean y recrean con con-
tradicciones, perplejidades y tensiones epistemológicas (Toro & 
Niebles, 2013). En este sentido, el quehacer de los profesores 
se caracteriza por una serie de aprendizajes que permiten a los 
profesores comprender y explicar la realidad profesional a partir 
de sus propias acciones, considerando dos elementos centrales: 
1) las perspectivas epistemológicas y; 2) el accionar didáctico, 
pues estos dos elementos facilitan la orientación de dichos sa-
beres profesionales (Freire & Fernández, 2018). Esto implica que, 
los saberes pedagógicos son un constructo dinámico, que puede 
experimentar cambios al largo del ejercicio profesional.

El saber pedagógico asume que este debe ser portador 
de un saber construido, ya sea de forma individual o colectiva 
y bajo experiencias y/o contextos. Por lo tanto, se entiende que 
la construcción del saber pedagógico es una relación de carác-
ter sistémico y multidireccional, que no puede ser visto como 
un fenómeno fragmentado (Alliaud & Vezub, 2012). Es así, que 
la construcción de este tipo de saber es una responsabilidad 
compartida que requiere establecer una nueva relación entre la 
teoría y la práctica (Giroux, 2011). Lo que se traduce, en la incor-
poración a la práctica como objeto de estudio en permanente 
elaboración, configurando los espacios educativos y de aprendi-
zaje que generan saber profesional, en la medida que movilizan 
los saberes de los estudiantes y desarrollan una actitud reflexiva 
y crítica sobre la base de procesos de análisis disciplinarios, di-
dácticos, metodológicos, pedagógicos y metacognitivos (Etschei-
dt et al., 2012).

En el entendido que los saberes pedagógicos se constru-
yen a partir de los contextos en los que los profesores participan, 
es necesario explicitar que en Latinoamérica existen alrededor 
de 826 pueblos indígenas que se caracterizan por la alta hetero-
geneidad (territorial, política, demográfica y social) (CEPAL, 2014; 
Ibáñez, 2018). Esto, debe otorgar nuevos significados al rol de la 
reflexión crítica y las consecuentes representaciones acerca de 
la enseñanza de profesores, ya sea de los que están en forma-
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ción o en el ejercicio profesional (Giroux, 2011; Ibáñez, 2018). 
Por consiguiente, la formación docente por un lado debe pro-
fundizar en el significado de la reflexión productiva al considerar 
el contenido, la conexión y la complejidad de las reflexiones y, 
por otro lado, apostar por un profesor crítico que sea capaz de 
interpretar la práctica de modo genuino, a partir de su propia 
experiencia de aula y el contexto en el que está inserto (Alliaud 
& Vezub, 2012).

En el escenario de la justicia epistémica, desde un enfo-
que eminentemente social, se presenta una visión intermedia, 
entre la visión redistributiva y las teorías del reconocimiento de 
Nancy Fraser. Esta, propone que no hay justicia social si no hay 
redistribución (aspectos económicos), reconocimiento (temas 
culturales) y representación (ámbitos políticos) que permitan 
una paridad participativa de los diferentes individuos o grupos 
sociales (Fraser, 2002, 2008). Para lograr estos elementos es 
necesario incorporar la estrategia de afirmación y la estrategia 
de transformación, a los procesos educativos, que en este caso 
corresponden a los saberes pedagógicos de los profesores. De 
manera que, cuanto más se potencie la estrategia transformati-
va, existe mayor oportunidad de modificar las relaciones simbó-
licas y asimétricas presentes en la sociedad, en las escuelas y los 
dispositivos que la configuran (Plá, 2016). A su vez, la pedagogía 
crítica propone que la educación debe ser una práctica, políti-
ca, social y cultural, a la vez, que se plantea como objetivos cen-
trales el cuestionamiento de las formas de subordinación que 
crean inequidades, el rechazo a las relaciones de la sala de cla-
ses que descartan la diferencia y el rechazo a la subordinación 
del propósito de la escolarización a consideraciones económicas 
(Giroux, 2011). La conjunción de estas dos fuentes teóricas per-
mitió a Henry Giroux formular su planteamiento de la Pedagogía 
Fronteriza o Pedagogía de los Límites.

En el escenario teórico presentado por Giroux y Fraser, es 
que ser profesor demanda una tarea compleja, crítica y reflexi-
va, más aún en contexto de diversidad social y cultural (Giroux 
& McLaren, 1998), debido a que no existe una formación inicial 
que oriente una práctica pedagógica desde un pluralismo epis-
temológico (Schön, 1993; Walsh, 2007). Esto implica comprender 
que rol del profesor es parte de un dispositivo mayor denomina-
do escuela, la que puede ser entendida desde una visión crítica 
como un vehículo de reproducción social, configurada por distin-
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tos elementos explicito e implícito que impone una cultura a par-
tir del proceso de arbitrariedad cultural, en la práctica pedagó-
gica orientada desde sus saberes pedagógicos, tales como; 1) la 
violencia simbólica; 2) el monolingüismo; 3) el currículum pres-
crito; y 4) la monoculturalidad eurocéntrica  (Bernstein, 1998; 
Bourdieu & Passeron, 2001; Foucault, 2005; Perrenoud, 2010). 

	 Un profesor que orienta sus saberes pedagógicos des-
de una reflexión crítica y pluralista, tiene el desafío de potenciar 
aprendizajes en los estudiantes, desde una dinámica dialógica, 
pues las personas se encuentran con más necesidades de co-
municarse y dialogar, respecto de diferencias y similitudes que 
comparten o bien les diferencian (Beck, 1998; Flecha et al., 2001; 
Giddens 1995; Habermas, 1987). Esto, no implica que las rela-
ciones de poder hayan desaparecido totalmente, pero si ofrece 
una oportunidad al diálogo para visibilizar a los sujetos que eran 
invisibles y potenciar la resolución de conflictos (Flecha, 2018). 

	 Es así, que se evidencia que desde las distintas ciencias 
del aprendizaje el diálogo y sus componentes, son relevados 
para la construcción de aprendizaje mediante la interacción, el 
diálogo, las relaciones horizontales y las relaciones democráti-
cas, por distintos autores, como; Freire (1970); Habermas (1987); 
Mead (1973); Vygotski (1996); Rogoff (1993); Wells (2001); Wen-
ger (1988); Lave y Wenger (1991); Scribner (1984, 1988); y Bruner 
(1996) (Fecha, 2018). Por ende, a toda práctica educativa es nece-
sario que exista una orientación dialógica, a partir de los distin-
tos explicitaciones en teorías de los autores señalados, para con-
tribuir a mejores resultados de aprendizaje en los estudiantes, la 
significaciones sociales y culturales y la mejora de la convivencia 
en perspectiva pluralista

Los conocimientos que están presente en la sociedad, en 
la escuela y en la sala de clases son diversos, por lo tanto es 
menester resignificar teóricamente los saberes pedagógicos que 
los profesores han configurado desde un enfoque tradicional de 
educación eminentemente centrada en un colonialismo arraiga-
do (Ibañez, 2018; Mampaey & Zanoni, 2015 y avanzar a un pro-
ceso de articulación de conocimientos que se puede dar dentro 
y fuera de la escuela y que implica la coyuntura o relación entre 
conocimientos distintos. En el entendido que el conocimiento 
es socialmente construido como proceso que asume que cada 
sociedad humana crea un cuerpo de conocimiento, a partir de 
múltiples experiencias y/o recursos en su vida diaria (Belavi & 
Murrillo, 2020). 
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Es así, que ambos conocimientos se encuentran presen-
ten en las escuelas. Por un lado, como el caso de los conoci-
mientos locales se encuentran en las experiencias previas de los 
actores sociales y culturales que son parte de las instituciones 
educativas, en las formas de resolver problemas de la vida diaria 
y educativas, y por otro lado los conocimientos científicos que se 
organizan en un currículum prescriptivo y dispositivos para di-
namizar los procesos de enseñanza y aprendizaje (Giroux, 2003; 
Quilaqueo & Quintriqueo, 2017). Esto implica que, las escuelas 
son espacios donde los estudiantes y los profesores tienen la 
oportunidad de darse cuenta en la práctica de cómo la ciencia y 
otras formas de conocimiento pueden conectarse y beneficiarse 
mutuamente (Sotero et al., 2020).

En este proceso de resignificar los saberes pedagógicos 
de los profesores, se explicita que existe el problema de la fal-
ta de reconocimiento de la forma de ser y de conocer que son 
distintas a las clases dominantes, las que son invisibilidades a 
partir de la subordinación, negación o denigración (Fraser, 2002; 
Young, 2011). Estas acciones generan la negación de las diferen-
cias, el sometimiento de lógicas de pensamiento, menosprecio 
de lo diverso, a partir del explicitación de estereotipos de sujetos 
(Belavi & Murrillo, 2020). Es por ello que, el rol de los profesores 
desde la mirada de Giroux (2011), debe tener el sentido de pro-
ducción de agencia que considere la ideología, cultura, poder y 
autoridad con sus estudiantes que les permita ampliar las pers-
pectivas del mundo, la relación con los otros, consigo mismo y 
con su entorno. 

En consecuencia, la pedagogía crítica constituye un proce-
so dialéctico y dialógico que instaura un intercambio recíproco 
entre docentes y alumnos destinado a redefinir, reinterpretar y 
replantear la pregunta por la comprensión misma, poniendo en 
relieve dialéctico las dimensiones estructurales y relacionales 
del conocimiento y las ramificaciones de la relación entre poder 
y conocimiento (Giroux, 2019).

Resignificar los saberes pedagógicos desde Giroux y Fraser

La estructura socioeconómica, en el campo sociocultural, 
en el campo simbólico, en la interrelación entre personas, se ins-
talan como sistemas que promueven la injusticia y la asimetría 
del poder y del saber (Quijano, 2000). Estas, a su vez se materiali-
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zan en normas culturales e institucionales que restringen o cen-
suran distintas formas de comprender la vida, como es el caso 
de la escuela (Fraser, 2002, 2008; Giroux, 2011). Por consiguien-
te, el resignificar los saberes pedagógicos es una tarea compleja, 
debido a la construcción fragmentada que los han dinamizado 
en el contexto de una educación escolar colonial (Piñacue, 2014).

Los saberes pedagógicos de los profesores, se han cons-
truidos de forma fragmentada, en un sistema colonial que re-
produce sistemáticamente las asimetrías del poder y del ser 
(Quijano, 2000). A esto se suma, la planificación e implementa-
ción de políticas compensatorias, con un carácter indigenistas, 
centrada en una racionalidad occidental (Levalle, 2020; William-
son & Flores, 2015). Por lo tanto, se configuran patrones de do-
minación se establecen en las instituciones como normales y 
configuran una visión de mundo, que deja fuera otra culturas y 
formas de entender e interpretar la realidad, lo que se presenta 
como desventaja para los estudiantes, debido que actúa como 
un predictor del bajo rendimiento educativo y las relaciones que 
establecen dentro y fuera de la escuela (Keddie, 2012). 

Para reconocer, comprender y explicar el escenario social 
y educativo, se sostiene que la teoría de pedagogía crítica, plan-
teada por Giroux y la teoría filosófica de Fraser, configuran un 
marco teórico, que permite explicar cómo las injusticias en las 
estructuras de poder social y escolar, representado en las escue-
las, deben esforzarse para lograr una distribución más equitati-
va de las oportunidades y beneficios educativos (Keddie, 2012; 
Wang, 2015). Por lo tanto, resignificar los saberes pedagógicos, 
implica comprender el giro que el lenguaje educativo debe expe-
rimentar desde una teoría crítica, que concibe la diferencia como 
una parte de la afirmación y la observación como una práctica 
crítica (Fraser, 2008; Giroux, 2011).

La dimensión del reconocimiento también se explica des-
de la filosofía y desde la acción política (Fraser, 2008; Giroux, 
2011). Enraizado en los trabajos de Hegel, el término refiere a 
una relación recíproca ideal entre sujetos en la que cada uno ve 
al otro, a la vez, como su igual y como separado de sí. Esto, im-
plica que cada persona debe reconocer sus propios conocimien-
tos, para luego conocer y valorar otros tipos de conocimientos 
(Salgado, Keyser & Ruíz, 2018). Se estima que esta relación es 
constitutiva de la personalidad, es decir uno se convierte en su-
jeto individual sólo en tanto reconoce a otro sujeto y es recono-
cido por él (Young, 2011). 



184

PRÁCTICAS PEDAGÓGICAS Y EDUCACIÓN INTERCULTURAL

Desde este punto de vista, las víctimas de la injusticia se 
distinguen por el respeto, estima y prestigio de menor entidad 
que disfrutan en relación con otros grupos de la sociedad y en 
sus luchas reivindican que la diferencia sea reconocida y valo-
rada (Belavi & Murillo, 2020). El caso clásico de este tipo de in-
justicia es el del grupo étnico de bajo estatus que es señalado 
por los patrones de valor cultural dominantes como diferente y 
menos valioso, pero también los grupos racializados, los grupos 
feministas o aquellos a favor de la diversidad sexual se movilizan 
por un mundo más justo comprendido desde esta perspectiva 
(Fraser, 2008).

Existe siempre un ámbito referencia desde el que se cons-
tituyen los símbolos, y este particular ámbito referencia (por 
ejemplo, el lenguaje, la cultura, el espacio, el tiempo) influye en 
cómo los símbolos generan significados (Levalle, 2020). El len-
guaje imprime al mundo una presencia social que nunca es neu-
tral. El lenguaje no refleja una imagen limpia de la realidad cual-
quier imagen, objeto o evento que éste tienda a interpretar, es 
percibida a través de la refracción y la distorsión. Vale decir que 
el conocimiento no es siempre falso, sino que nunca es comple-
to. Podemos decir, por lo tanto, que el lenguaje produce modos 
particulares de ver el mundo, es decir otorga significados parti-
culares (Belavi & Murillo, 2020).

No hay recetas ni instrucciones cerradas que den claves 
definitivas, pero la investigación y la experiencia ayudan a iden-
tificar cinco dimensiones necesarias para hacer las escuelas más 
justas y democráticas y, con ello, contribuir a una sociedad más 
justa: 1) redistribución, los recursos y las oportunidades, distri-
buidos de manera injusta, impiden que todas las personas pue-
dan partir de bases dignas para construir sus trayectorias. En 
educación, el problema redistributivo refiere a la inequidad en el 
acceso, la participación y los resultados, pues no todos los estu-
diantes están en la misma situación de aprovechar las oportuni-
dades y de alcanzar sus credenciales mínimas (Lim & Tan, 2018); 
2) reconocimiento, lucha por el reconocimiento de la diferencia 
para que todos y todas puedan disfrutar de una igual valoración 
y estima, con indiferencia de sus valores culturales y sus elec-
ciones personales. En las escuelas, la falta de reconocimiento es 
también un predictor altamente preciso del bajo rendimiento 
educativo (Keddie, 2012); 3) currículum, esta dimensión da lugar 
a construir nuevas formas de conocimiento a partir de la crítica 
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de formas hegemónicas heredadas y la valoración de los sabe-
res y experiencias de la comunidad. Los trabajos realizados en 
torno al currículum integrado son aquí fundamentales (Brough, 
2012) ; 4) gobernanza, se refiere a modos más flexibles, plura-
les y dinámicos de llevar adelante la gestión pública que, en sus 
potencialidades, nos permiten hablar de gobernanza democrá-
tica (Subirats, 2009, 2016)  y; 5) cultura escolar, entendida como 
el conjunto de normas, valores, creencias, tradiciones y rituales 
que se van construyendo a lo largo del tiempo, y son comparti-
dos por la comunidad educativa. (Hytten, 2015). Los elementos 
de la cultura escolar se unen en un todo profundo que confi-
gura las expectativas y las asunciones básicas de los participan-
tes, guía las actividades del personal escolar y de los estudiantes 
(Feu et al., 2016, 2017; Simó et al., 2016).

La descolonización de la conciencia es una orientación 
reflexiva que reforma las formas en el que las experiencias vi-
vidas por indígenas y no indígenas son navegadas y aprehendi-
das mutuamente en un contexto colonial (Bradfield, 2018). La 
descolonialidad es la praxis / acción de identificar, inquietante y 
deshaciendo los procesos vastos y sub-detectados que apoyan 
la estructura, la historia y el legado del colonialismo (Nakata et 
al.2012). Esta conciencia es un modo de ser, de vital importancia 
que expone las condiciones que contribuyen a los desequilibrios 
de poder que surgen de privilegiar epistemologías eurocéntri-
cas, como formas gobernantes de conocimiento, en contextos 
coloniales y fomenta nuevos enfoques de comprensión diferen-
cia sociocultural (Bradfield, 2018).

En este contexto social presentado desde la filosofía políti-
ca de Fraser, es pertinente que los profesores, desde esta visión 
de la pedagogía crítica, deben moverse dentro de los límites so-
ciales, políticos y culturales (Giroux, 2011). En el entendido que 
son profesionales que deben tener un control teórico, que sea 
capaz de brindar la posibilidad de organizar experiencias peda-
gógicas dentro de formas y prácticas sociales desde el desarrollo 
de modos más críticos y dialógicos de aprendizaje y lucha (Gi-
roux, 2002). 

Los profesores, como intelectuales transformadores, de-
ben problematizar no solo los estatutos teóricos, sino aquellos 
que den significado a la vida de los estudiantes y a los lineamien-
tos éticos y políticos, (Giroux, 2011). Actuar como un intelectual 
transformador, implica según Giroux (2019), que el profesor 
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reflexione frente al concepto de autoridad emancipadora, que, 
provea al profesor no solamente como un intelectual, sino como 
un intelectual emancipador, es decir, como un intelectual trans-
formador en función de la aptitud, “de pensar y actuar crítica-
mente al concepto de la transformación social” (Giroux, 2002, 
p.155).Esto implica que, el profesor debe ayudar a los alumnos 
a adquirir un conocimiento crítico de las estructuras societales 
básicas, como la economía, el estado, el lugar de trabajo y la cul-
tura de masas, de modo que dichas instituciones puedan quedar 
expuestas a la transformación potencial. 

El conocimiento es una construcción social, que significa 
que el mundo es simbólicamente construido por la mente y el 
cuerpo a través de una interacción social, y es excesivamente 
dependiente de la cultura, del contexto, de las costumbres y de 
la especificidad histórica (Giroux, 2019). Esto implica que, las pa-
labras no son signos de las cosas, sino que las cosas son signos 
de las palabras. Aquí el lenguaje no es sólo origen de la realidad, 
porque existe un mundo no discursivo fuera del lenguaje. Sin 
embargo, el significado es creado en gran medida a través del 
lenguaje, que de acuerdo a Brown (1987) "...las realidades que 
refieren los símbolos son también simbólicas, es decir [...] es-
tán determinadas por los actores humanos y dentro de algún 
marco de visión compartido." (Brown, 1987: 118). Sin embargo, 
los profesores, no siempre cuentan con los saberes pedagógicos 
que les permitan estas reflexiones, que tienen como punto de 
partida el conocimiento de sí mismo, de la teoría y el contexto.

En este escenario de resignificación de los saberes peda-
gógicos, es que la filosofía política Fraser (2002, 2008) ayuda a 
comprender la complejidad de dicho proceso, que sostiene que 
los principales asuntos de justicia social, son tres: 1) la redistri-
bución, comprende la justicia económica; 2) el reconocimiento, 
se configura a partir de los temas culturales y; 3) la representa-
ción, comprende el ámbito político. Para evaluar y saldar las in-
justicias se necesita un criterio que sea a la vez imparcial y capaz 
de medir con una vara común asuntos de naturaleza heterogé-
nea este criterio es la paridad de participación, desde el diálogo 
de saberes diversos (Belavi & Murillo, 2020; Lavalle, 2020). Por lo 
tanto, en palabras de Fraser (2008) “la justicia requiere acuerdos 
sociales que permitan a todos participar como pares en la vida 
social” (p. 39). Desde esta definición, la redistribución, el recono-
cimiento y la representación social no son deseables solamente 



187

DESAFÍOS EPISTEMOLÓGICOS PARA LA ESCOLARIDAD EN CONTEXTOS INDÍGENAS

por sí mismas, sino que además resultan indispensables para 
una participación igualitaria en los asuntos comunes. La partici-
pación es fundamental, a su vez, para saldar los problemas de 
injusticia de diversa índole.

Desde la pedagogía crítica existes investigaciones respec-
to a los procesos de articulación entre conocimientos escolares 
y conocimientos indígenas que pretenden comprender a la edu-
cación como un espacio que capacita a estudiantes y profeso-
res, para una conciencia de libertad para comprender la relación 
entre conocimiento y poder (Sotero et al., 2020). Entre esta se 
destacan: 1) el estudio de observación etnográfica participativa 
en el aula de Madusise y Mwakapenda (2014), quien argumenta 
que el conocimiento matemático escolar se puede utilizar para 
leer y comprender las prácticas culturales de forma profunda; 
2) el estudio de Snively y Corsiglia (1997), enfatiza que el conoci-
miento ecológico tradicional (CET) proporciona una oportunidad 
para enriquecer los conocimientos científicos; 3) el estudio de  
Harris y Barter (2015), que busca a partir de los conocimientos 
pasados y presentes articular  tres enfoques pedagógicos críti-
cos, basados en el lugar, basados en la experiencia, el descubri-
miento y el arte, para la enseñanza y el aprendizaje en el aula, 
desde la temática de alimentación. Estos estudios demuestran la 
posibilidad emancipadora de la educación a partir de procesos 
de articulación entre conocimientos distintos, desde el diálogo 
de saberes.

A pesar de los resultados y hallazgos de dichas investiga-
ciones, existe evidencia científica que grafica una brecha entre 
los conocimientos escolares y los conocimientos locales, espe-
cíficamente los indígenas, los que no siempre son llamados al 
diálogo para generar procesos de articulación (Mack, 2012; Qui-
laqueo & Quintriqueo, 2017). Esto, involucra que muchas veces 
la articulación se accione de manera asimétrica en el proceso de 
enseñanza y aprendizaje, otorgando un status de mayor impor-
tancia a los conocimientos científicos que a los conocimientos 
indígenas (Bertely, 2016; Sartorello, 2016). Esta asimetría, puede 
ser explicado por el paradigma monocultural de corte eurocén-
trico occidental, que subyace al sistema escolar y dinamiza prác-
ticas de enseñanza y aprendizaje de los profesores desde una 
unidireccionalidad del conocimiento (Quilaqueo & Quintriqueo, 
2017; Torres & Friz, 2020).
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En ese sentido, el proceso de enseñanza y aprendizaje, 
desde una perspectiva intercultural, configura el rol docente 
como un mediador en el reconocimiento y valoración de racio-
nalidades, a partir de relaciones significativas entre todos los es-
tudiantes que son parte del proceso educativo. Es así, como el 
docente debe ser capaz de contextualizar el aprendizaje, a par-
tir de experiencias didácticas que contribuyan a las habilidades 
del siglo XXI (Quintriqueo & McGinity, 2009). En consiguiente, el 
aprendizaje debe ser un proceso dinámico, con participación ac-
tiva de los actores sociales para establecer interacciones demo-
cráticas, cuyo eje central es el diálogo y la valoración de las ex-
periencias inter e intra escuela (Cabrol & Székely, 2012; Giroux, 
2011). Para ello, los profesores y su nivel de conocimiento, capa-
cidad crítica y reflexión, son clave para potenciar cambios en las 
comunidades educativas, las que se encuentran configuradas 
por aspectos sociales, culturales y simbólicos (Giroux, 2011). 

Se sostiene que la resignificación de los saberes peda-
gógico de los profesores, está imbricado en una sociedad que 
construye un conocimiento homogéneo y por ende coloniza los 
saberes, cuyas dinámicas son reproducidas en la escuela (Ber-
tely, 2016; Gramsci, 2013). Por tanto, el profesor es doblemente 
colonizado, primero en su etapa como estudiante y luego en su 
etapa de ejercicio profesional, en el que se encarga de reprodu-
cir el sistema en el que fue formado (Levalle, 2020; Perrenoud, 
2010). Es por ello, que, para resignificar los saberes pedagógicos, 
se presenta como marco epistemológico la teoría crítica de Gi-
roux, específicamente de la pedagogía crítica fronteriza y desde 
los conceptos de estrategia afirmativa y estrategia transformati-
va de la filosofía política de Nancy Fraser (Fraser, 2008; Giroux, 
2011). Con ellos, reorientar nuevas formas de entender, com-
prender y explicar las situaciones de injusticia.
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CONCLUSIÓN

En conclusión, la resignificación de los saberes pedagógi-
cos en contexto indígena, es un reto epistemológico en contexto 
de colonización escolar. Esta tarea, es compleja, debido a que las 
estructuras sociales y con ello las escolares, se han construido 
sistemáticamente a partir de la injusticia epistémica. Esta injus-
ticia, se ha traducido en mecanismos y métodos pedagógicos, 
para someter el conocimiento indígena al conocimiento domi-
nador. Esto ha implicado que los saberes pedagógicos de los 
profesores, estén influenciados por esta lógica de sometimiento 
y que se traduzca en prácticas de enseñanza y aprendizaje que 
dificulta la alteridad en la sala de clases.

La escuela es reflejo de toda sociedad, por lo tanto, una 
sociedad reproductora de castas, terminará siendo una escuela 
que reproduce un solo tipo de conocimiento. Por consiguien-
te, los saberes pedagógicos, en tanto, conocimientos teóricos y 
conocimientos prácticos, se accionan desde la hegemonía y ar-
bitrariedad cultural. Esto a partir de la implementación de una 
interculturalidad funcional, que limita la comprensión del yo 
profesor, como sujeto social emancipador. Por tanto, esta fal-
ta de comprensión limita sistemáticamente la construcción de 
saberes multi-polarizados, debido a que se legitiman unos co-
nocimientos y otros se rechazan, desde una matriz colonialista 
y oligárquico.

Resignificar los saberes pedagógicos, requiere de un mar-
co teórico crítico, que contribuya al análisis desde una lectura 
emancipadora de la alteridad, que entienda la urgencia en las 
relaciones simétricas desde el diálogo de saberes, que tiene 
como punto de partida la discriminación y racismo que ha con-
figurado todas las estructuras sociales y la relaciones, desde 
marcos explícitos y/o implícitos. Es aquí, que la valoración de 
otras subjetividades cobra vital relevancia, desde la pedagogía 
crítica, con elementos de frontera, que explicita que la sala de 
clases es un espacio de lucha, en tanto, profesor y estudiantes 
deben despertar las conciencias para liberarse de los códigos, 
ritos, símbolos impuestos, desde los grupos de dominación, es 
decir Estado e iglesia. Complementariamente, se asume como 
marco epistémico las estrategias afirmativas y transformativas, 
que plantea la teoría de justicia social, cuyo punto de partida es 
el reconocimiento de la problemática, para completar con accio-
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nes redistribución y representación. Esto implica, que no basta 
con reconocer que existe injusticia, sino que se deben generar 
acciones para revertirla, como proceso constante y sistemático.

Descolonizar las mentes y con ello los saberes pedagó-
gicos requiere de procesos reflexivos, que cuestione es status 
quo, de las relaciones aprehendidas bajo lógicas coloniales, en el 
entendido que el conocimiento es socialmente construido, des-
de marcos epistémicos y simbólico, que pasan por la mente y el 
cuerpo, a partir de la interacción social y depende de la cultura, 
saberes propios, costumbres y bases históricas. Esto implica que 
el lenguaje y las subjetividades son relevante a hora de repensar 
los saberes de los profesores.

En suma, la pedagogía crítica fronteriza de Giroux y la teo-
ría de justicia social de Fraser, posibilitan resignificar teórica y 
prácticamente los saberes pedagógicos de los profesores, para 
construir nuevos marcos explicativos de los procesos pedagógi-
cos y sociales, que ellos vivencian de forma individual y colectiva. 
Estas acciones, permitirán a los profesores generar nuevas com-
prensiones de la realidad subyacente de la escuela y la sociedad. 
A partir de la justicia epistémica, desde un diálogo de saberes.
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NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES: 
ANÁLISIS DESDE LA ANORMALIDAD 

CON EL PRISMA FOUCAULTIANO

SPECIAL EDUCATIONAL NEEDS: 
ANALYSIS FROM ABNORMALITY 

THROUGH THE FOUCAULTIAN PRISM

Ximena Gutiérrez-Saldivia; Claudia Huaiquián Billeke; 
Danilo Díaz Levicoy

RESUMEN 

Este capítulo de naturaleza reflexiva analiza la Educación 
Especial y el concepto de necesidades educativas especiales en 
el marco de los programas de integración escolar del sistema 
escolar en Chile. El capítulo tensiona la Educación Especial y las 
NEE desde ideas Foucaultianas. Desde la Educación Especial se 
ha observado un avance desde el lenguaje, no así desde las prác-
ticas, escondiéndose las antiguas etiquetas en la categoría de 
NEE transitorias y permanentes, para nombrar aquello que es 
diferente y que no se ajusta a la “norma” de la escuela. La educa-
ción especial emerge como una pedagogía compensatoria para 
aquellos estudiantes considerados como diferentes respecto 
al grupo mayoritario. Se concluye que la política educativa pro-
mueve una visión reduccionista-negativa de la diversidad que se 
refleja en el modelo médico y en el abordaje asistencialista de 
las diferencias a la base de parámetros de normalidad. Por lo 
tanto, en la educación especial existe el desafío de abandonar 
la lógica de las NEE para avanzar hacia una comprensión de la 
diversidad como oportunidad y así reconstruir el conocimiento 
de la diferencia, con el propósito que se amplíe la mirada restrin-
gida que existe, y se avance hacía una apertura en que se acoja 
al otro en su diferencia, sin clasificarla y categorizarla.

Palabras clave: Educación especial; Necesidades Educativas 
Especiales; Programas de Integración Escolar; Anormalidad.



200

PRÁCTICAS PEDAGÓGICAS Y EDUCACIÓN INTERCULTURAL

INTRODUCCIÓN

En el contexto internacional se evidencia que la atención 
de estudiantes considerados con Necesidades Educativas Espe-
ciales (NEE) transita desde un enfoque de integración centrado 
en estudiantes con discapacidad, a uno de inclusión educativa, 
que considera a todos los estudiantes (Gutiérrez et al., 2019; 
López et al., 2014). El enfoque de integración refiere al proce-
so de inserción dentro del sistema escolar de estudiantes con 
discapacidad (Avramidis & Norwich, 2004), desde este enfoque 
apremia diagnosticar a los estudiantes. La inclusión educativa 
refiere a un enfoque dinámico a la diversidad de todos los estu-
diantes, valora las particularidades y se plantea como oportuni-
dades para el aprendizaje (UNESCO, 2005), siendo un derecho 
fundamental de todo el estudiantado.

 Al revisar la historia de la discapacidad se busca compren-
der de qué manera se comienza con la recuperación de un tra-
to digno.  En sus inicios se considera un individuo enfermo de 
causa natural, y enfoques o actitudes pasivas, centradas en con-
cepciones demonológicas, que perciben la enfermedad como un 
mal o un castigo procedente de un hechizo o de un designio de 
los dioses. En medio de ambas posturas, casi como una tercera 
aproximación, están las voces de la moderación representadas 
en Confucio (552-479 a. de C.), quien postuló la necesidad a tra-
vés de procedimientos terapéuticos recuperar a los individuos 
deficientes.

 En la antigua Grecia se aceptó y aprobó explícitamente 
por Platón y Aristóteles el infanticidio de los deficientes. En la ex-
tensa edad media tanto San Pablo y San Agustín niegan la posi-
bilidad de salvación divina para los sujetos sordos, se argumenta 
que la falta de oído desde el nacimiento obstaculiza la entrada 
de la fe. En cambio, la postura del sacerdote Pedro Ponce de 
León (1520-1584) planteó la posibilidad de recuperación de los 
actos de habla a sordomudos, a través de un método de ense-
ñanza. Aunque Francisco Lucas, un español del Siglo XVI tuvo la 
idea de grabar letras sobre madera, pero no fue hasta el Siglo 
XIX que un joven francés Louis Braille, ciego por accidente, logró 
diseñar un alfabeto táctil que se utiliza hasta el día de hoy y faci-
lita la lectura a los sujetos ciegos.

Se puede mencionar entonces que en la actualidad las 
personas son más tolerantes con la diferencia y en especial con 
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la presencia de las discapacidades físicas, motoras y sensoriales, 
sobre los trastornos mentales. En Chile, desde 1990 se han pro-
mulgado normativas de integración escolar desde la modalidad 
de educación especial, que promueven la atención educativa 
de la diversidad en la escuela, de manera que, en la actualidad, 
la política en esta materia es híbrida, ya que considera los en-
foques de integración e inclusión con foco en la educación de 
niños y niñas con NEE (López et al., 2014). Desde la política se 
definen las NEE como aquellas dificultades para aprender y par-
ticipar en algunos estudiantes en algún momento de su vida es-
colar o durante toda su escolaridad, a causa de un trastorno o 
discapacidad (MINEDUC, 2009a).

Las políticas que promueven la integración en Chile se vi-
sualizan en el decreto 170, que fija las normas para determinar 
los estudiantes considerados con NEE, los cuales son beneficia-
rios de las subvenciones de educación especial y establece los 
lineamientos técnicos-pedagógicos generales para el funciona-
miento de los Programas de Integración Escolar (PIE) (MINEDUC, 
2009a). Los PIE son una estrategia del sistema escolar, que pone 
énfasis en un concepto de diversidad con marcadores de identi-
dad como marginales en relación con un estándar hegemónico 
(Infante et al., 2011).

Para acceder a los apoyos educativos que ofrecen estos 
programas el decreto establece como mecanismo la evaluación 
diagnóstica integral de NEE, determinando criterios de evalua-
ción e instrumentos igual para todos los estudiantes indepen-
diente de su identidad cultural (Gutiérrez-Saldivia et al., 2019; 
Gutiérrez-Saldivia 6 Riquelme, 2020). Al respecto, existen investi-
gaciones que han cuestionado los procesos de identificación de 
NEE en el caso de estudiantes indígenas y extranjeros, ya que en 
otros contextos están sobrerrepresentados en la educación es-
pecial y en programas que derivan de esta modalidad educativa 
(Cashman, 2017; Gutiérrez-Saldivia, 2018). La sobrerrepresenta-
ción es definida como la representación excesiva de estudiantes 
de grupos minoritarios en la educación especial (Oswald & Cou-
tinho, 2006).

Las escuelas regulares con PIE han aumentado y los es-
tudiantes que presentan NEE también. Según el directorio de 
establecimientos del MINEDUC, en Chile existen más de 25.000 
establecimientos educacionales con PIE y más de 650 estable-
cimientos en la zona sur específicamente en la Región de La 
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Araucanía (MINEDUC, 2021). De las 25 comunas de La Araucanía 
existen un total de 658 establecimientos con programa de inte-
gración PIE, de los cuales 344 pertenecen a sectores rurales y 
314 están ubicados en un sector urbano, de estos establecimien-
tos hay 299 que son municipales mientras que 358 particulares 
subvencionados (MINEDUC, 2021). 

Sumado a lo anterior, en La Araucanía, hay una matrícula 
de 26.409 estudiantes considerados con NEE (MINEDUC, 201651). 
De ellos 20.336 (77%) han sido diagnosticados con una NEE de 
tipo transitoria y 6.073 (23%) con una NEE permanente. En la 
región predominan los diagnósticos de dificultades específicas 
del aprendizaje con 8.002 (30,3%), coeficiente o funcionamiento 
intelectual en rango limítrofe 7.143 (27,05%) y discapacidad inte-
lectual leve 4.684 (17,74%). En relación con la identidad cultural 
de estos estudiantes, 16.073  (60,86%) no pertenece a un pueblo 
originario, mientras que 10.336 (39,14%) si pertenece. Esta in-
formación es relevante considerando que el 2016 la población 
estudiantil general que pertenece a un pueblo originario en la 
región es de 59.519 estudiantes, correspondiente al 29,47% de 
la población  total. En este contexto, el objetivo de este capítulo 
fue reflexionar sobre la Educación Especial y las NEE en el con-
texto de los PIE del sistema escolar chileno, considerando ideas 
Foucaultianas.

Necesidades educativas especiales en la política educativa

Las políticas de atención a la diversidad que regulan a las 
escuelas chilenas están centradas en la discapacidad, el déficit y 
necesidades educativas especiales (Infante & Matus, 2009; Ma-
tus & Infante, 2011). El concepto de diversidad devela que se 
reduce a la subordinación de un aspecto que nos distingue, en 
función de otros (Matus, 2005).

El concepto de necesidades educativas especiales está 
muy arraigado dentro de la sociedad. Por ejemplo, desde la es-
cuela hay profesores que tienden a justificar malas prácticas en 
la sala de clases, “este estudiante no va a aprender, tiene algo”, 
pero se debe entender que estas “malas prácticas” no son por-

5 Esta información se ha obtenido a través del procesamiento cuantitativo de la 
base de datos publicada por el MINEDUC en la página web http://datosabiertos.
mineduc.cl/ en el año 2016. Se optó por la base de datos 2016, ya que incorpora 
información referida a la identidad cultural de los estudiantes.
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que ellos quieren, sino más bien por el nulo apoyo y poca coordi-
nación acerca del curso en el que se enseña. Esto, por lo general 
ocurre con los profesores de asignaturas como historia, ciencias 
naturales, etc. los cuales deben realizar adecuaciones curricu-
lares, planificaciones diversificadas o saber la situaciones espe-
ciales de un curso a través de conversaciones de pasillos que se 
dan con los demás profesionales encargados. 

 Con el constructo necesidades educativas se hace una 
categorización excluyente y discriminatoria. El concepto de “Ne-
cesidades Educativas Especiales”, surge por primera vez en edu-
cación en el año 1978, específicamente por Mary Warnock y de-
nominado Informe Warnock. Este informe se elaboró luego de 
que se solicitara a un comité de investigación analizar prestacio-
nes educativas a favor de los niños y jóvenes con deficiencias en 
Inglaterra, Escocia y Gales, consideraron los aspectos médicos 
de sus necesidades y medios conducentes a su preparación para 
entrar en el mundo del trabajo, estimación del uso más eficaz 
de los recursos para tales fines y efectuaron recomendaciones 
(Warnock, 1978). 

En ese sentido, el concepto de NEE surge primero en los 
países más desarrollados, luego se expande al resto del mundo, 
agrupando en esta categoría una cantidad de estudiantes que 
requieren de una atención especial debido a una multiplicidad 
de circunstancias. La concepción de NEE que Warnock (1978) re-
fiere es un estudiante que presentan cualquier grado y tipo de 
dificultad para el aprendizaje, en un continuo que va desde las 
más leves y transitorias a las más graves y permanentes.

En Chile, se incorporó progresivamente el tema de las NEE 
en la agenda de políticas públicas durante las últimas décadas, 
lo que se observa en las nuevas normativas en relación con el 
tema. Una de estas políticas es el decreto 170 del 2010, el cual 
se basa en un reglamento de la Ley Nº 20.201 que fija normas 
para detección, diagnóstico y apoyo de los estudiantes con ca-
pacidades distintas, y que al momento de ser diagnosticados op-
tan a beneficios de la subvención para Educación Especial que 
se entrega bajo este decreto. Este beneficio es coherente con 
el modelo educativo del país, el cual se basa en un sistema de 
subvención- –también denominado vaucher–, que consiste en 
un subsidio económico que entrega el Estado a las escuelas por 
cada estudiante matriculado (Redondo, 2010; Assaél & Albornoz, 
2018). Es decir, que se les paga dineros adicionales a los soste-
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nedores de los establecimientos educativos por cada estudiante 
diagnosticado con NEE. 

La política educativa al definir las NEE coloca la atención 
en el individuo, señalando que un estudiante con estas carac-
terísticas es aquel que “precisa ayudas y recursos adicionales, 
humanos, materiales o pedagógicos, para conducir su proceso 
de desarrollo y aprendizaje, y contribuir al logro de los fines de 
la educación (MINEDUC, 2009a, p. 2). El concepto ´especial` y 
la sigla NEE es genérico, reemplaza el lenguaje tradicional de 
carácter peyorativo, vinculado a las expresiones enfermo, dis-
capacitado, inválido y retrasado (Peña, 2013). Usar el concepto 
de NEE disminuye las capacidades de los estudiantes, visibiliza 
las dificultades, no los acoge, donde lo importante debiera ser 
su nombre, su lenguaje, su forma de aprender, sus intereses y 
gustos, su cultura (Skliar, 2006). En este trabajo se reconocen 
las intenciones iniciales que tenía el concepto de NEE “aportar 
una visión menos estereotipada”. Sin embargo, resulta confusa 
y contraproducente, ya que para muchos sigue siendo sinónimo 
de discapacidad (Echeita, 2007). 

El decreto 170 organiza las necesidades en dos tipos “tran-
sitorias y permanentes” según los apoyos y recursos que requie-
ren los estudiantes para participar y progresar en sus aprendi-
zajes. Lamentablemente esto potencia en los establecimientos 
la clasificación de los estudiantes en categorías de NEE. Esta 
clasificación expresada en la normativa educacional consideró 
lo expresado en iniciativas de políticas públicas internacionales 
(Declaración de Salamanca, Conferencia Mundial sobre Necesi-
dades Educativas Especiales: Acceso y Calidad, entre otros) que 
aportan un acuerdo mundial para lograr la integración en la es-
cuela regular y la entrega de apoyos (Casanova, 2011).

El decreto 83 define las NEE transitorias como dificultades 
de aprendizaje que los estudiantes perciben en algún momento 
de su vida escolar, en las que se requieren apoyos y recursos 
por un periodo determinado, con el fin de asegurar su partici-
pación y el desarrollo de capacidades (MINEDUC, 2015). Las NEE 
permanentes se definen como barreras diagnosticadas que ex-
perimentan los estudiantes en su aprendizaje y participación, re-
quiriendo de apoyos y recursos a lo largo de toda su escolaridad 
para el logro de los aprendizajes escolares (MINEDUC, 2015). Las 
NEE transitorias y permanentes reagrupan los diagnósticos clíni-
cos que emergen desde manuales del ámbito de la salud, tales 
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como el DSMV y CIE-10, y actualmente DSMVI. Las NEE transito-
rias se presentan asociadas a los siguientes diagnósticos: difi-
cultades específicas de aprendizaje, Trastornos Específicos del 
Lenguaje, Déficit Atencional y Coeficiente Intelectual Limítrofe 
(MINEDUC, 2015). Mientras que las NEE permanentes están aso-
ciadas a discapacidad visual, auditiva, disfasia, condición del es-
pectro autista, discapacidad intelectual y discapacidad múltiple 
(MINEDUC, 2015).

La política educativa impone en todos los contextos la 
evaluación diagnóstica integral como mecanismo para la identi-
ficación de estudiantes con NEE transitorias o permanentes (Gu-
tiérrez-Saldivia et al., 2019). Los mecanismos de poder que bus-
can corregir el comportamiento de una persona a través de la 
autogestión se imponen mediante una vigilancia permanente y 
el poder opera a través del control y corrección ciudadana (Fou-
cault, 2002). En el contexto del decreto 170, se norma y ordena 
el trabajo de los profesionales que participan en los procesos de 
evaluación, un sistema inflexible en contextos diversos, ya que 
restringe la toma de decisiones de los profesionales, limitando 
su marco de acción en cuanto a la pertinencia que debería tener 
la evaluación. 

Por una parte, la política en materia de NEE estigmatiza 
y sobre diagnostica a ciertos grupos de estudiantes, como es el 
caso de los estudiantes indígenas, y por otra parte invisibiliza 
barreras que dificultan los procesos de inclusión de otros gru-
pos, como los jóvenes estudiantes en prisión. En el caso de los 
estudiantes indígenas están sobrerrepresentados en los pro-
gramas de educación especial (Cavendish et al., 2020; Strand & 
Lindorff, 2021), donde una de las razones es que se les evalúa 
desde marcos sociales y culturales que no son propios, sien-
do una desventaja por que los resultados de las evaluaciones 
son interpretados desde parámetros de la cultura dominante 
(Gutiérrez-Saldivia, et al., 2019). En el caso de los jóvenes estu-
diantes en prisión enfrentan dificultades para ingresar a un sis-
tema educativo homogeneizador (MINEDUC, 2021), donde los 
marcos normativos, que establecen los planes de estudio para 
la educación de estos jóvenes, requieren flexibilidad, se deben 
considerar las particularidades educativas y trayectorias de vida 
para garantizar la seguridad y la integración social. Los centros 
educativos están obligados a modificar su normativa y otorgar 
diversas oportunidades que contribuyan al desarrollo del capital 
cultural (Caride & Gradaílle, 2013; Gobierno de Chile, 2016). 
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Educación especial y necesidades educativas desde plantea-
mientos Foucaultianos 

La tesis de la locura es desarrollada por Michel Foucault en 
su obra La historia de la locura en la época clásica, publicada en 
1961. En ella, Foucault cuestiona a la razón, considerándola un 
instrumento instaurado para dominar a los hombres. La locura 
es un concepto construido socialmente, a partir de las experien-
cias sociales del renacimiento, la época clásica y la modernidad. 
En el renacimiento la locura se consideró una expresión de otro 
mundo, un lenguaje cósmico y trágico; en la época clásica, los 
locos eran denominados los sin razón y se constituyó como una 
enfermedad mental (Castro, 2014; Foucault, 2015). 

Los locos siempre fueron segregados de la sociedad. En 
el Renacimiento, en la denominada nave de los locos pintura 
de Don Bosco, los embarcan sin rumbo, siendo expulsados de 
la ciudad, ya que no cumplen con las normas y conductas para 
pertenecer a ella; en la época clásica ocurre el gran encierro de 
los locos, creándose internados para su exclusión junto a otros 
sin razón, como indigentes, vagos, ladrones, prostitutas, entre 
otros. En la modernidad surge el asilo psiquiátrico, representado 
por el hospital general de París, no como una idea médica, sino 
de orden y control (Foucault, 2015). 

La locura se considera como una manifestación de poder 
de los grupos dominantes, consecuencias de la marginación, ex-
clusión y segregación de una parte de la población (Espinoza y 
Espinoza, 2013). Hay que tener presente que los locos son aque-
llos que la sociedad reconoce y aísla, donde la sociedad Burgue-
sa Europea en los siglos XVII y XVIII los recluye y encierra en ma-
nicomios (Foucault, 2015). En este contexto el manicomio ocupa 
un lugar sustancial, la sociedad racional aparta a los locos, ello 
para dominar al hombre, siendo primordial de la razón separar 
aquello que es diferente (Foucault, 2015). Lo que de acuerdo con 
Sacristán (2009) el encierro en el manicomnio se considera para 
Foucault un instrumento del Estado establecido para silenciar a 
quienes, con su manera de sentir, pensar o comportarse, ame-
naza los valores de las clases dominantes. 

En las NEE, asociado a la tesis de locura planteada por Fou-
cault (2015), se da la misma función de control, normalización 
y exclusión social, donde se clasifica y etiqueta en la escuela a 
aquellos que son considerados por los otros como diferentes. 
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La educación en Chile separa y excluye a los diferentes, a través 
de las escuelas especiales y los PIE presentes en la educación 
regular (MINEDUC, 2010). Hay que considerar que la educación 
especial en Chile tiene una tradición clínica con una orienta-
ción positivista de la realidad, siendo bajo el modelo médico el 
principal contribuyente en su avance teórico y práctico, donde 
la educación se aborda por disciplinas médicas: psicología, ki-
nesiología, psiquiatría, entre otras, lo que se traduce en que los 
profesionales han naturalizado en el lenguaje el uso de normas, 
estándares y categorías (Infante & Matus, 2009). 

En la obra historia de la locura se recluye y excluye de la 
sociedad dominante a quienes son diferentes, y se opta por el 
encierro en hospitales psiquiátricos. En la realidad educativa se 
continúa con el aislamiento de aquellos considerados como dife-
rentes, con la aplicación del decreto Nº170 que es un mecanismo 
legal – que legitima prácticas excluyentes en las escuelas-, donde 
se opta para el ingreso a los establecimientos por las categorías 
diagnósticas (Infante, 2010). 

Desde la Educación Especial se ha observado un avance 
desde el lenguaje, no así desde las prácticas, escondiéndose las 
antiguas etiquetas en la categoría de NEE transitorias y perma-
nentes, para nombrar aquello que es diferente y que no se ajusta 
a la “norma” de la escuela. La educación especial emerge como 
una pedagogía compensatoria para aquellos estudiantes consi-
derados como diferentes respecto al grupo mayoritario (quiénes 
se educan en la educación regular) –actualmente denominados 
con la categoría de NEE–, tal como ocurrió en la nave de los lo-
cos, el encierro de los locos y el asilo psiquiátrico, excluyéndolos 
de la sociedad. Al respecto, Castro (2014), plantea que todas las 
ciencias, análisis o prácticas con el radical o raíz “Psico” tienen 
su lugar en la tesis de la locura, siendo reproducida mediante la 
enseñanza de las disciplinas psiqui, como la psiquiatría y psico-
logía. En educación se reproducen desde las carreras de psico-
pedagogía, pedagogía en educación diferencial y los dispositivos 
legales que norman la educación especial y la evaluación para la 
identificación de estudiantes considerados con NEE. 

Desde los planteamientos de anormalidad, en el siglo XIX 
emerge la figura del individuo anormal, abordado por Foucault 
(2000) en su obra Los Anormales. La palabra anormal incluye 
a “todos los individuos con comportamientos y constituciones 
consideradas “anómalas”: idiotas, imbéciles, atrasados, débiles, 
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indisciplinados, delincuentes, impulsivos, inestables, irregulares 
y defectuosos” (Cura, 2010, p. 61). La anormalidad ha sido consti-
tuida para aquel individuo a corregir su nivel mental y físico (Fou-
cault, 2000). La anormalidad incluye la ruptura de la ´norma´, 
que se establecen desde lo que se considera `normal´ a nivel 
estadístico, biológico, fisio-anatómico y comportamental (…) lo 
anormal es una categoría (…) que posee condiciones disfuncio-
nales e irregulares (Acevedo, 2015). 

Desde los planteamientos de Foucault, el anormal es el 
descendiente de otros individuos: el monstruo, el incorregible y 
el onanista, los que se fusionan y dan origen a un ser anormal, 
que deben ser tratados por saberes correctivos (Foucault, 2000). 
El monstruo, es un ser con una noción principalmente jurídica, 
que desafía las leyes de la sociedad y las leyes de la naturale-
za. En la edad media el monstruo se caracterizaba por un ser 
zoomórfico, mitad hombre, mitad bestia; en el renacimiento el 
monstruo presenta características de siameses; y ya en los siglos 
XVII y XVIII fueron los hermafroditas. La aparición del individuo 
a corregir -o el incorregible- es fruto de la introducción de las 
técnicas de disciplina, a la que se asiste (…) en los ejércitos, las 
escuelas, los talleres (…), las familias mismas” (Foucault, 2000, p. 
298). 

El incorregible de acuerdo con Foucault (2000) emerge de 
“los nuevos procedimientos de domesticación del cuerpo, del 
comportamiento y de las aptitudes [que] inauguran el problema 
de quienes escapan de esta normatividad” (p. 298). En este con-
texto se justifica la necesidad de corregir, de mejorar al “anor-
mal”, atribuyéndose “nacimientos técnicos institucionales de 
la ceguera, las sordo-mudez, los imbéciles, los retardados (…)” 
(Foucault, 2000, p. 299). Por último, el onanista aparece en el 
cuerpo sexual del niño, al cual se le atribuyen el origen de una 
diversidad de enfermedades (Foucault, 2000).

  El individuo anormal del siglo XIX está marcado por las 
prácticas médicas (Foucault, 2000), de tal forma que el médico, 
es quién cumple la función de juez, al considerarse que es el 
campo de experticia sobre el cuerpo y la anormalidad, que pue-
de evaluarse y medirse en parámetros de normalidad. Lo an-
terior, se complementa al rol del médico el saber psiquiátrico, 
siendo una técnica de corrección de la anormalidad, encargada 
de “psiquiatrizar las conductas, trastornos, desórdenes, amena-
zas, peligros, que son del orden del comportamiento” (Foucault, 
2000, p. 140). 
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En el siglo XIX, se destaca la sociedad disciplinaria donde 
la prisión, el hospital y la escuela guardan semejanza, ya que uti-
lizaban los mismos dispositivos. El enfoque médico, es analiza-
do desde la mirada crítica de Foucault (2015), sobre la historia 
de la locura, donde analiza los saberes médicos y psiquiátricos. 
Donde la presencia de los internados y el encierro se hace pre-
sente, ahí se da el tratamiento a la locura como un proceso de 
tecnificación que supone la pérdida de la relación entre sentido 
de la enfermedad y su tratamiento (Foucault, 1999). Se destaca 
también en el siglo XIX la presencia del positivismo. El conoci-
miento a la base de este paradigma asume una realidad externa 
al investigador, donde se valida aquello que es objetivo, realista, 
medible y útil, priorizando la cuantificación de los fenómenos 
observables y que son dispuestos a análisis matemáticos y con-
trol experimental. De este modo se eliminan sesgos y compro-
misos de valor con el propósito de reflejar la auténtica realidad 
para así lograr la anhelada neutralidad axiológica de la ciencia 
(Huaiquián, 2018). Esta visión es una forma de entender la dis-
capacidad. Hahn (1986) afirma que la discapacidad es producto 
del “fracaso de un entorno social estructurado a la hora de ajus-
tarse a las necesidades y las aspiraciones de los ciudadanos con 
carencias más que de la discapacidad de los individuos discapa-
citados para adaptarse a las exigencias de la sociedad” (p.128). 
Ser una persona con discapacidad, supone vivir y experimentar 
permanentemente la discriminación, la vulnerabilidad a la pro-
pia identidad y estima (Barton, 1998). 

En la tesis de la anormalidad de Foucault emergen las fi-
guras de los individuos anormales y normales. Este último consi-
derado como aquel personaje que presenta un funcionamiento 
adaptado y ajustado a lo socialmente esperado (Cura, 2010). En 
la educación especial, quiénes serían los individuos locos, mons-
truosos y anormales de la educación chilena. En el contexto de 
este capítulo serán aquellos estudiantes “que no son aceptados 
por el sistema por bajar los resultados (…) que no pueden inte-
grarse en el modelo productivo de aprendizaje que propone el 
sistema chileno, modelo que pretende generar (…) buenos pun-
tajes en las pruebas estandarizadas” (Peña, 2013, p.95). Estos, 
son denominados estudiantes que presentan NEE transitorias o 
permanentes, a causa de una discapacidad o trastorno diagnos-
ticada en el proceso de evaluación de los PIE.
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La obra Los Anormales de Foucault (2000) nada tiene que 
ver con la educación especial y los estudiantes considerados con 
NEE. Sin embargo, comparten más de lo imaginable, del mismo 
modo que ocurre en los PIE, que se requiere de un diagnósti-
co para que los estudiantes que no se ajustan a los criterios de 
normalidad en el aprendizaje puedan ser corregidos, en 1838 la 
familia cercana del hombre anormal requería de un certificado 
médico para solicitar la internación del enfermo (Foucault, 2000). 

En un principio, la discapacidad – nombrada en la actua-
lidad por la escuela como NEE– se asocia con alguna limitación, 
conectada con alguna parte física, orgánica o sensorial. Sin em-
bargo, esto no era suficiente, pues, aunque exista una explica-
ción médica no se logra comprender la razón de aquellas mira-
das, murmullos, expresiones de rechazo o de asombro de las 
personas al cruzarse con alguna persona con esta condición. 
El lenguaje y las expresiones utilizadas para hacer referencia a 
las personas con discapacidad dan cuenta de las ideas propias 
y la cultura, las costumbres, el pasado que se hace presente. 
El discapacitado fue considerado también como un ángel, una 
bendición, una cruz que cargar, la maldición eterna, el costo del 
pecado, un ser especial, entre otros, eran indicadores de los re-
ferentes históricos que permanecen con  la persona con disca-
pacidad (Urmeneta, 2010; Arento, 2014).

Para analizar la discapacidad se debe pensar en la persona 
normal y valores éticos- morales, que tienen aspectos en común, 
aunque no son la misma cosa. Cualquier criterio de normalidad 
de la personalidad congruente con la existencia de las relacio-
nes adaptativas consigo mismo, con los demás y con las cosas 
(Sánchez, 2013). Por otro lado, el cuerpo utiliza la palabra nor-
ma, para alcanzar los parámetros que denotan bienestar, siendo 
que, cuando hay algún tipo de alteración que desequilibra, se da 
una búsqueda por recuperar esa zona de normalidad, que per-
mita mantener y disfrutar de una salud o de un estado que deje 
a la persona realizar las actividades a las que está acostumbrado 
(Bonet de Luna & Marín, 2011).

La discriminación es el tratamiento desigual, que desfavo-
rece a un individuo o grupo, como consecuencia del prejuicio, 
entendiendo que la discriminación es el componente comporta-
mental del prejuicio y por tanto se manifiesta de manera exter-
na. En la expresión de la discriminación en el contexto social la 
persona en situación de discapacidad que presenta NEE se aleja 
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de la normalidad, es una regla que se tiene que cumplir bajo 
condiciones y quien no está dentro de esos estándares no perte-
nece, no se reconoce, no es tomado en cuenta en la comunidad 
(Cabra de Luna, 2004; Montes, 2008). 

Finalmente, hay que señalar que en consecuencia del aná-
lisis desarrollado en este capítulo, se da una relación estrecha 
entre los planteamientos sobre la locura y la anormalidad fou-
caultianos y la educación especial, pues en el ámbito educativo 
se clasifican y etiquetan a los estudiantes con algún tipo de NEE, 
quienes son considerados diferentes al grupo mayoritario y en 
consecuencia deben ser corregidos para lograr la “normalidad” 
esperada por la escuela. Los mecanismos instalados por la polí-
tica educativa en esta materia, se asemeja en algunos aspectos 
a la tradición de la educación de los estudiantes “anormales”, 
en que se otorgaban tratamientos desde una doble vertiente, 
médica y pedagógica, orientada a corregir los errores y anoma-
lías (Cura, 2010). Con la medicina se buscaba corregir la causa 
del déficit y con la pedagogía corregir la falta de cultura y de 
inteligencia anormal (Cura, 2010). Desde la educación especial, 
debemos cuestionar el diagnóstico de NEE y el uso de la palabra 
normal en diferentes ámbitos y la generalización de las conduc-
tas hacia lo que no pareciera ser “normal”, con el fin de dar a 
todas las personas una educación inclusiva, intercultural y con 
justicia social. 

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

  En los tiempos actuales se debe destacar que el pensa-
miento neoliberal, tiene un rol determinante, pues lo normal, 
pasa a ser parte de un criterio económico que denota la capa-
cidad de consumir y el poder financiero que se tenga. Además 
de hacer referencia a un fragmento social. Por tanto, el criterio 
de entrada no es más que el cuerpo en su morfología y compor-
tamiento, el criterio puede ser también, el grupo social. En este 
sentido la norma se utiliza como una estrategia de dominación. 
La invisibilidad de las personas tras las etiquetas de NEE transi-
torias y permanentes, la carencia de políticas de reconocimiento 
dirigidas hacia dicho segmento de personas, el papel indeseable 
que desarrollan ante los otros, ocasiona que la discriminación 
se posicione como una actitud generalizada que contribuye a la 
marginación social.
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La educación especial y el eufemismo de NEE tienen arrai-
gada una tradición médica, con foco en el déficit, en diagnosticar 
y ordenar los cuerpos, centrada en un tipo de estudiante, “los 
anormales y los locos”, si nos situamos desde los planteamien-
tos discutidos en este ensayo. En el sistema escolar chileno se 
promueve una visión negativa de la diversidad, ya que se refuer-
za con el decreto 170 el diagnóstico de trastornos y discapaci-
dades en el contexto escolar, lo que a su vez refuerza un saber 
de las diferencias desde parámetros de normalidad. En contra-
posición, el modelo social, quien vive la discapacidad, vivencia 
limitaciones sociales desde aspectos arquitectónicos, lenguaje 
de signos, material de lectura de Braille o actitudes públicas hos-
tiles entre otras. Lamentablemente la persona con discapacidad 
se aborda desde un enfoque médico clínico encubierto en la eti-
queta NEE, donde se silencia su voz y  se obstaculiza su participa-
ción. No se debe obviar que este enfoque trata la discapacidad 
como enfermedad y la diferencia como desviación social (Arnaiz, 
2000), visión reduccionista-negativa que sigue siendo difundida 
desde la política educativa chilena que regula los PIE.

La sociedad tiene un compromiso con los derechos huma-
nos, y esta lucha debe ocuparse de avanzar en la legislación para 
que no se discrimine a los colectivos estigmatizados desde la 
política educativa actual en materia de NEE. Asimismo, se debe 
avanzar hacia la justicia social y ciudadanía (Campos, 2009). La 
discapacidad adquiere un estatus jurídico en la Convención de 
los derechos humanos, donde se hace énfasis en la condición de 
la persona y no en su utilidad. Donde a nivel mundial se recono-
ce autonomía, capacidad y el exigir sus derechos y garantía para 
que los estados ratifiquen e implementen en sus estamentos la 
obligatoriedad de realizar ajustes para que la población con dis-
capacidad acceda a todos los servicios por igualdad de oportuni-
dades (Hernández, 2015). 

La discapacidad abordada desde el modelo social es un 
problema y una cuestión de derechos humanos que implica as-
pectos culturales, históricos y geográficos, y la deficiencia o daño 
de la persona, la adecuada rehabilitación, la accesibilidad de la 
sociedad y las barreras culturales (Victoria, 2013). La Clasificación 
Internacional del Funcionamiento, de la Discapacidad y la Salud 
(OMS, 2001), comparte muchos de los principios conceptuales 
presentes en la definición de discapacidad intelectual de la Aso-
ciación Americana de Discapacidades Intelectuales y del Desa-
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rrollo: enfoque multidimensional de la discapacidad, centrado 
en el individuo, que contempla tanto las capacidades como las 
restricciones, lo que permite a su vez identificar los apoyos que 
precisa la persona, donde los conceptos de participación o el de 
entorno adquieren un valor crucial para comprender el funcio-
namiento de una persona (Crespo, Campo & Verdugo, 2003).

En la posmodernidad la sociedad atraviesa por múltiples 
violencias y una de ellas son los estigmas, donde la sociedad 
establece medios para categorizar a las personas y también los 
atributos que se consideran corrientes. Una ideología neoliberal, 
la sociedad del rendimiento, el enjambre, es un ruido, no hay un 
nosotros (Han, 2014). El sistema y la estructura, invade cada vez 
y con mayor vigor al mundo de la vida cotidiana (Bonavilla, 2010). 
La escuela como espacio social debe tener prácticas inclusivas y 
deben tener la capacidad de educar a todos. El sentido que la 
inclusión vas más allá de una transformación, lo que significa 
una construcción filosófica, una actitud, un sistema de valores y 
creencias, son marcos de acción del mundo, manifestado en un 
compromiso colectivo (Arnaiz, 1997).

En la Educación Especial la diferencia se ha transformado 
en un binomio de normal y anormal (Manosalva & Tapia, 2014). 
Pero, una educación que surge desde patrones de normalidad 
¿podrá dejar su tradición?, ¿se podrá algún día eliminar la eti-
quetación, el diagnóstico, la categoría de NEE?, ¿Cómo promo-
ver una educación especial que se preocupe por el desarrollo 
del otro en su dimensión humana? Son cuestiones complejas de 
responder, aun así, un desafío. Para ello se requiere promover 
una educación centrada en las relaciones basadas en el recono-
cimiento, donde las diferencias sean lo nuevo y valioso que se 
trae a la relación con los otros, como fuente de un nuevo saber 
(Pérez de Lara, 2009) y no como una etiqueta para la exclusión. 

Este escrito aporta reflexiones modestas de un tópico que 
ha sido escasamente abordado –en el contexto chileno– desde 
un marco epistemológico. En la educación especial existe el de-
safío de abandonar la lógica de las NEE para avanzar hacia una 
comprensión de la diversidad como oportunidad y así recons-
truir el conocimiento de la diferencia, con el propósito que se 
amplíe la mirada restringida que existe, y se avance hacía una 
apertura en que se acoja al otro en su diferencia, sin clasificarla 
y categorizarla. Realizar este ensayo desde otra perspectiva ha 
permitido generar nuevas preguntas para repensar cómo la mo-
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dalidad de Educación Especial del sistema escolar chileno podría 
reconocer y valorar positivamente las diferencias desde sus polí-
ticas, culturas y prácticas para la consecución del derecho a una 
educación inclusiva en contextos diversos. 
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EL SENTIDO DE LA ESCUELA DESDE 
LAS VOCES DE PADRES MAPUCHES 

EN LA ARAUCANÍA, CHILE61  

THE MEANING OF SCHOOL FROM 
THE VOICES OF MAPUCHE PARENTS 

IN LA ARAUCANÍA, CHILE

Katerin Arias-Ortega y Viviana Villarroel

RESUMEN

El capítulo de libro presenta resultados de investigación 
sobre el sentido de la escuela en contextos educativos indíge-
nas. Se sostiene que en la actualidad comprender el sentido 
de la escuela es complejo de definir, difuso y ambiguo, puesto 
que su definición se condiciona por factores sociales, culturales 
y económicos entre los que encontramos, la historia de la ins-
talación de la escuela en el territorio indígena, los procesos de 
escolarización vividos por los padres y las expectativas de estos 
respecto de la educación de sus hijos.  La metodología es cuali-
tativa de tipo descriptiva, participan 11 padres mapuches de La 
Araucanía, a través de una entrevista semiestructurada. El aná-
lisis de la información considera un análisis temático. Los princi-
pales resultados dan cuenta que el sentido atribuido a la escue-
la, tiene relación a ser un medio que permite la movilidad social 
ascendente. Además, los padres mapuches, relevan la necesidad 
de que en este espacio se revitalice la identidad sociocultural 
mapuche, puesto que son los niños y jóvenes quienes e convier-
ten en transmisores del saber propio en la familia. Asimismo, 
asumen a la escuela como un escenario educativo que permitirá 
a los niños ser más que ‘ellos’, es decir, lograr un diploma que 
certifique su éxito en la educación escolar, y les permita llegar a 
la educación superior, como una forma de tener una mejor cali-

6 El capítulo del libro es parte de los resultados de investigación del Proyecto 
Fondecyt de Iniciación N°11200306, financiado por la Agencia Nacional de In-
vestigación y Desarrollo de Chile (ANID). Agradecimientos al proyecto Fondecyt 
Regular N°1221718.
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dad de vida, rompiendo el círculo de la pobreza. Concluimos que 
atribuir un sentido a la escuela implica dar un significado a la 
experiencia vivida en esos espacios, los que van a estar caracte-
rizados por las huellas que dejó la escuela en los padres, durante 
sus procesos de escolarización. Asimismo, se releva la necesidad 
que la escuela se vincule con el territorio, la cultura y comunida-
des, para así ofrecer procesos de enseñanza y aprendizaje que 
respondan a las necesidades propias del territorio. 

Palabras clave: escuela, indígenas, enseñanza y aprendizaje

INTRODUCCIÓN

En la actualidad tener claridad respecto del sentido que se 
le atribuye a la escuela en contexto indígena, según los agentes 
del medio educativo y social, puede contribuir con una base de 
conocimientos que promueva su resignificación, para favorecer 
el éxito escolar y educativo de indígenas en la educación escolar, 
desde una relación educativa intercultural (Arias-Ortega, 2020). 
El sentido entendido como el conjunto de interpretaciones que 
tiene un grupo determinado, para dar un significado a aspectos 
particulares de la realidad (Poljak, 2016; Galiche, 2019). De esta 
manera, el sentido atribuido a la escuela se aprende, se define, y 
se redefine a lo largo de toda la vida, ya que cada realidad puede 
ser aprehendida por la experiencia y la tradición, o por la inno-
vación y la creación, que implica poner en tensión los marcos de 
referencia de los distintos grupos en interacción (Cajete, 1994; 
Abbonizio & Ghanem, 2016). 

Así, atribuir un sentido a la escuela y la educación esco-
lar implica dar un significado a la experiencia vivida en esos es-
pacios, vinculados con su pertenencia al territorio, su cultura y 
comunidades, para así adquirir una identidad compartida como 
una visión del mundo (Toulouse, 2016). De este modo, el sentido 
atribuido a la escuela, más allá de la explicación lógica o racional, 
implica atribuir un significado a lo intangible, a la interacción y 
a la interdependencia como posibilidad, para poner en tensión 
los puntos de encuentro y desencuentro sobre la escuela y la 
educación escolar, según sus propios marcos de referencia de 
los actores del medio educativo y social. 

En esa perspectiva, históricamente el sentido de la escuela 
en territorio indígena, en general, no ha sido cuestionado, ni ex-
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plorado, puesto que se asume existe un acuerdo tácito respecto 
de las significaciones y finalidades educativas que esta tiene en 
la sociedad en general. No obstante, sostenemos que en terri-
torios indígenas es de vital importancia comprender el sentido 
de la escuela, para disminuir las brechas educativas entre indí-
genas y no indígenas. Asimismo, es relevante discutir sobre el 
sentido de la escuela considerando la historia de violencia que 
ha existido entre esta institución, su instalación en el territorio y 
las familias indígenas, la que ha tenido como finalidad educativa 
la homogeneización de los sujetos que allí asisten con base en 
la lógica de corte eurocéntrico occidental (Arias-Ortega, Quintri-
queo & Valdebenito, 2018; Mampaey & Huisman, 2022). Dada las 
características, que en general se observan respecto de la escue-
la en contextos indígenas, cabe preguntarse ¿Cuál es el sentido 
de la escuela para los padres mapuches de La Araucanía?

La escuela en territorio indígena: una mirada global-local

Una mirada al estado del arte respecto de esta institución 
y su sentido en territorios indígenas que han sido colonizados, 
nos permite constatar que la escuela y la educación escolar en 
África, Australia y Las Américas, se ha caracterizado por la per-
petuación del arraigo colonial, lo que se expresa en una domi-
nación del saber, en las relaciones educativas asimétricas, en 
prejuicios, discriminación y racismo sistémico hacia estudiantes 
indígenas y sus familias, por tener un marco social, lingüístico, 
cultural y espiritual distinto al de la sociedad hegemónica, en 
que se asume al indígena como una persona carente de capital 
cultural (McFarland et al., 2016; Smith et al., 2018; Ting, 2022). 
Estas formas de relación de la escuela con las familias indígenas, 
ha traído como consecuencia bajos niveles de escolarización de 
los estudiantes indígenas respecto a los no indígenas  (Maheux 
et al., 2020) y, altos niveles de deserción del sistema educativo 
escolar, en el que el sentido atribuido a la escuela al parecer no 
es el mismo para indígenas y no indígenas (Arias-Ortega, 2020). 
Asimismo, la escuela y la educación escolar ha construido una 
relación con las familias indígenas sustentada en la desconfianza 
y la baja participación en los procesos de enseñanza y aprendi-
zaje, en que la familia se autoconcibe como incapaz de aportar 
en el proceso educativo de sus hijos, puesto que carecen de edu-
cación escolar (Soffer-Elnekave et al., 2020).
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En esa perspectiva, la escuela se constituye en un espacio 
educativo que genera una relación de poder y separación de am-
bos actores educativos, por lo que las aulas y los actores que allí 
participan se conciben como espacios lejanos y hasta hostiles al 
contexto social y cultural propio de los estudiantes (Purdie et al, 
2004; Collins & Reid, 2012; Spilt et al., 2013; Goss & Sonnemann, 
2017). En efecto, se constata un distanciamiento entre las fami-
lias y la escuela, por lo que es posible suponer que se ha cons-
truido un sentido distinto para la escuela en contexto indígena. 

En contexto mapuche, la escuela se ha caracterizado por 
establecer una relación educativa conflictuada epistemológi-
camente entre los agentes del medio educativo (profesores, 
estudiantes y educadores tradicionales) y del medio social (pa-
dres, sabios y miembros de la familia y la comunidad indígena), 
lo que en la relación interétnica e intraétnica se expresa como 
desacuerdos epistemológicos que inciden en el éxito escolar y 
educativo de estudiantes indígenas y no indígenas (Arias-Orte-
ga, 2019). Esta relación educativa conflictuada tiene sus orígenes 
en la instalación de la escuela en territorio mapuche, la que se 
caracterizó por políticas educativas racistas, sustentadas en la 
monoculturalidad de corte eurocéntrico occidental y el uso del 
monolingüismo en español, como la única lengua válida para la 
adquisición de los aprendizajes, en desmedro de la lengua ver-
nácula mapuzungun, la cual debía ser borrada de los niños y jó-
venes indígenas en su proceso de escolarización formal (Villalón, 
2011; Quidel, 2015). De esta manera, a través de los procesos 
de enseñanza y aprendizaje se buscaba eliminar al indio de los 
niños y jóvenes a través de la homogeneización social, cultural, 
lingüística y moral (Quintriqueo et al., 2015). Asimismo, se busca 
el desarraigo al territorio con la idea de progreso que se podía 
obtener en la sociedad dominante. 

En ese sentido, la instalación de la escuela y la educación 
escolar en contexto indígena favorece la transmisión de visio-
nes occidentales y colonialistas del conocimiento, en desmedro 
de los saberes y conocimientos educativos propios de los estu-
diantes, construidos desde la formación familiar y comunitaria 
(Quintriqueo & Muñoz, 2015; Del Pino & Montanares, 2019). Esto 
implica la exclusión de la familia y comunidad en los procesos 
de enseñanza-aprendizaje, lo que limita la construcción de un 
sentido compartido de escuela y educación escolar en contex-
to indígena. Es así como en la actualidad, los agentes del me-
dio educativo culpabilizan a los padres por un bajo interés en el 
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aprendizaje y rendimiento académico de sus hijos (Arias-Ortega, 
2019). Mientras que, los agentes del medio social, reconocen 
que existe una baja implicación de la familia en el proceso de 
escolarización, debido a que no se les considera en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje llevado a cabo en la escuela.

METODOLOGÍA

El estudio se sustenta desde la investigación cualitativa de 
corte descriptivo, la que permite la comprensión del sentido de 
la escuela desde la perspectiva de padres mapuches de La Arau-
canía con base en la construcción de sus propios sentidos y sig-
nificados situados en una circunstancia sociohistórica temporal 
y espacial determinada (Cauas, 2015; Flick et al., 2015; Gauthier 
& Bourgeois, 2016). El contexto del estudio se sitúa en La Arauca-
nía, se trabaja con 11 padres mapuches, su edad oscila entre los 
45 años. Del total de participantes 2 alcanzan enseñanza básica 
completa, 5 enseñanza básica incompleta, 1 enseñanza media 
incompleta, y solo 3 tienen educación universitaria. Este conjun-
to de padres mapuches envía a sus hijos a escuelas multigrado, 
situadas en comunidades indígenas de La Araucanía, Chile. Esta 
región se caracteriza por ser la segunda región con mayor canti-
dad de población mapuche y por tener los índices más altos de 
pobreza multidimensional respecto al resto del país.  

La técnica de muestreo para seleccionar a los participan-
tes es del tipo intencional no probabilístico, en el que los sujetos 
son seleccionados en base a criterios de edad, pertenencia étni-
ca, género, escolaridad, e identidad territorial, es decir, en fun-
ción de las necesidades propias del estudio (Arias-Ortega, 2019). 
Los criterios de inclusión consideraron a padres mapuches que 
tengan sus hijos estudiando en escuelas multigrado, situadas en 
comunidades mapuches y que aceptaran participar voluntaria-
mente del estudio. Se trabajó una entrevista semiestructurada 
que consultó sobre los siguientes tópicos: 1) percepción de pa-
dres sobre el sentido de la educación escolar en contexto mapu-
che; 2) instalación de la escuela en territorio mapuche; 3) fortale-
zas y limitaciones de la educación escolar en territorio mapuche; 
y 4) expectativas de la escuela y la educación escolar que reciben 
sus hijos. Al testimonio de los participantes se les aplicó un aná-
lisis temático el que permitió develar los sentidos que emergen 
del texto y/o mensaje de forma expresa y latente para compren-
der el objeto de estudio (Andrews, 2002). Así, la forma expresa, 
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guarda relación con lo que plantea el participante en su testi-
monio de manera explícita. Y la forma latente, se manifiesta en 
la información que plantea el participante de manera oculta a 
través de gestos y lenguaje no verbal, esto en relación con lo que 
dice el autor sin pretender expresarlo de manera premeditada. 

Operacionalmente, el análisis de contenido considera el 
procedimiento de cinco pasos propuesto por Abela (2002): 1) 
Lectura detallada y profunda del testimonio de los participan-
tes para identificar los temas asociados a la comprehensión de 
la escuela en territorio indígena, desde las voces de padres; 2) 
Identificación de reglas de codificación, referidas a presencia, 
frecuencia, intensidad, dirección, orden y contingencia de los 
datos del texto, a través de un proceso de fragmentación de las 
ideas, lo que permite develar de forma inductiva los sentidos 
construidos sobre la escuela y las expectativas asociadas con la 
educación de sus hijos (Abela, 2002); 3) Determinación del sis-
tema de categorías, para clasificar los elementos comunes de 
sentido y significado de los participantes; 4) Comprobación de 
la fiabilidad del sistema de codificación-categorización, lo que se 
expresa en términos del acuerdo  entre  los investigadores sobre 
la especificación de unidades para las diferentes categorías; y 
5) Inferencias, lo que permite realizar una explicación de conte-
nidos explícitos o implícitos que emergen del testimonio de los 
participantes, para reconstruir el sentido de la escuela desde la 
perspectiva de padres mapuches de La Araucanía. 

RESULTADOS

Los resultados de investigación emergen del análisis de las 
entrevistas de padres mapuches, en el que se constata desde 
sus voces e interpretaciones dos temáticas recurrentes sobre 
los sentidos atribuidos a la educación escolar. El primero tienen 
relación con la escuela como un espacio de dolor, autoridad y 
poder necesario para la movilidad social ascendente. Este senti-
do se entrecruza con las propias experiencias, recuerdos y hue-
llas que dejó la escuela durante su proceso de escolarización. 
Asimismo, implica el reconocimiento de las expectativas de los 
padres respecto de la educación escolar que reciben sus hijos. 
El segundo tema recurrente en las voces de los padres tiene re-
lación con los desafíos para repensar la escuela en territorios 
mapuches de La Araucanía. 
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La escuela: un espacio de dolor y poder necesarios para la 
movilidad social ascendente

Desde el testimonio de los padres, se constatan que los 
sentidos atribuidos a la escuela se construyen y reconstruyen en 
función de sus propias experiencias educativas en esta institu-
ción, las que los marcaron, y dejaron huellas dolorosas en ellos, 
pero también, consideran necesario que sus hijos accedan a los 
procesos de escolarización puesto que les permitirá tener un 
mejor devenir económico. Así por ejemplo, en los testimonios se 
releva que el paso por la institución escolar se caracterizaba, en 
variadas ocasiones, por relaciones de poder y abuso físico y psi-
cológico de parte de los actores del medio educativo, es decir del 
profesorado, quienes buscaban la complicidad de estos tratos 
vejatorios de otros estudiantes para generar las burlas hacia al-
gunos estudiantes mapuches. Al respecto un testimonio señala 
que: “fue tanto dolor de parte mía, no recuerdo haber sido feliz 
[en la escuela], no sé por qué, nos pegaban y se burlaban de uno 
por ser mapuche, el profesor le decía  los compañeros mire la 
indiecita como habla” (entrevista 5). Al respecto otro testimonio 
agrega que su paso por la escuela solo generó dolor y resenti-
miento, debido al maltrato sufrido por parte del profesorado. 
Así recuerda que: 

“eso fue malo y no eran solo profesores wigkas, igual 
había profesores mapuches que te pegaban por ha-
blar mapuche, [los profesores mapuches] nos trata-
ban igual de mal, como que la lengua mapuche en el 
colegio no calzaba, y si uno estaba ahí [en la escuela] 
tenía que aprender bien la otra lengua [español], la 
otra [mapunzugun] estaba prohibida” (entrevista 6).

De acuerdo al testimonio es posible inferir que tanto des-
de el profesorado mapuche como no mapuche, la práctica del 
castigo y punición hacia los niños estaba institucionalizada, la 
que buscaba el desarraigo del ser mapuche de las nuevas gene-
raciones, a través del olvido de la lengua y la cultura propia para 
avanzar en la transformación de un ciudadano chileno ordinario. 
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En ese mismo sentido, otro elemento que se releva de la 
escuela tiene relación con las variaciones de las prácticas de en-
señanza desde la antigüedad a la actualidad. Asimismo, se ex-
presa en como la validación del castigo persiste en los padres 
como una estrategia necesaria que asegure un adecuado apren-
dizaje por parte de los niños, aun cuando en sus testimonios 
relevan que estas prácticas abusivas los marcó. Al respecto un 
testimonio seala que: “Si les pegaba cuando, a veces estaban 
jugando, de repente de la nada llegaba y les pegaba, si o si con-
versaban en clase los castigaban, si, si, varias veces se acuerda 
de eso pero así uno aprendía, aunque igual era doloroso (...)” 
(entrevista 8). Es así como desde las voces de los padres emerge 
la añoranza de que regrese la autoridad y poder puesto que era 
el medio para asegurar una educación de calidad. En relación a 
ello, un testimonio señala que: “el profe que había igual era muy 
exigente pu, o sea al mismo tiempo era bueno el profe, porque 
igual aprendí harto con él, pero también era muy exigente y de 
repente decía cosas que a uno le quedaban pu (entrevista 7). Al 
respecto otra entrevistada agrega que: 

“Porque yo creo que los profesores de antes eran 
más, más estrictos con uno, o sea, en el sentido de 
que, antes a uno le podían tirar las orejas, le tiraban 
el pelo, en cambio ahora eso, esas cosas no pasan, 
igual en ese tiempo uno aprendía y se respetaba la 
figura del profesor, ahora los niños hacen lo que 
quieren (...), yo le he dicho a la tía que si le tiene que 
pegar un coscorrón [un golpe en la cabeza con los 
nudillos de la mano cerrada]que se lo pegue, si no 
va a quedar traumado, a uno se lo daban y así se 
formó como gente de bien” (entrevista 4).

Finalmente, otro sentido que atribuyen los padres a la es-
cuela se relación con ser el escenario educativo que permitirá la 
movilidad social ascendente a sus hijos, para que puedan tener 
un mejor devenir económico. Al respecto un testimonio señala 
que: “Uy, porque yo quiero que estudie, que sea alguien en la 
vida, que […] que vaya a la universidad, que tenga sus cosas, que 
no le falte nada, no quiero que sea igual que yo. Yo tengo un solo 
hijo” (entrevista 9).
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En ese mismo contexto, los padres también reconocen 
como beneficioso que la escuela ofrezca el traslado a los niños, 
uniformes y alimentación puesto que se constituye en una opor-
tunidad para que realmente los niños de la comunidad mapuche 
puedan acceder a la educación y no queden rezagados producto 
de los problemas económicos que a nivel familiar se pudieran 
presentar. Al respecto un testimonio señala que: 

“Eh, yo creo que, en primer lugar, el traslado de los 
niños [ayuda económicamente], porque los vienen 
a buscar los furgones a las mismas casas. Antes 
no había eso, por algo los niños dejaban de ir a la 
escuela, porque era caro y tenían que ayudar en la 
casa. Ahora, los vienen a dejar y a buscar. Los tie-
nen harto espacio igual [en la escuela] y los profe-
sores igual son [buenos con los niños] conversan 
con ellos, conversan con los apoderados, o sea, son 
[preocupados] uno les tiene confianza a los profeso-
res” (entrevista 1).

En ese mismo, sentido al conversar con las expectativas 
que tiene de sus hijos ellos plantean, por una parte, que acce-
dan a los más altos niveles de educación, lo que les permita ser 
felices, más allá de los títulos que puedan alcanzar. Espera que 
las metas y añoranzas de sus hijos sean capaces de lograrlas 
por ellos mismo. Así, se espera que puedan alcanzar sus metas, 
sin abandonar la felicidad y satisfacción personal. Al respecto un 
testimonio señala que: 

“Yo a mi hijo siempre le he dicho, yo no espero que 
sea un gran ingeniero, gran abogado, no le pongo 
muchas exigencias así, porque él tiene que saber lo 
que quiere, pero lo que quiere él tiene que disfrutar-
lo, tiene que quererlo y hacerlo con todas las ganas 
del mundo” (entrevista 7).

En esa misma línea argumental otro testimonio agrega 
que: “Exactamente, él no se quiere quedar en Chile solamente, 
él quiere salir a [recorrer] conocer el mundo, ojalá lo cumpla no 
más y sea feliz” (entrevista 8). De acuerdo con el relato es posi-
ble inferir que los padres logran la satisfacción personal, en la 
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medida que sus hijos logren cumplir con las metas y añoranzas 
propuestas por ellos mismos. Además, relevan la educación su-
perior como un ideal, pero que no es impuesto a los niños, sino 
más bien, esperan que sea una necesidad que ellos mismos pue-
dan avizorar. De la misma manera, relevan la necesidad que los 
niños se conviertan en una persona de bien, para desenvolverse 
en la sociedad de la mejor manera posible, en la búsqueda cons-
tante del bienestar propio, de la familia y la comunidad. 

De este modo, un testimonio señala que: “Entonces quie-
ro, por eso quiero que vaya al colegio, quiero que estudie, que 
sea un niño de bien, eso” (entrevista 5). Al preguntar a las ma-
dres que se entiende ‘ser un niño de bien’ lo asemejan a valores 
morales como el respeto y la solidaridad. Asimismo, lo asocian 
con el distanciamiento del alcohol y las drogas, puesto que re-
conocen el daño que esta puede causar a los niños y su núcleo 
familiar directo e indirecto. De la misma manera, plantean los 
miedos que genera en ellas que los niños salgan a estudiar lejos 
del campo, puesto que conocerán realidades que al menos, hace 
poco tiempo, estaban desarraigadas del territorio mapuche. No 
obstante, relevan que en la actualidad la migración de la gente 
de la ciudad a los sectores rurales ha incidido en las dinámicas 
y transformaciones sociales, llevando ‘los males’ citadinos a las 
familias y comunidades mapuches. Así por ejemplo un testimo-
nio señala que:

“Porque hay tantos niños que están mal, ahora mis-
mo, en el campo, con la droga, no quieren estudiar, 
andan en la calle y eso, eso no quiero para mi hijo 
(...). No, no quiero que sea así, no quiero que se jun-
te con esos niños, que hay niños chiquititos de la 
edad de él que ya andan ahí, que antes esas cosas 
no se veían en el campo y ahora si se ven. Ha llega-
do mucha gente nueva, del […] del pueblo que se 
viene a vivir, los niños han cambiado su mentalidad 
y andan niños chicos robando, peleando […] eh, ha 
cambiado mucho el sistema acá en el campo ahora” 
(entrevista 5).

En suma, los sentidos atribuidos a la escuela en contexto 
de comunidades mapuches de La Araucanía reconocen que esta 
es un medio que debe acompañar al desarrollo de los niños y 



231

DESAFÍOS EPISTEMOLÓGICOS PARA LA ESCOLARIDAD EN CONTEXTOS INDÍGENAS

jóvenes, para que logren avanzar en la adquisición de saberes y 
conocimientos, pero que también les permita ser felices en un 
futuro lejano. Asimismo, relevan como la institucionalización de 
prácticas de violencia y punición persiste en la educación escolar 
la que asumen como ‘adecuadas’, para asegurar el aprendizaje 
de los niños, aun cuando sostiene que son prácticas que los mar-
caron y no les permiten mayores recuerdos positivos respecto 
de su paso por esta institución.  

Desafíos para repensar la escuela en territorio mapuche  

En relación a los desafíos para repensar la escuela en te-
rritorio mapuche, desde las voces de los padres se releva la ne-
cesidad que está se constituya en un espacio de calidad que per-
mita a los niños y jóvenes mapuches acceder a una educación 
que se compare con la que reciben los niños no indígenas en los 
sectores urbanos. Esto, puesto que les permitirá acceder a las 
mismas oportunidades de aprendizaje y desarrollo social que él 
no indígena. Al respecto, los padres señalan su disconformidad 
al comparar tanto la infraestructura, recursos como prácticas 
educativas que reciben sus hijos, señalando que:  

“Bueno, eh, es sabido que la educación pública, es 
totalmente distinta a la privada [...] en ese sentido 
sí hay una disconformidad [...] eh, eso podría ser un 
punto, un punto […] no sé si negativo, porque igual, 
eh [...] yo siento que los niños de un colegio rural no 
van cien por ciento, eh, capacitados para un cole-
gio urbano, por cantidad de gente […] por [...] ¡Ay!, 
cómo le explico […] por […] por como […] por com-
prensión, o sea es que yo lo viví cuando llegué [...]” 
(entrevista 9).

En ese mismo sentido, los padres consideran que las es-
cuelas multigrados propias del territorio si bien es cierto presen-
tan fortalezas como la baja cantidad de niños en la sala de cla-
ses, lo que permitiría un apoyo pedagógico a los niños y jóvenes. 
En ocasiones se constituye en desventajas, puesto que los niños 
se confunden y pierden en los contenidos escolares, dificultan-
do el aprendizaje. Así un testimonio plantea que: “los niños del 
colegio deberían adaptarles algún lugar para que estuvieran un 
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solo curso, por lo menos que sea quinto y sexto, ya van llegando 
a octavo y después se van a Temuco y llegan todos perdidos a 
primero medio” (entrevista 7). Al respecto otro testimonio señala 
que: 

“Yo encuentro que los niños, cuando están los dos 
cursos juntos, los niños no aprenden mucho por-
que acá en el colegio primero y segundo; tercero y 
cuarto; y quinto y sexto siempre han estado juntos, 
séptimo y octavo siempre han sido solos, en cambio 
los niños que están juntos, yo encuentro que no, no 
reciben mucho eso” (Entrevista 11).

De acuerdo a los relatos, los padres reconocen la dificul-
tad que los niños estén en salas multigrado, puesto que, desde 
su perspectiva, limita el aprendizaje de los contenidos escolares, 
lo que dificulta su rendimiento cuando deben trasladarse a la 
ciudad a cursos con aula común, en el que sus aprendizajes se 
ven en desventaja respecto de los estudiantes que han tenido 
cursos de un solo nivel.

Otro elemento relevante que emerge desde las voces de 
los padres se relaciona con la necesidad de que la escuela se 
constituya en un espacio educativo que lidere la revitalización 
de los saberes y conocimientos mapuches en la educación es-
colar. Esto, puesto que reconocen que son los niños quienes, en 
el último tiempo, se han encargado de enseñar y retransmitir 
los saberes asociados a la lengua y algunos aspectos culturales 
a sus propios a padres, quienes producto de la discontinuidad 
de la educación familiar propia se han alejado y olvidado de sus 
marcos de referencia. Al respecto un testimonio señala que: 

“Los niños aprenden mucho acá [en la escuela] de 
sus tradiciones, el idioma… acá los niños aprenden 
en el colegio, también los papás que no entende-
mos mucho el idioma mapuche aprendemos, por-
que ellos [los niños nos enseñan]. Entonces noso-
tros no le entregamos mucho de eso, por ejemplo, 
yo no [hablo] mucho mapuche, puedo entender al-
gunas palabras que digan, pero nada más, por eso 
es bueno que lo aprendan en la escuela (...), a mí me 
gustaría ayudarle y enseñarle [a mi hijo], pero yo no 
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sé, a mi mis papás no me enseñaron, para que no 
sufriera discriminación como ellos. Pero ahora, yo 
pienso que las cosas son diferentes y ellos deben 
conocer su cultura, para que no se avergüencen” 
(Entrevista 9). 

En esa misma línea argumental, los padres reconocen que 
la escuela debiera desarrollar una mayor vinculación con la fami-
lia y la comunidad para rescatar los saberes propios presentes 
en el territorio en el que se sitúa la escuela, puesto que recono-
cen que en la comunidad existe gente que puede colaborar en 
estas prácticas educativas. De esta manera, se espera que los ni-
ños en la escuela conozcan sus raíces culturales y se fortalezcan 
identitariamente. Al respecto un testimonio señala que:  

“en muchas casas, todavía existe el abuelo, es la per-
sona que está ahí en la ruka [casa] cierto, el abuelo 
aconseja de repente en una canción, de esa canción 
mucha gente saca tanta cosa, un pensamiento. Yo 
recuerdo que mi abuelo, yo lo veía, en ese tiempo 
era chica todavía, yo decía porque ese abuelo siem-
pre esta con bastón al lado [del fogón], nunca se 
quita el bastón de al lado y claro los nietos siempre 
están ahí, los abuelos son muy querendones de los 
nietos, ellos le enseñan lo propio” (entrevista 11)

En esa misma perspectiva, los padres reconocen la necesi-
dad que los profesores tengan una mayor capacitación respecto 
de los saberes indígenas, puesto que es una realidad presente 
a nivel nacional. De la misma manera, relevan que esta capa-
citación también podría pensarse desde la implicación de las 
autoridades tradicionales propias del territorio, quienes poseen 
el conocimiento mapuche producto de su educación familiar. Al 
respecto un testimonio señala que:  

“Yo creo que deberían capacitarse [los profesores] y 
tener alto conocimiento sobre eso [saberes y cono-
cimientos mapuches]. Porque ya tenemos una alta 
matrícula de [niños de etnia mapuche], se debería 
capacitar más, a lo mejor que venga un longko y que 
se instaure. Para que así los profesores y el personal 
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tenga más capacidad o herramientas para dominar 
el tema” (entrevista 10).

En suma, desde el testimonio de los padres, se asume 
como un desafío de la escuela en territorio de comunidades ma-
puches, la necesidad que esta ofrezca procesos educativos con 
un sentido de pertenencia al territorio y las necesidades de las 
familias y comunidades mapuches, para contribuir a la revitali-
zación de los saberes y conocimientos propios en paralelo de 
la educación escolar que viene mandatada por el Ministerio de 
Educación.

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

Los resultados preliminares de la investigación, nos per-
miten constatar una racionalidad de corte eurocéntrico occiden-
tal instalado en los padres, producto de sus propios procesos 
de escolarización en territorios mapuches. Esto se expresa, por 
ejemplo en la aceptación de la punición y el castigo físico como 
la única forma de asegurar que los niños y jóvenes adquieran 
los saberes y conocimientos transmitidos en la educación esco-
lar. Esto se pudiese explicar producto de la función social que se 
asume de la escuela, referida a la transmisión del capital cultural 
en el que los medios y fines que se utilicen no son cuestionados 
(Arias-Ortega, 2020). 

De esta manera, esta lógica de la disciplina, poder y au-
toridad es legitimada por los padres como una estrategia que 
permitirá a sus hijos avanzar en los distintos niveles educativos 
de la educación escolar, permitiéndoles acceder a un mejor de-
venir económico.

Otro aspecto relevante tiene relación con los desafíos que 
enfrenta la educación rural en contexto de comunidades indí-
genas, así por ejemplo, los padres relevan la necesidad de una 
mejora en la calidad educativa, mayor acceso a recursos e in-
fraestructura, de manera tal que puedan tener las mismas posi-
bilidades de aprendizaje que los niños no indígenas en el sector 
rural. Estas demandas de los padres mapuches de La Araucanía 
son similares a las demandas de las poblaciones de distintos 
sectores rurales a nivel mundial, quienes reconocen que son el 
‘espacio olvidado’ de los Estados y las políticas públicas. 
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Así por ejemplo, en contextos de territorios colonizados 
como Sudáfrica, Nueva Zelanda, Canadá, México, Colombia, 
Ecuador, Perú, Argentina, relevan las precarias condiciones de la 
escuela y educación escolar que reciben sus hijos, en el que des-
taca problemáticas como: 1) inadecuada infraestructura (Thier 
et al., 2021); 2) pobreza multidimensional que se conjuga con 
bajos niveles de escolarización de los padres, lo que limita el 
apoyo en la educación escolar de sus hijos (García et al., 2022); 
3) educación descontextualizada que no considera los saberes y 
conocimientos educativos propios de las familias y comunidades 
indígenas, locales y campesinas en la educación de las nuevas 
generaciones (Freire-Contreras et al., 2021; Arias-Ortega & Ortiz, 
2022); y 4) un espacio educativo, históricamente desvalorizado, 
invisibilizado y marginado del sistema escolar (Du Plessis & Raj, 
2019). 

Este conjunto de problemáticas, releva la necesidad de 
avanzar en repensar y replantear la escuela en territorios indíge-
nas, en los que existen marcos de referencia sociales, culturales 
y epistémicos que entran en contradicción y tensión con la lógica 
escolar, los que si se avanzará en una escuela situada desde un 
pluralismo epistemológico contribuiría en revertir las brechas 
educativas, sociales y culturales de indígenas y no indígenas en 
la educación escolar. Esto, puesto que se ofrecerían procesos 
de enseñanza y aprendizaje que respondan a las características 
propias del territorio con base en sus necesidades y finalidades 
educativas.  
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VALORES EN LA CRIANZA DE NIÑOS 
Y NIÑAS MAPUCHES: APORTES 

A LA EDUCACIÓN INICIAL

VALUES IN THE UPBRINGING OF MAPUCHE 
BOYS AND GIRLS: CONTRIBUTIONS 

TO INITIAL EDUCATION

 Karina Bizama Colihuinca

RESUMEN

El capítulo tiene por objetivo develar información sobre la 
enseñanza de valores mapuches, a partir de la revisión de lite-
ratura científica, con el fin de entregar conocimiento que contri-
buya a la implementación de prácticas educativas interculturales 
en la Educación Inicial (Preescolar) en Chile. El método corres-
ponde a revisión sistemática de literatura científica en las bases 
de datos Scielo, Scopus y Web of Science. Los resultados develan 
la predominancia de ciertos valores en contextos indígenas, los 
que poseen significados y métodos de enseñanza propios, que 
distan del sistema escolar occidental. Las conclusiones destacan 
la necesidad de acercar el conocimiento mapuche a los profesio-
nales de Educación Inicial, puesto que, la enseñanza de valores 
se ve interrumpida ante la predominancia de un currículum oc-
cidentalizado.

Palabras clave: Educación inicial; Valores mapuche; Infancia; 
Pueblo mapuche; Educación indígena

INTRODUCCIÓN

	 La enseñanza de valores en la primera infancia corres-
ponde a la educación en base a principios que orientan la forma-
ción y el actuar de niños y niñas en el marco familiar y comunita-
rio (Keller & Kärtner, 2013). En contextos indígenas, la enseñanza 
de valores se asocia a cosmovisiones propias y al ideal de perso-
na que se espera formar. Así, en cada sociedad es posible obser-
var la predominancia de ciertos valores, tales como el respeto, 
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la solidaridad, la resiliencia, entre otros (Scrine et al., 2020; Mo-
losiwa & Galeforolwe, 2018). Si bien, cada sociedad posee una 
visión diferente respecto a la enseñanza de valores, se destaca 
que este proceso tiene como objetivo el bienestar de la infancia 
(Berman, 2004).

	 La enseñanza de valores en niños y niñas indígenas en 
el contexto escolar, se ha visto interrumpida ante la influencia 
de modelos educativos extranjeros derivados de procesos colo-
niales, con escasa pertinencia a la educación de los pueblos in-
dígenas, dichos modelos, están sustentados en el conocimiento 
eurocéntrico occidental (Molosiwa & Galeforolwe, 2018). El co-
nocimiento eurocéntrico occidental, al ser el modelo dominante, 
se considera como el único modelo válido para enseñar, lo que 
influeye en los métodos educativos propios de las familias indí-
genas. Lo anterior, se asocia a la existencia de un modelo del dé-
ficit, donde se minoriza el desarrollo de niños y niñas indígenas, 
acentuando diferencias en el desarrollo y catalogándolos como 
inferiores intelectualmente (Rogoff, 2010). Ante esta situación, 
las familias han debido ajustar su acción educativa, a fin de ser 
considerados buenos padres de acuerdo a estándares de la cul-
tura dominante, abandonando prácticas propias (Murray et al., 
2015). Tal es el caso de poblaciones indígenas de Canadá (Tou-
louse, 2016); India (Sarangapani, 2003); África (Molosiwa & Gale-
forolwe, 2018); y Chile (Alarcón et al., 2018; Murray et al., 2015).

	 Según la Encuesta de Caracterización Socioeconómica 
Nacional (CASEN) del año 2017, un total de 1.694.870 perso-
nas pertenecen a pueblos originarios (9.5% de la población) y 
el pueblo originario con mayor población es el pueblo mapuche 
(1.437.308), caracterizándose Chile como un país multicultural. 
A pesar de la diversidad social y cultural, en Chile igualmente 
se visualiza la omisión y exclusión de saberes y conocimientos 
indígenas en el sistema escolar (Alarcón et al., 2018; Quintriqueo 
& Quilaqueo, 2019). Puesto que, los modelos educativos impues-
tos para poblaciones indígenas han sido gestados desde lo que 
el conocimiento dominante considera propicio desarrollar para 
poblaciones minoritarias (Tubino, 2005). Por lo tanto, se exclu-
yen y omiten dimensiones propias de la educación indígena, 
como es el caso de los valores culturales (Toulouse, 2016). 

	 Lo anterior, se sustenta en investigaciones desarrolladas 
en el contexto mapuche las que evidencian la predominancia 
de un modelo educativo basado en el conocimiento occidental 
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(Alarcón et al., 2018; Mansilla et al., 2016; Quintriqueo & Quila-
queo, 2019). En este modelo, es posible observar los efectos de 
la escolarización en la población de grupos minoritarios involun-
tarios (Ogbu & Simons, 1998), tanto a nivel escolar como social 
(Muñoz y Quintriqueo, 2019). Esto influye en el desarrollo de 
procesos de aculturación (Berry, 2005) y dobles racionalidades 
en los estudiantes para sentirse integrados a la sociedad chilena 
(Quilaqueo & Quintriqueo, 2017).

	 La desarticulación entre la educación recibida en el nú-
cleo familiar y la educación escolar inicia su desarrollo desde que 
los niños y niñas ingresan al primer nivel educativo, que en Chile 
corresponde al nivel de Educación Inicial (preescolar). La Edu-
cación Inicial (Educación Parvularia en Chile) abarca desde los 3 
meses de vida, hasta que los niños y niñas ingresan a primer año 
de Enseñanza General Básica, aproximadamente a los 6 años de 
edad (Ministerio de Educación [MINEDUC], 2018). En este nivel 
se han implementado propuestas educativas interculturales al 
alero de la Junta Nacional de Jardines Infantiles (Junji), Fundación 
Integra y de manera autónoma en las instituciones educativas 
que se adscriben a un sello intercultural en sus Proyectos Educa-
tivos Institucionales (PEI). No obstante, en este nivel, a pesar de 
las propuestas educativas interculturales que se han implemen-
tado en los últimos años, aún predomina un currículum occiden-
talizado. 

	 Lo anterior se debe, entre otros factores, a la falta de co-
nocimiento por parte de los profesionales de la primera infancia 
sobre la crianza y educación mapuche, puesto que, fueron for-
mados desde el conocimiento occidental en el marco curricular, 
junto a la educación monocultural recibida en la Formación Ini-
cial Docente (Arias-Ortega et al., 2018; Quintriqueo & Quilaqueo, 
2019).  En consecuencia, es urgente avanzar en la construcción 
de una Educación Inicial con perspectiva intercultural, sustenta-
da en el diálogo de saberes entre el conocimiento escolar y el 
conocimiento mapuche. Por ello, el problema que se plantea en 
este capítulo tiene relación con la formación homogeneizadora 
y la falta de conocimiento por parte de los profesionales de la 
Educación Inicial respecto a la enseñanza de valores en la crian-
za mapuche, lo que conlleva a una falta de incorporación a las 
aulas de Educación Inicial en contextos indígenas.



242

PRÁCTICAS PEDAGÓGICAS Y EDUCACIÓN INTERCULTURAL

METODOLOGÍA

El trabajo se desarrolló a través de una revisión sistemá-
tica de literatura científica en bases de datos Scielo, Scopus y 
Web of Science. La búsqueda se desarrolló en inglés y español, 
utilizando palabras clave como: child rearing; value education; 
indigenous families; crianza indígena; educación indígena; edu-
cación valórica; y crianza mapuche. Los criterios de inclusión fue-
ron: 

a) Estudios empíricos enfocados en educación valórica en 
contexto indígena, estudios publicados en los últimos 5 
años
b) Estudios desarrollados exclusivamente en indígena.
c) Estudios en idiomas español e inglés. 

Además, con el fin de complementar la información en-
contrada durante la búsqueda en bases de datos, se revisaron 
libros que incorporan investigaciones desarrolladas a lo largo de 
la historia sobre la sociedad y cultura mapuche, incluyendo tam-
bién, documentos normativos que orientan la Educación Inicial 
intercultural en contexto mapuche.

	 En primera instancia, la búsqueda en bases de datos 
arrojó 85 resultados y posterior a la revisión se seleccionaron 26 
artículos. Para organizar y categorizar la información se realizó 
una tabla en un documento Word organizando las siguientes va-
riables: autores, año, revista, título, palabras claves y resumen.  

	 Para el análisis teórico se realizó un análisis de conte-
nido, pues permite analizar documentos representativos de las 
situaciones estudiadas (Bisquerra, 2009). Para ello, se analizó la 
información mediante la codificación (Gibbs, 2007), organizán-
dola en 3 categorías centrales. La primera categoría describe la 
enseñanza de valores en contextos indígenas a nivel internacio-
nal. La segunda categoría describe la enseñanza de valores en el 
marco de la crianza y educación familiar mapuche. Finalmente, 
la tercera categoría describe los principales valores mapuches, 
en conjunto con mecanismos y herramientas desarrolladas por 
las familias para su enseñanza.

	 El objetivo de este capítulo fue develar información res-
pecto a la enseñanza de valores en la crianza mapuche, a par-
tir de la revisión de literatura científica, con el fin de entregar 
conocimiento que contribuya a la implementación de prácticas 
educativas interculturales en la Educación Inicial. 
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Valores en poblaciones indígenas 

Los valores corresponden a un conjunto de principios que 
guían la actividad humana, en cuanto a motivación por logros 
personales o colectivos, y orientan la conducta de acuerdo a lo 
esperado por cada sociedad (Hofstede, 2010; Marín-Díaz & Sán-
chez-Cuenca, 2015). La enseñanza de valores va a presentar va-
riaciones dependiendo de los modelos educativos propios de las 
sociedades indígenas (Keller & Kärtner, 2013; Harkness & Super, 
2020). Así, en el contexto indígena, los modelos de crianza varían 
de acuerdo a los ideales de formación de personas propios. Es-
tos ideales, en el marco de la educación, son entendidos como 
expectativas educativas enmarcadas en las cosmovisiones y vi-
siones de enseñanza de las familias y la sociedad (Keller & Kärt-
ner, 2013; Harkness & Super, 2020). 

En esta línea, Keller y Kärtner (2013), plantean que los 
modelos culturales proporcionan pautas a los padres, tanto im-
plícitas como explícitas, para implementar estrategias de crian-
za. Es así como en contextos indígenas, el desarrollo infantil se 
enmarca tanto en las creencias de los padres, como en el con-
texto cultural y social. En esa perspectiva, se destaca el modelo 
ecocultural del desarrollo infantil (Keller & Kärtner, 2013), el que 
expone cómo el desarrollo se enmarca en un contexto social de 
la población (características sociodemográficas). Y a la vez, este 
contexto social interactúa con un modelo cultural, entendido 
como un contexto social y cultural que proporciona lineamien-
tos para el comportamiento de los padres. 

A partir de esto, se implementan objetivos de socializa-
ción, los que se traducen en etnoteorías parentales, y al mismo 
tiempo, influyen en el comportamiento de los padres para desa-
rrollar la crianza (Keller & Kärtner, 2013). Las etnoteorías paren-
tales refieren a creencias que justifican y orientan las acciones 
de los padres en la formación de niños y niñas en función del 
contexto cultural de referencia (Harkness & Super, 2020; Keller & 
Kärtner, 2013). De esta forma, el actuar de los niños y niñas será 
determinado por factores familiares y sociales, como los estilos 
de crianza.

En ese sentido, en sociedades indígenas, existen facto-
res comunes en la enseñanza de valores, como la promoción 
del respeto, solidaridad, honestidad y formación de personas 
de bien (Scrine et al., 2020; Molosiwa & Galeforolwe, 2018). En 
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el contexto australiano, la sociedad nyoongar se destaca por la 
formación de niños: a) fuertes; b) resilientes; c) con confianza; d) 
felices; y e) con buena salud (física y mental). En este sentido se 
destacan los valores: a) solidaridad y b) respeto hacia la familia, 
ya que constituyen la base de la crianza. La crianza, por su parte, 
juega un papel importante para perpetuar el saber propio de la 
cultura, así, se destaca la socialización y el desarrollo de emocio-
nes ‘positivas’ para la formación de niños fuertes y respetuosos 
con la comunidad. Para la enseñanza de valores se releva la la-
bor de las personas mayores, las que son consideradas figuras 
de autoridad, con gran sabiduría, que educan por medio de na-
rraciones y conversaciones (Scrine et al., 2020).

	 En Nueva Zelanda, la sociedad maorí desarrolla la crian-
za en comunidad, puesto que la comunidad guía y ayuda a los 
padres en la enseñanza de niños y niñas en sus primeros años 
de vida. Es así como en la educación se relevan valores como, 
el respeto hacia los diferentes miembros de la comunidad. En 
tanto, su enseñanza se desarrolla a través de consejos y obser-
vación de acciones desarrollas por los adultos, de este modo, los 
niños y niñas aprenden observando lo que se considera correcto 
e incorrecto socialmente (Jones et al., 2017).

	 En África, la comunidad san enseñanza valores por me-
dio del consejo y la participación de niños y niñas en la vida coti-
diana de la familia y comunidad, pues, a partir de ella, observan 
y aprenden comportamientos esperables para la sociedad. Den-
tro de la enseñanza, se destaca que los padres san no castigan 
a sus hijos cuando realizan acciones que no son aprobadas por 
la comunidad, sino que se les enseña a través de la oralidad, 
señalando lo incorrecto y reflexionando sobre cómo deben com-
portarse adecuadamente (Molosiwa & Galeforolwe, 2018).

	 En filipinas, se destaca la cohesión familiar y respeto por 
los diferentes miembros de la familia. Es así como una de las 
prácticas más valoradas es el consejo de los ancianos, los que 
son considerados figuras de autoridad en las familias, ya que 
otorgan conocimiento y sabiduría a otras generaciones. Dentro 
de la enseñanza se releva la disciplina, destacándose: a) la obe-
diencia y b) el respeto, debido a que las faltas de respeto hacia 
los adultos, especialmente hacia los padres, son mal vistas por la 
sociedad (Garcia & De Guzman, 2017).

	 En Latinoamérica, respecto a la educación valórica, se 
pueden observar ciertas similitudes sobre lo esperado por las 
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sociedades indígenas para la educación de sus hijos e hijas. En 
Colombia, en la sociedad Kamëntzá, la educación se conoce con 
el término botaman jaguacham que significa criar bien a una 
persona. Para esta sociedad la enseñanza de valores es el eje 
de la educación, pues se educa integralmente para ser parte del 
pueblo, considerando para ello el pensamiento, la acción, la re-
lación con otros, con la tierra y los animales. Es por ello, que 
para ser una persona integral se debe tener respeto por todos 
los seres vivos de la comunidad y el territorio (Caicedo & Espinel, 
2018).

	 En México, en la sociedad tseltal, la enseñanza de valo-
res se sustenta en la familia, en la cual se transmiten saberes 
sobre creencias y costumbres. El valor más apreciado es el res-
peto, pues se releva el respeto hacia los prinsipaletik de cada 
clan (personas mayores consideradas autoridades), asimismo, 
se releva el respeto hacia los familiares del mismo linaje. Es así 
como, en la medida en que los niños y niñas crecen y desarrollan 
ciertas virtudes, logran llegar al abat yu’un parajetik que hace 
alusión a la formación de una persona de bien (Peña et al., 2018).

	 A partir de la revisión de antecedentes, se observa que 
las sociedades indígenas promueven con mayor énfasis ciertos 
valores. Durante esta revisión, se observó la predominancia de 
cinco valores: 1) respeto, se promueve el respeto a los diferentes 
seres materiales e inmateriales que componen el territorio (Scri-
ne et al., 2020; Jones et al., 2017; Garcia & De Guzman, 2017); 2)  
fortaleza, se promueve la formación de personas fuertes, para 
preservar los saberes ancestrales y transmitirlos a las futuras 
generaciones (Scrine et al., 2020); 3) solidaridad, se promueve la 
enseñanza de la empatía y ayuda a los diferentes miembros de 
la comunidad (Molosiwa & Galeforolwe, 2018); 4) obediencia, se 
enseña a los niños a obedecer a las personas mayores, las  que 
son consideradas autoridades y fuentes de sabiduría (Garcia & 
De Guzman, 2017); y 5) la formación de buenas personas, con-
forme a los principios y cosmovisiones de cada sociedad (Caice-
do & Espinel, 2018; Peña et al., 2018).

	 Con el fin de procurar una adecuada comprensión de 
los valores descritos anteriormente, los ideales que subyacen a 
ellos y los mecanismos de enseñanza, a continuación, se presen-
ta una tabla que resume la información.
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Tabla 1. Mecanismos para la enseñanza 
de valores e ideales subyacentes

Valor Ideales que subyacen Mecanismos de 
enseñanza

Respeto Se enseña a ser 
respetuoso con los 
diferentes seres vivos 
que habitan en el 
territorio, ya sean 
personas, animales 
y otros elementos 
de la naturaleza.

Se enseña a través de 
la oralidad, mediante 
consejos de personas 
sabias y reflexiones 
realizadas a partir 
de acciones consi-
deradas correctas 
o incorrectas.

Fortaleza Se les enseña a ser 
fuertes ante la adver-
sidad y a sentirse or-
gullosos de su origen, 
para perpetuar los 
saberes ancestrales.

Se enseña mediante 
la oralidad y el ejem-
plo, así, los niños 
aprenden mediante 
la observación.

Solidaridad Se enseña a compar-
tir con los diferentes 
miembros de la 
comunidad, se les 
educa para ser parte 
de un pueblo, des-
tacando la empatía 
y preocupación por 
el bienestar de la 
familia y comunidad.

Se enseña median-
te la oralidad, la 
con participación 
y colaboración en 
actividades familia-
res y comunitarias.

Obediencia Se enseña a ser 
obedientes con sus 
padres y ancianos 
de la comunidad, 
los que son consi-
derados sabios y 
figuras de autoridad.

Se enseña a través 
de consejos de los 
sabios de la comu-
nidad, asimismo, 
aprenden mediante 
la observación.

Buenas personas Son educados en 
valores para conver-
tirse en personas 
de bien, de acuerdo 
con los principios 
de la sociedad.

Se enseña median-
te los consejos de 
la familia y sabios 
de la comunidad.

Fuente: Elaboración propia. 
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La enseñanza de valores se constituye como una base 
para el desarrollo integral de las personas, promoviendo así, 
la formación de personas con conocimiento sobre la historia y 
aprecio hacia su pueblo. No obstante, la enseñanza de valores 
propios actualmente se ve limitada y coartada ante la influen-
cia de factores externos, como el conocimiento eurocéntrico 
occidental dominante. Puesto que, desde dicha perspectiva, se 
promueve la enseñanza de valores sin mayor pertinencia a los 
modelos educativos indígenas. 

	 Lo anterior, es reflejado en investigaciones recientes, ta-
les como la de Molosiwa y Galeforolwe (2018), quienes sostie-
nen que las familias de la comunidad San en África reconocen 
diferencias entre los valores educativos propios y la enseñanza 
en la escuela. Un ejemplo de ello es que en la escuela se les dice 
a los niños y niñas que no deben compartir los alimentos en el 
momento de la comida, situación compleja para la comunidad, 
pues el compartir es uno de los valores esenciales de la educa-
ción. Asimismo, Caicedo y Espinel (2018) refieren que el pueblo 
kamëntzá (Colombia) ha debido fortalecer costumbres ancestra-
les, las que han sido minorizadas por el sistema escolar a través 
del tiempo, ya que la escuela fue construida bajo parámetros 
coloniales que coartan su acción educativa. 

	 El pueblo mapuche en Chile no está exento de ello, pues 
las familias indígenas han debido ajustar su acción educativa 
para ser considerados buenos padres ante el estado (Murray et 
al., 2015). Además, tanto padres como estudiantes deben ajus-
tar sus saberes e incorporar saberes de una sociedad occidental, 
ajena a su enseñanza, para insertarse en la sociedad mayoritaria 
(Quilaqueo & Quintriqueo, 2017). Para revertir lo anterior, es im-
portante conocer sobre la educación de los pueblos indígenas 
presentes en el territorio, contribuyendo así, a la revitalización 
de saberes que han sido minorizados a través de la historia, tal 
es el caso de la enseñanza de valores en la crianza y educación 
familiar mapuche. 

Crianza y educación familiar mapuche

El pueblo mapuche (gente de la tierra en español) es el 
pueblo indígena con mayor población en Chile, su población 
equivale al 9.9% del país (Casen, 2017). En Chile habitan desde 
la región de Valparaíso, hasta Los Lagos, donde se destacan las 
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siguientes territorialidades: Pikunche (gente del Norte); Nagche 
(gente de las tierras bajas); Wenteche (gente de las planicies); 
Pewenche (gente de la cordillera); Lafkenche (gente de la costa); 
y Wijiche, (gente del Sur). El pueblo mapuche, a pesar de la pér-
dida de los saberes que ha sufrido producto de la colonización 
y la hegemonía del conocimiento occidental (Muñoz & Quintri-
queo 2019), ha logrado preservar sus saberes y conocimientos 
a través de las generaciones (Alarcón et al., 2018). Esto se puede 
constatar en las investigaciones que han permitido sistematizar 
saberes y conocimientos desde la memoria social del pueblo 
(Quilaqueo & Quintriqueo, 2017; Quidel & Pichinao, 2002).

Para el pueblo mapuche la infancia es muy importante, 
pues constituye la etapa en la cual niños y niñas reciben saberes 
y conocimientos, para transmitirlos a las futuras generaciones 
una vez que sean adultos (Alarcón et al., 2018). Por esta razón, 
una educación conforme a los principios de la sociedad permitirá 
la perpetuación del kimün (conocimiento mapuche) a las futuras 
generaciones y, por ende, la sobrevivencia del pueblo (Alarcón et 
al., 2018; Quidel & Pichinao, 2002).

En el contexto mapuche, la educación se desarrolla en-
marcada en la familia y la comunidad, en que se contempla la 
formación de niños y niñas para la inmersión, la preparación 
y formación de futuras generaciones para la sociedad chilena 
(Quilaqueo & Quintriqueo, 2017). La acción educativa mapuche 
es denominada kimeltuwün, a partir de ella se desarrollan pro-
cesos de contextualización y vinculación del aprendizaje con el 
medio natural y social (Quilaqueo & Quintriqueo, 2010). Median-
te la acción educativa se transmite el conocimiento (kimün) que 
comprende saber, aprender y sentir, vinculándose con la sabi-
duría, enseñar-aprender y tomar conciencia (Quilaqueo y Quin-
triqueo, 2010). 

El conocimiento mapuche ha sido transmitido histórica-
mente a través de la memoria social por las personas reconoci-
das con la categoría social de kimche (sabio). Para los kimche, el 
aprendizaje tiene estrecha relación con la naturaleza y la socie-
dad, dicho proceso se desarrolla en el medio familiar y comuni-
tario, en el cual niños y niñas aprenden en la interacción con su 
entorno (Quilaqueo & Quintriqueo, 2010). Asimismo, el conoci-
miento es transmitido por las familias, consideradas como el pri-
mer agente educativo, representando la primera unidad social 
de educación y socialización. En la familia, la madre se constituye 
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como la persona más significativa, como el agente central de la 
crianza y cuidado de los niños y niñas (Quilaqueo, 2006; Sadler & 
Obach, 2006). Además de la madre, se destaca el rol del padre y 
familiares cercanos (abuelos y hermanos), quienes acompañan 
la crianza y formación de las nuevas generaciones (Fernández & 
Alarcón, 2020; Sadler & Obach, 2006). 

En el contexto mapuche, la crianza es un proceso de gran 
importancia para la formación de las personas, cobrando rele-
vancia el concepto xem, que hace alusión a crecer, por ello, se 
entiende que la función educativa es hacer crecer a una persona 
(Quidel & Pichinao, 2002). La crianza de denomina xemümün, 
que refiere a hacer crecer de forma integral a una persona, me-
diante cuidados, protección, entregar fortaleza y criar a niños y 
niñas que sean buenas personas (Alarcón et al., 2018). Según 
Quidel y Pichinao (2002) xemümün es un estilo de formación de 
la persona, desarrollado en la infancia, donde se propician los 
sistemas valóricos propios del linaje materno y paterno. 

En la crianza mapuche, se destaca la formación de la per-
sona (che), que constituye el eje valórico de la educación (Alar-
cón et al., 2018). En este contexto, se destaca la misión de cada 
persona de relacionarse con la naturaleza y con el universo, ya 
que según la cosmovisión mapuche “nadie nace sin un motivo, 
como tampoco nadie nace por su propia voluntad” (Quidel & Pi-
chinao, 2002, p. 16). Por lo tanto, el che se va formando a lo largo 
de la vida.

La crianza mapuche se estructura en etapas vinculadas al 
ciclo vital de las personas. En el rango etáreo correspondiente 
la Educación Inicial, es decir, desde el nacimiento hasta 5 años 
aproximadamente, la crianza se organiza en cuatro grandes eta-
pas (Alarcón, 2018): a) Cuando niños y niñas están en el vientre de 
la madre (Niepüñeñu): en esta etapa las madres se cuidan para 
proteger al bebé, así, reciben una buena alimentación, transitan 
por espacios seguro y cuidan lo que observan, para prevenir da-
ños al bebé. En este periodo, la futura madre escucha consejos 
de su familia y la persona que acompaña el embarazo (Püñeñel-
chefe); b) Cuando niños y niñas son recién nacidos (Llüsüpüñen) 
y aún no caminan (Petutrekanolu): durante los primeros meses 
los bebés permanecen junto a sus madres, recibiendo el cuida-
do de la familia (padre, abuelos y hermanos). 

Algunos de los cuidados inician desde la placenta, don-
de se entrega fortaleza y protección durante el desarrollo. Asi-
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mismo, se releva la lactancia materna para fomentar el vínculo, 
otorgar seguridad y nutrición. En esta etapa, niños y niñas reci-
ben su nombre e interactúan con la familia, así, aprenden ob-
servando, escuchando y explorando el entorno; c) Cuando niños 
y niñas comienzan a explorar el entorno y practican el caminar 
(Trekakantu): la etapa corresponde al momento en que los ni-
ños y niñas logran pronunciar algunas palabras, caminar y des-
plazarse en el espacio para explorar su entorno, así, inician su 
participación en la comunidad. Los niños y niñas se saludan con 
la mano, aprendiendo algunos protocolos y actividades propias 
mapuches; y d) Cuando caminan, hablan y participan socialmen-
te de las actividades de la comunidad (Trekapelu): una vez que 
los niños y niñas desarrollan actividades con mayor autonomía 
se involucran en las actividades familiares y comunitarias, así, 
ayudan en labores del hogar, cuidan animales y ayudan en la 
huerta, siempre en compañía de adultos o hermanos mayores. 
En esta etapa, los niños y niñas replican en sus juegos activida-
des que visualizan en los adultos, como por ejemplo, juegan a 
las visitas, aprendiendo roles, protocolos y formalidades propias 
mapuches (Alarcón, 2018).

En cada una de las etapas de la crianza, los valores jue-
gan un rol importante, pues mediante su adquisición, niños y 
niñas lograrán formarse en correspondencia a las finalidades 
educativas mapuches: a) kimche (persona sabia), se espera que 
los niños y niñas comprendan la cultura y naturaleza mapuche, 
debiendo conocer las responsabilidades que deben desarrollar 
en ceremonias y actividades familiares y comunitarias; b) norche 
(persona recta), se destaca la enseñanza del respeto hacia los 
miembros de la comunidad, con el fin de tomar decisiones co-
rrectas en situaciones diversas; c) rufche (persona genuina), se 
pretende formar a personas que actúen en consecuencia entre 
lo que expresa y cómo se desenvuelve en la vida diaria, haciendo 
énfasis en decir la verdad; d) kümeche (buena persona), se pro-
mueve la solidaridad con los integrantes de la familia y comuni-
dad que requieren apoyo; se enseña a participar en las ceremo-
nias, construir casas y visitar enfermos; y e) newenche (persona 
fuerte), se promueve ser una persona fuerte tanto física como 
espiritualmente, la fuerza se adquiere desde chaw ngenechen 
que otorga protección a la familia y el mapudungun (Alarcón et 
al., 2018; Riquelme et al., 2020; Quilaqueo, 2006).

Hacer crecer a niños y niñas desde la visión del pueblo ma-
puche es fundamental para adquirir dichas finalidades, en este 



251

DESAFÍOS EPISTEMOLÓGICOS PARA LA ESCOLARIDAD EN CONTEXTOS INDÍGENAS

sentido, la enseñanza de valores sustentada en los principios 
de la crianza y educación mapuche juega un rol importante. Por 
esta razón, para hablar de una Educación Inicial pertinente a los 
saberes y conocimientos mapuches es necesario conocer cómo 
se desarrolla la enseñanza de valores, a fin de incorporarla a la 
educación de niños y niñas que inician su escolarización.

Valores mapuches y mecanismos de enseñanza 

Para el pueblo mapuche, los valores corresponden a sa-
beres y conocimientos enmarcados en ideas y reflexiones sobre 
el respeto por las personas, animales y la naturaleza. Incluyen 
reflexiones en base al bienestar, tanto de las personas, como los 
diferentes seres que componen el territorio (Quilaqueo, 2006). 
Así, responden a condiciones valórico–espirituales y psicosocia-
les, sujetos a una dimensión normativa que influye en el com-
portamiento y la interacción entre las personas (Quidel & Pichi-
nao, 2006).	

En la crianza mapuche, se promueve la enseñanza de va-
lores como: a) yamuwün, aprecio hacia las personas, seres na-
turales y sobrenaturales; b) azmawün, respeto entre personas 
y el entorno natural armónicamente; c) mañummawün, agrade-
cimiento al medio natural y espiritual; d) ekuwün, respeto a la 
naturaleza, por medio de relaciones con el medio ambiente; e) 
yewewün, respeto profundo hacia otras personas y su integri-
dad; y f) zapilüwun, cultivar la personalidad (Quidel & Pichinao, 
2002; Quintriqueo & Quilaqueo, 2019).

La enseñanza de valores se realiza a través de métodos 
educativos propios, dentro de los cuales se destaca la oralidad. 
La oralidad constituye una forma de enseñanza que histórica-
mente se ha utilizado en el pueblo mapuche para transmitir el 
conocimiento y desarrollar la acción educativa (Hilger, 2015). 
Hoy en día, la oralidad constituye una herramienta que podría 
permitir el diálogo cultural en el sistema escolar, educar a las 
personas en los saberes culturales, valores y prácticas espiri-
tuales (Villena et al., 2021). En la oralidad se destacan diversas 
expresiones verbales para enseñar, entre las cuales se destaca:

a) Nütram (conversación), constituye una herramienta 
para la transmisión del kimün (conocimiento), mediante el cual 
las familias mapuches han mantenido la lengua a través del 
tiempo (Mayo & Salazar, 2016). Nütram hace alusión a la conver-
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sación, por medio de la cual se relatan sucesos que han ocurrido 
a través de la historia del pueblo mapuche (Alarcón et al., 2018; 
Mayo & Salazar, 2016). Comprende una conversación estructu-
rada, cuyo objetivo es lograr aprendizaje y enseñanza en base 
al parentesco, historia y relación de las personas y el mundo, a 
partir de la memoria social (Quintriqueo & Quilaqueo, 2019). 

b) Gübam (consejo), comprende la orientación y forma-
ción respecto a la normatividad mapuche, la entrega de valores y 
principios para formar a las personas (Quidel & Pichinao, 2002). 
El gübam se transmite oralmente, estructurando un proceso de 
aprendizaje y enseñanza, en base a saberes educativos mapu-
ches (Quintriqueo y Quilaqueo, 2019). Del mismo modo, se en-
foca en el desarrollo de la obediencia, escuchar y respetar a los 
miembros de la familia y comunidad (Quilaqueo & Quintriqueo, 
2010). Tiene una finalidad didáctica dentro de la educación fami-
liar, pues, está dirigido a niños y jóvenes para orientar su actuar, 
siendo entregado por padres, abuelos y sabios (Quilaqueo et al., 
2017)

c) Epew corresponde a relatos que se transmiten de for-
ma oral (Quidel, 2011), que narran la relación entre los animales 
y la naturaleza con los seres humanos (Villena et al., 2021), se 
fundamentan en la transmisión de valores y actitudes propias 
mapuches (Llancao & Llancao, 2018).  El contenido está orien-
tado en historias que son parte de la memoria social y que se 
han transmitido a través de las generaciones; relevando el rol de 
animales, cuya acción deja enseñanzas respecto a valores acep-
tados y no aceptados en la sociedad (Hilger, 2015).

d) Ülkantun refiere a relatos cantados, mediante los cuales 
se transmiten recuerdos del pasado, expresando vivencias, su-
frimiento y alegrías de la vida de las familias y de la comunidad. 
Pueden contemplar temáticas como bienvenida o despedidas a 
personas, visitas y ceremonias importantes (Pozo et al., 2019; 
Quilaqueo et al., 2017). Estos cantos son prácticas de enseñanza 
y creación del conocimiento, así, se canta para enseñar un traba-
jo, recoger hierbas medicinales, celebrar un momento específi-
co, entre otras actividades que tienen un propósito establecido 
(Villena et al., 2021).

e) konew, corresponde a una práctica ancestral, espontá-
nea, que se realizaba antiguamente alrededor del kütral (fuego), 
donde los ancianos relataban pensamientos y reflexiones para 
enriquecer la comunicación (Departamento de Administración 
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de Educación Municipal [DAEM] Temuco, 2016). Comprende 
juegos de palabras en mapuzungun, similar a una adivinanza, 
permitiendo a los niños y niñas desarrollar habilidades de pen-
samiento y lenguaje (Quidel, 2011).

En síntesis, los mecanismos para la enseñanza de valores 
descritos son fundamentales en la crianza mapuche, pues per-
miten formar a los niños y niñas en función al ideal de persona 
(che). Así, se espera formar a una persona que sea capaz de re-
flexionar en base a su actuar, mejorando a partir de sus acciones 
para constituirse como kimche (persona sabia), norche (persona 
recta), rufche (persona genuina), kümeche (buena persona), y 
newenche (persona fuerte), de acuerdo con las finalidades des-
critas anteriormente. 

A partir de los antecedentes revisados, se sostiene que los 
valores son fundamentales en la crianza de niños y niñas mapu-
ches. Por esta razón, es relevante develar información alusiva 
a sus significados y enseñanza, que permita su incorporación a 
las aulas de Educación Inicial. Puesto que, es necesario que se 
incorporen a la práctica educativa, de forma pertinente y territo-
rializada, logrando contribuir en el desarrollo de una educación 
significativa, tanto para los niños y niñas, sus familias y comuni-
dad, orientada al fortalecimiento de la identidad mapuche. Para 
responder a lo anterior, se releva la urgencia de contar con pro-
fesionales de Educación Inicial que conozcan e incorporen estos 
valores a las experiencias educativas, favoreciendo así, la forma-
ción tanto de niños y niñas mapuches como no mapuches.
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DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

En contextos indígenas, los modelos educativos propios 
han sufrido la influencia desde la perspectiva occidental, por lo 
cual, las familias han debido ajustar su acción educativa para 
sentirse aceptados por la sociedad chilena (Quilaqueo & Quin-
triqueo, 2017). La enseñanza de valores no ha estado exenta de 
ello, pues en la escuela, la enseñanza es orientada por un cu-
rrículum que carece de pertinencia y excluye saberes y conoci-
mientos valóricos propios de los pueblos indígenas. Esto se debe 
a que la enseñanza de valores, en las sociedades indígenas, se 
enmarca en las formas de comprender el mundo desde las cos-
movisiones propias, las que distan de la enseñanza occidental. 

Lo expuesto anteriormente, ha sido sustentado por las 
investigaciones desarrolladas en los últimos años tanto a nivel 
internacional (Molosiwa & Galeforolwe 2018), como nacional 
(Quilaqueo & Quintriqueo, 2017; Murray et al., 2015). Las que 
develan que en la educación escolar se desconocen métodos 
educativos propios de los pueblos indígenas, por lo que, la in-
corporación de saberes y conocimientos valóricos se desarrolla 
desde una perspectiva occidental que se caracteriza por estar 
ajena a las familias y comunidades.

En Chile, si bien, en el nivel de Educación Inicial se han im-
plementado programas y experiencias educativas que tienen a 
incorporar una educación con perspectiva intercultural, sin em-
bargo, el currículum y los procesos de enseñanza y aprendizaje 
en las aulas, aún se sustenta desde una perspectiva occidental. 
Puesto que, desde lo planteado en el currículum formal, enten-
dido como los lineamientos para implementar la educación, se 
fomenta el respeto a la diversidad, el desarrollo espiritual, ético, 
moral, afectivo e intelectual de los niños y niñas, mediante la 
incorporación de valores, conocimientos y destrezas de los es-
tudiantes (Ley General de Educación [LGE], 2009). No obstante, 
la evidencia empírica revela que el currículum real y oculto, es 
decir, lo que se implementa en el aula, aún carece de una pro-
puesta intercultural (Alarcón et al., 2018; Quilaqueo & Quintri-
queo, 2017). 

Lo anterior, permite sostener la necesidad de develar la 
enseñanza de valores durante la crianza mapuche, con el fin de 
acercar este conocimiento a la Educación Inicial, para ser incor-
porado a las experiencias de aprendizaje, beneficiando la en-
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señanza tanto de niños y niñas mapuches como no mapuches. 
Para ello, es necesario, en primer lugar, comprender la importan-
cia que la sociedad mapuche otorga a la infancia, ya que como 
fue mencionado anteriormente, la infancia constituye una etapa 
relevante para el pueblo. Puesto que, en la medida que niños y 
niñas son educados desde los principios del pueblo mapuche 
podrán transmitir este conocimiento a las futuras generaciones. 

En segundo lugar, es necesario conocer sobre la crianza 
en el pueblo mapuche (xemümün), y comprender el significado 
que implica hacer crecer a una persona hasta que pueda hacerlo 
por sí sola (Quidel y Pichinao, 2002). En este proceso, la enseñan-
za de valores cobra relevancia, pues, en la medida que los niños 
y niñas sean educados en principios como: respeto (yamuwün), 
agradecimiento (mañummawün), respeto hacia la naturaleza 
(ekuwün) y con una personalidad fuerte (zapilüwun), lograrán 
formarse como personas (che). 

En tercer lugar, es importante conocer métodos y meca-
nismos de enseñanza de valores de acuerdo a la acción edu-
cativa mapuche, conocida como kimeltuwün. Mediante ella, se 
enseña a través de la oralidad, orientando la enseñanza y el 
desarrollo de mecanismos para la educación en valores, como: 
gübam (consejo), epew (narraciones), ülkantun (cantos) y konew 
(juegos de palabras).

Los antecedentes presentados son algunos aspectos clave 
de la crianza necesarios de conocer antes de incorporar valores 
mapuches a la práctica educativa. Para la incorporación de co-
nocimientos valóricos mapuches a la práctica educativa, y con el 
fin de desarrollar experiencias de aprendizaje sustentadas en el 
diálogo de saberes entre el conocimiento mapuche y el conoci-
miento escolar, a continuación, se sugieren cinco ideas:

1) Conocer sobre la enseñanza de valores en la crianza en 
el territorio donde se ubica la institución educativa. Para esto se 
sugiere a los agentes educativos acercarse a las familias y comu-
nidad aledaña de la institución, con el fin de indagar en el cono-
cimiento existente sobre los valores y su enseñanza.

2) Identificar la enseñanza de valores propios en las fami-
lias presentes en la institución educativa, con el fin de identificar 
formas y estilos de crianza, para incorporar dichos saberes y co-
nocimientos a la práctica educativa.

3) Mantener la tradición y principios de la educación ma-
puche, evitando occidentalizar la enseñanza de valores en las 
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experiencias de aprendizaje. En este contexto, se destaca la in-
corporación de mecanismos para la enseñanza, en los cuales 
prima la oralidad, el aprendizaje por medio de la observación y 
participación en las actividades. 

4) Incorporar mecanismos de enseñanza de valores mapu-
ches a la práctica educativa, tales como gübam (consejo), epew 
(narraciones), ülkantun (cantos) y konew (juegos de palabras). Se 
sugiere acompañar este proceso con agentes del medio familiar 
y social de la comunidad en que se encuentra inserta la institu-
ción educativa, con el fin de desarrollar aprendizajes territoria-
lizados.

5) Incentivar la participación familiar en el aula constante-
mente, pues la familia constituye el eje de la educación mapu-
che. Así como la familia constituye un pilar fundamental, la co-
munidad también lo es, por ello, es importante que la institución 
educativa propicie instancias de participación y consideración 
del contexto donde está inserta, a fin de acercar la realidad de 
los estudiantes, desarrollando de esta forma, prácticas pertinen-
tes y con sentido.

	 En síntesis, se concluye que, para una enseñanza de va-
lores mapuches situada en los saberes y conocimientos propios, 
de forma pertinente y territorializada, es de importancia un tra-
bajo articulado entre la escuela (equipos educativos), la familia y 
la comunidad. Esto se sustenta, por una parte, en que la familia y 
comunidad poseen conocimientos valiosos, susceptibles de ser 
incorporados a la educación escolar para continuar criando a los 
niños y niñas desde la tradición mapuche. Y, por otra parte,  se 
sustenta en que los profesionales de la Educación Inicial poseen 
conocimientos sobre la didáctica para orientar la enseñanza en 
la escuela, por lo cual podrían articular los métodos educativos 
propios mapuches a la didáctica de la Educación Inicial. Por esta 
razón, resulta desafiante lograr esta articulación entre el cono-
cimiento mapuche y el conocimiento escolar, en un espacio en 
donde todos los agentes educativos tengan un rol importante, 
para beneficiar la formación de los niños y niñas.

	 Finalmente, se sostiene que aún existen desafíos pen-
dientes en la labor de incorporar valores mapuches a la Educa-
ción Inicial, por esta razón, es necesario continuar indagando en 
la enseñanza de valores mapuches para avanzar en la co-cons-
trucción de un modelo educativo intercultural a nivel local, regio-
nal y nacional en contextos de colonización.
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