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RESUMEN

En el marco de la educacién intercultural bilingle (EIB) en Chile y de las aproximaciones tedricas que conciben a las
comunidades como centrales en los procesos de aprendizaje, el propésito de este estudio es examinar qué percep-
ciones tienen las educadoras de un jardin intercultural bilingte acerca del rol de las comunidades mapuche en el
establecimiento y cuél es su posible impacto en los procesos de aprendizaje de las educadoras. A través de un estudio
de caso con metodologia cualitativa, se realizaron ocho entrevistas en profundidad y se recolectaron documentos
publicos. Del andlisis emergieron tres categorias: percepciones y compromiso hacia la diversidad; identidad profe-
sional y conocimiento y uso de la lengua y cultura mapuche. Al considerar la ausencia de programas de formacién
de profesores para EIB en la Regién Metropolitana, las conclusiones destacan la relevancia de identificar y examinar
cuales son los conocimientos que adquieren los profesores en servicio en sus establecimientos educacionales y el rol
de las comunidades en este proceso.
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ABSTRACT

In the context of intercultural bilingual education in Chile and theoretical approaches that conceive communities as
central to the learning process. The purpose of this research is to examine the perceptions of preschool teachers to-
wards the role of Mapuche communities in an intercultural and bilingual preschool, and what is the possible impact
of their participation in the teachers learning processes. Using a case study and a qualitative methodology, we con-
ducted eigth in-depth interviews and collected public policy documents. In the analysis, three categories emerged:
perceptions and commitment towards diversity; professional identity, and knowledge about mapuche language and
culture. Considering the lack of teacher programs for intercultural and bilingual education in Santiago de Chile, the
findings conclude that it is significant to study in-service teachers knowledge and the potential role of communities
in teachers’ learning.

Key words: teacher education; communities; intercultural and bilingual education; preschool teachers; Mapuche

people

Como citar este articulo: Becerra-Lubies, R. & Mayo Gonzaélez, J. S. (2015). Percepciones acerca del rol de las comunidades
mapuche en un jardin intercultural bilinglie. Psicoperspectivas, 14(3), 56-67. doi:10.5027/PSICOPERSPECTIVAS-VOL14-IS-
SUE3-FULLTEXT-606

[56]



Rukmini Becerra-Lubies, Jhoan Mayo Gonzalez

Numerosos estudios acerca de la Educacion Intercultural
Bilingue (EIB) en Chile coinciden en que unos de los princi-
pales problemas que este programa enfrenta es la escasa
y/o inadecuada preparacion de los docentes' que traba-
jan en establecimientos con enfoque EIB (Cafulef, 2013;
Abarca, Alarcén, Huircan, Millacura & Olivares, 2014).
Profesores y profesoras concuerdan con esta evaluacién
y han incluso expresado su necesidad de mas formacion
pertinente respecto de las lenguas y culturas indigenas en
Chile (Relmuan, 2001). En particular respecto del pueblo
mapuche, el pueblo originario mas numeroso del pais.

En el contexto chileno, el problema de la escasa prepara-
cion que reciben los docentes para EIB ha sido abordado a
través de diferentes medidas. Una de ellas es la inclusion
de miembros de las comunidades mapuche? en estableci-
mientos educacionales, este es el caso de los educadores
tradicionales y educadores de lenguas, quienes trabajan
en conjunto con profesores o en duplas pedagdgicas. El
objetivo principal de esta medida es que los miembros de
las comunidades mapuche provean el conocimiento de la
lengua y la cultura que la mayoria de los docentes desco-
noce. Esta iniciativa, aunque incipiente aun, ha mostrado
un avance y un desarrollo considerable en torno de la EIB
dentro de las escuelas (Trevifio et al., 2012). Sin embargo,
la poca claridad institucional estatal respecto del rol del
educador tradicional y del educador de lengua hace ne-
cesario examinar el impacto de esta inclusion.

Al enfrentar desafios similares, estudios en Estados Uni-
dos (Belgarde, Mitchell&Arquero, 2002; Kanayiaupuni &
Kawaiyaeya, 2008; Locke, 2004), Bolivia y Peru (Delany-
Barmann, 2009; Garcia, 2008) han demostrado la impor-
tancia de crear contextos de enseflanza y aprendizaje
en los cuales los docentes y las comunidades de pueblos
originarios participen conjuntamente en la educacion de
nifios y nifias. Estas alianzas han mostrado ser fructiferas
en promover: (i) el conocimiento y compromiso de los do-
centes hacia las comunidades en que ellos ensefian; (ii) el
respeto hacia nifos y nifas y sus familias y (iii) el uso de
este conocimiento en las salas de clases.

En Chile, los establecimientos de educacién preesco-
lar y, en particular, los jardines interculturales bilingles

' Si bien este estudio, se enfoca en educadoras de parvulo de jardines in-
fantiles, debido a la poca literatura enfocada en este nivel, para contex-
tualizar este trabajo, hemos considerado los estudios sobre educadoras
de parvulo y profesores educacién bésica y media.

2 Para este estudio, el término comunidad es usado de manera amplia,
tal como es usado en los documentos de las politicas publicas. Es decir,
por miembros de las comunidades entendemos: educadores tradiciona-
les, educadoras (es) de lengua, miembros de organizaciones mapuche
que participan en los establecimientos educacionales.
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se configuran como un espacio relevante para explorar
contextos educativos en que docentes y comunidades
colaboran en educacion por dos razones principales. En
primer lugar, la educacién parvularia con enfoque inter-
cultural bilinglie concibe que el proceso educativo debe
ser colaborativo y participativo, siendo organizado por la
educadora de parvulo, técnico y el educador/a de lengua
(Bustos, Cariman, Diaz & Merino, 2014). Ademas, el nivel
de educacion preescolar es el Unico que entiende a la es-
cuela en su totalidad desde una perspectiva intercultural.

Con el objeto de explorar el impacto de la participacién
de miembros de las comunidades mapuche en estable-
cimientos prescolares con enfoque EIB, las preguntas de
investigacion que guian este estudio son las siguientes:(i)
¢ Qué percepciones tienen las educadoras de un jardin in-
tercultural bilingUie acerca del rol de las comunidades ma-
puche en el establecimiento?; (ii) ¢Existe algun impacto
de las comunidades en el aprendizaje de las educadoras
de un jardin intercultural bilingte?

Contexto Cultural

El pueblo mapuche, su lengua y la EIB en la Region
Metropolitana

En la actualidad, segun cifras del Gltimo censo nacional
(Instituto Nacional de Estadisticas [INE], 2002), la pobla-
ciéon mapuche en Chile alcanza las 604.349 personas. La
mayor parte de ellas (60,7%) vive en centros urbanos
(Centro de Estudios Publicos, 2006). Con respecto a la dis-
tribucion regional, la Regién Metropolitana correspon-
de a la segunda regiéon con mayor poblacion mapuche
(182.918, 30,3% del total nacional), superada solo por
la IX region de la Araucania (202.970, 33,6% del total
nacional).? En la Region Metropolitana, el espafol es la
lengua mayoritaria, utilizada extensiva y continuamen-
te. Segun Gundermann et. al. (2009), el 80,03% de los
mapuche residentes en la regiéon es monolingle de espa-
fol. Ademas, la mayoria de los hablantes tiene mas de 45
afios y aprendio la lengua en sus comunidades de origen
(84,1% del total de hablantes).

Desde una perspectiva historica, los procesos de migra-
cién forzada que ha sufrido el pueblo mapuche desde

3 Chile se divide administrativamente en 15 regiones. La Region Met-
ropolitana alberga la capital del pais, Santiago de Chile y cuenta con
una poblacién total de 6.038.974 habitantes (40% del total nacional),
segun el ultimo Censo (INE, 2002). La IX Region de la Araucania, em-
plazada en gran parte del territorio mapuche tradicional, tiene como
capital regional la ciudad de Temuco y cuenta con una poblacién total
de 864.929 habitantes (5,7% del total nacional), segun el Gltimo Censo,
(INE 2002).
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fines del siglo XIX, con la Ocupacion de la Araucania, y
la posterior discriminacion y exclusion sufrida por sus ha-
blantes en las ciudades tienen como correlato la progre-
siva pérdida de los espacios funcionales de la lengua ma-
puche en el contexto urbano, lo que ha producido que las
nuevas generaciones estén dejando de aprender mapu-
dungun (Aravena, 2001): solo un 15,1% de los hablantes
ha logrado aprender la lengua en la Region Metropolita-
na, quienes han alcanzado generalmente solo un mane-
jo incipiente de esta (Gundermann et al,, 2009). En este
contexto, uno de los principales desafios que presenta la
revitalizacién del mapudungun tiene que ver con reto-
mar el contacto intergeneracional que permita el inter-
cambio que asegurara la continuidad de la transmision.
Aqui reside la relevancia de la educacion preescolar en el
proyecto de EIB.

Considerando la importancia de este factor, la ley General
de Educacion plantea que la educacion parvularia debe-
ra, en aquellos establecimientos que cuenten con un alto
porcentaje de matricula indigena, tener como objetivo
general que los estudiantes desarrollen aprendizajes que
les permitan comprender y expresar mensajes simples en
lengua indigena, reconociendo a través de esta acciéon su
historia y conocimiento de origen. (Bustos et. al., 2014).
En este contexto, en la actualidad en Chile, existen apro-
ximadamente 643 establecimientos que implementan
estrategias de educacion intercultural bilingle. De estos,
271 cuentan con niveles de transicién 1°y 2°, y s6lo ocho
cuentan Unicamente con nivel de transicion 2°, atendien-
do en total a 9.914 nifios y nifias de entre cuatro y cinco
afios. Dentro de este grupo, 4.499 niflos/as pertenecen a
un pueblo originario. En este grupo, son 14% |os jardines
infantiles en la Regién Metropolitana que poseen un en-
foque EIB.

Educadores tradicionales (ET) y educadores en lengua y
cultura indigena (ELCI) en EIB

Desde los inicios del programa EIB, la figura del educa-
dor tradicional mapuche, antes llamado asesor cultural
comunitario, ha ido transformando su rol al interior de
la escuela con gran dificultad producto de las jerarquias
establecidas por el sistema educativo. Su rol ha transitado
desde una funcién secundaria y folclérica al interior del
aula hacia intentos mas frecuentes de posicionamiento
horizontal con los docentes. A continuacion, describire-
mos su situacién actual.

“ Estadistica elaborada por las autoras con informacion recibida desde el
portal de transparencia del Gobierno de Chile.
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Para comenzar, es importante sefialar que el rol del ET
y de las ELCI es complejo y desafiante. En primer lugar,
no se les ha otorgado un sueldo fijo como docentes que
les permita dedicarse exclusivamente a la escuela. En
segundo lugar, si bien existe un curriculum nacional en
construccion, los educadores no poseen los materiales
suficientes en mapudungun para trabajar en el aula. En
tercer lugar, la formacién docente es una falencia impor-
tante; es necesario que ETs y ELCls tengan una formacion
permanente que vaya mas alla de un taller o un certifi-
cado.

En este escenario, los desafios para el ETy para la ELCl son
multiples. En primer lugar, es posible destacar la preocu-
pacion de parte de ambos profesionales por el delinea-
miento de su rol al interior de su escuela y por la valora-
cion de su funcién con respecto a los demas integrantes
del equipo educativo. Mas especificamente, actualmente,
ellos han ganado por su propia cuenta un espacio que
no existia antes en la escuela, sin embargo deben estar
en constante validacién al interior de la jerarquia escolar.
En segundo lugar, y en relacién a lo anterior, un desa-
fio importante es poder crear un trabajo comunitario y
colectivo al interior de las escuelas que sea respaldado
por la totalidad de la comunidad escolar, donde los pa-
dres, docentes y autoridades colaboren con la enseflanza
de sus hijos a través de la motivacién y valoracion de la
lengua y cultura en actividades que los involucre a todos
como actores activos.

Marco de Referencia

Este trabajo se situa dentro de las perspectivas sociocul-
turales del aprendizaje (Vygotsky, 1978) en relacion a la
formacién docente. Si bien existen diversas aproximacio-
nes socioculturales, todas coinciden en concebir el apren-
dizaje humano como una actividad dinamica y social, la
cual esta fisica y socialmente situada en un contexto y
distribuida a través de las personas (Lewis, Enciso & Moje,
2007). La perspectiva sociocultural destaca que las habi-
lidades cognitivas complejas tienen su origen en la vida
social, las relaciones y las actividades sociales. Por tanto,
dentro de este marco, la cognicién humana solo puede
ser entendida a la luz de las practicas culturales y las acti-
vidades de las comunidades (Johnson, 2009). Dentro de la
vasta cantidad de perspectivas socioculturales del apren-
dizaje, este trabajo se centra en el concepto de aprendi-
zaje basado en la comunidad.

Si bien las perspectivas socioculturales del aprendizaje y
en especifico la nocién de aprendizaje basado en la co-
munidad son fructiferas para iluminar la potencial contri-
bucién de las comunidades mapuche en los procesos de
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aprendizajes de las educadoras, son limitadas para expli-
car las relaciones y tensiones entre escuelas y comunida-
des indigenas. Para abordar este aspecto, hemos inclui-
do en este marco el concepto de interculturalidad critica
(Walsh, 2010).

Comunidades y docentes

Este estudio se enmarca dentro de las perspectivas que
enfatizan el rol de comunidades en la formacién docente
(community-based learning), las cuales han evidenciado
el impacto positivo de las experiencias con comunidades
en el conocimiento, actitudes y habilidades de profesores
y profesoras en formacién.

En el contexto estadounidense, donde un creciente nu-
mero de trabajos se ha enfocado en estudiar el rol de
las comunidades en la formaciéon de profesores, se ha
destacado la importancia de estas principalmente en las
escuelas donde la cultura de los profesores difiere de la
cultura de sus estudiantes. Es en estos casos la cultura de
diferentes grupos deja de ser invisible y, muchas veces,
esta diversidad cultural se convierte en problema (Koer-
ner & Abdul-Tawwab, 2006).

Para enfrentar esto, autores han afirmado que los pro-
fesores, con el fin de ser exitosos en sus estrategias de
ensefianza, deben conocer las culturas y las comunidades
en las que sus estudiantes viven (Ladson-Billings, 2009).
Por tanto, las escuelas no debiesen entenderse como ins-
tituciones aisladas, sino que, por el contrario, debiesen
trabajar con las familias y comunidades, invitando a los
expertos que integran el contexto de las escuelas a ser
parte de la educacion de los nifios y nifias (Epstein, 1995;
Noel, 2013).

Sin embargo, la posibilidad de crear estas alianzas resulta
dificil si los profesores no valoran los conocimientos de
las familias y comunidades y si, ademas, no han sido for-
mados para contar con las herramientas necesarias para
trabajar en conjunto. Por esto, se ha propuesto que los
programas de formacién docente en las universidades de-
biesen incluir cursos en los que se aborden las culturas y
conocimientos de los estudiantes y temas de diversidad.
No obstante, se ha afirmado que estos cursos por si solos
no son suficientes si no se ensefian en conexién cercana
con comunidades en las que los profesores en formacién
ensefaran (Villegas & Lucas, 2002).

Siguiendo estos fundamentos, estudios han examinado
el impacto de las comunidades en la formacion de pro-
fesores. Estos reflejan que los profesores han desarrolla-
do percepciones y actitudes positivas hacia la diversidad
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(Boyle-Baise, 1998). Esta interaccién ha ayudado a los
profesores a estar expuestos a otras culturas, a volverse
conscientes de estas y a aceptar la diversidad cultural de
su region o pais. Como consecuencia de la mayor concien-
cia sociocultural y la aceptacién de la diversidad en sus
contextos de ensefianza, ha aumentado el compromiso
de los docentes para ensefiar en contextos diversos (Lee,
Showalter & Eckrich, 2013; Stairs & Friedman, 2013) y, de
manera similar, se ha fortalecido la identidad de los fu-
turos profesores como docentes multiculturales y criticos
(Zeichner & Payne, 2013).

Considerando los resultados de los programas de forma-
cion de dos universidades (University of Wisconsin-Mi-
Iwaukee y University of British Columbia), Zeichner (2010)
ha sefialado que la incorporacién de las comunidades en
la formacién de profesores ha tenido un impacto positi-
vo al: (i) mejorar el rendimiento de los estudiantesy a la
vez educar ciudadanos democraticos; (ii) incluir multiples
saberes y un ideal mas democratico vy (iii) desarrollar so-
luciones innovadoras e hibridas en la formacion docente.

En el contexto de la formacion docente para los pueblos
originarios, existen también estudios que han examinado
y promovido el papel de las comunidades en el aprendi-
zaje de los docentes. Reyhner y Jacobs (2002) proponen
que los profesores y profesoras deberian ser preparados
incluyendo tanto perspectivas tedricas centradas en nifios
como la sabiduria de los ancianos para ensefar y apren-
der. Asimismo, Barnhardt y Kawagly (2005) han afirmado
gue uno de los desafios de los sistemas educacionales es
desarrollar contextos educativos en los que se incluyan
las epistemologias y principios pedagdgicos provenientes
tanto de paradigmas occidentales como de los pueblos
indigenas. Los autores proponen que este desafio puede
ser abordado fortaleciendo el trabajo de los profesores
con los miembros de comunidades de pueblos indigenas.
La participacién de miembros de los pueblos indigenas
tanto en las escuelas como en los programas de forma-
cién ha colaborado en el aprendizaje y uso de lenguas
indigenas (White, Bedonie, De Groat, Lockard & Honani,
2007). Los profesores y profesoras han declarado sentirse
mas confiados y cdmodos usando lenguas indigenas con
miembros de comunidades indigenas. En el contexto del
pueblo navajo, aquellos profesores navajos que conocen
su lengua y su cultura se han sentido empoderados ense-
flando su conocimiento al interactuar con lideres de or-
ganizaciones indigenas (Locke, 2004). El impacto incluso
ha ido mas alla del rol docente hacia la transformacién
personal de los docentes (Zeichner & Melnick, 1996).

En el contexto Latinoamericano, existen diferentes inicia-
tivas en paises como Peru, Ecuador y Bolivia que promue-
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ven la participacién de las comunidades en la formacion
docente (Delany-Barmann 2009; EIBAMAZ, UNICEF y Fin-
landia 2012; Trapnell, 2010).

Interculturalidad critica

Si bien el programa de EIB ha hecho posible importan-
tes avances en materia de interculturalidad, existen nu-
merosas criticas a los objetivos y al enfoque intercultural
en Chile.Quintrileo, Yafiez y Valenzuela (2013) han argu-
mentado que Chile ha optado por una interculturalidad
funcional. Segun Walsh (2010) el propésito de la inter-
culturalidad funcional es reconocer la diversidad, pero
sin problematizar el rol y las caracteristicas de la cultura
dominante y, de esta forma, hace invisible las estructuras
de poder presentes en las relaciones e interacciones en-
tre culturas. Estos autores han sefialado que, por tanto,
la interculturalidad funcional es un ejemplo de neolibe-
ralismo cultural, ya que su aplicacion solo afecta areas
externas sin cuestionar o modificar las estructuras de la
sociedad dominante.Un ejemplo de este énfasis en la fun-
cionalidad de la interculturalidad en Chile es que el pro-
grama de EIB no sea parte del sistema nacional, sino que
solo una seccién marginada dentro del sistema educativo.
Esto ha producido que el reconocimiento de la diversidad
étnica de los territorios del pais no haya influenciado o
cambiado el caracter monocultural y homogeneizante
del curriculum nacional (Quintriqueo, 2009).

En este contexto, creemos que es necesario contar con
un paradigma que incluya el conocimiento mapuche y su
conjunto de saberes representados en la memoria indivi-
dual y social de la familia y comunidad mapuche. En este
sentido, como propone Quintriqueo (2009), la educacion
intercultural deberia “estar orientada a la comunidad
educativa en su conjunto.... en una relacién dialogante
entre los pueblos” (p. 31). En esta misma linea, junto con
Walsh (2010) entendemos interculturalidad en su version
critica. Es decir, como un proceso a construir desde las ba-
ses de las sociedades indigenas y desde sus propias de-
mandas.

Metodologia

La investigacion que aqui se presenta corresponde a un
estudio de caso mas amplio que buscaba examinar las
opiniones de educadoras respecto de su formacién do-
cente para EIB y sobre las experiencias y actores que han
colaborado en su preparacion. En este estudio explorato-
rio, un hallazgo relevante fue el impacto de miembros de
la comunidad mapuche, educadores tradicionales y edu-
cadores de lengua en la formacion de estas educadoras.
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A partir de este hallazgo, este trabajo pretende profun-
dizar en esta relacion.

Con el objeto de responder las preguntas acerca del rol
de las comunidades mapuche en jardines interculturales
bilingles y en la formacion de profesores se ha empleado
una metodologia cualitativa (Wolcott, 1988) y en par-
ticular, un estudio de caso (Yin, 2003). Para abordar las
preguntas planteadas en este estudio, hemos optado por
realizar una investigacion etnografica cualitativa (Me-
rriam, 2009; Wolcott, 1988), ya que esta metodologia nos
permite obtener conocimiento respecto de cémo se cons-
truye significado y como la gente crea sentidos sobre sus
vidas y sus mundos (Merriam, 2009).

Ademas, se ha elegido efectuar un caso de estudio pues
esta aproximacion metodolégica es pertinente en investi-
gaciones que abordan preguntas descriptivas o preguntas
explicatorias (Yin, 2003). Asimismo, los estudios de casos
son, generalmente, exploratorios (Hancock & Algozzine,
2011), lo cual es significativo para el contexto del presen-
te estudio.

Participantes

El caso estudiado en este trabajo corresponde a cuatro
educadoras de un jardin intercultural bilingue. Se utilizé
una muestra de criterio (Merriam, 2009) para seleccionar
el establecimiento educacional.Se seleccioné un jardin
intercultural bilingle en Santiago de Chile que tuviera
como uno de sus objetivos la ensefianza del mapudun-
gun. Ademas, se decidié escoger un establecimiento edu-
cacional de Santiago, por ser esta una de las regiones en
el pais con alta presencia de estudiantes y organizaciones
mapuche (Williamson & Gémez, 2004).

El jardin estd ubicado en una comuna donde residen fa-
milias pertenecientes a un nivel socio-econémico bajo.
Esta area concentra una gran cantidad de poblaciéon en
vulnerabilidad social. A su vez, en las cercanias se encuen-
tra ubicado un Centro Cultural Mapuche, que apoya al
centro educativo en la transmision de la cultura mapuche.

Una vez seleccionado el contexto de este estudio, usan-
do un muestra intencional (Merriam, 2009) se eligieron
cuatro participantes. Al comenzar el estudio, se buscaba
incluir, principalmente, educadoras de parvulo mapuche.
Sin embargo, debido a la ausencia de educadoras en este
cargo y debido a los recientes cambios administrativos
en el establecimiento y las propias concepciones de las
participantes respecto de que todas son educadoras, se
decidi6 incluir participantes mapuche y no mapuche con
diferentes roles. Creemos que la diferencia de roles otor-
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ga riqueza a las perspectivas presentadas. De este modo,
las participantes corresponden a’: (i) Marcela, directora
de ascendencia mapuche; (ii) Carolina, coordinadora de
ascendencia no mapuche; (iii) Antonia, educadora de par-
vulo de ascendencia no mapuche vy (iii) Laura, técnico en
parvulo de ascendencia mapuche.

Técnicas de produccion

Se realizaron ocho entrevistas semi-estructuradas (Pat-
ton, 2002) y se recolectaron documentos publicos acerca
de EIB en Chile. Dos entrevistas fueron realizadas a cada
participante. La primera entrevista se enfocé en las opi-
niones, creencias y experiencias de las educadoras. Luego,
una segunda entrevista se llevé a cabo para discutir temas
ambiguos de la primera entrevista. Cada entrevista duré
entre 40 y 60 minutos. Ambas entrevistas fueron graba-
das y transcritas. Junto con las entrevistas, se recolectaron
documentos elaborados por el Ministerio de Educacién
y otras instituciones del gobierno, los cuales informan y
describen el programa EIB en Chile.

Analisis

Se realizé un analisis tematico y categorial (Charmaz,
2001), mediante el cual los cédigos de analisis se fueron
desarrollando a través de un proceso iterativo. Primero,
se realizé un andlisis abierto para identificar temas pro-
minentes entre las participantes. Luego, considerando el
marco teorico y preguntas de investigacion de este estu-
dio, los temas se organizaron en categorias y finalmente
en temas principales. Las categorias y temas se compara-
ron entre participantes. Durante el andlisis, las entrevis-
tas de las educadoras se triangularon con documentos y
otras investigaciones sobre el tema de este trabajo.

Consideraciones éticas

Como sefiala Smith (1999) la palabra investigacion es pro-
bleméatica para los pueblos originarios del mundo vy, en
especial, para el pueblo mapuche en Chile, quienes han
sido victimas constantes de engafios y fraudes. Esto ha
provocado que pueda existir desconfianza hacia investi-
gadores (Quidel, 2006).

Para abordar este desafio, se explicitaron de manera
transparente los objetivos de la investigacion, las partici-
pantes tuvieron oportunidades de hacer preguntas sobre

> Debido al pequefio nimero de jardines infantiles interculturales
bilingtes en la Regiéon Metropolitana se ha decidido describir a las par-
ticipantes usando seudénimos y solo indicando su rol en el establec-
imiento y ascendencia.
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los usos de ésta y ademas se indicé frecuentemente que
era posible terminar la entrevista cuando ellas quisieran.
Ademas se asegurd, durante todo el proceso, la confiden-
cialidad de las participantes.

Resultados

Tres categorias principales emergieron de las entrevistas.
Estas categorias fueron: (i) percepciones y compromiso
hacia la diversidad; (ii) identidad profesional y (iii) cono-
cimiento y uso de lengua y cultura mapuche.

Percepciones y compromiso hacia la diversidad

La participacion de la comunidad mapuche en el jardin
infantil es vista como una contribucion para entender y
vivir la diversidad no sélo dentro del mismo, sino que a
nivel nacional. Al respecto, Carolina sefiala que la inte-
raccién con miembros de la comunidad mapuche le ha
ayudado a concebir Chile como un pais diverso en el que
personas de diferentes pueblos indigenas y otros paises
latinoamericanos cohabitan. El reconocimiento de Chile
como un pais pluricultural es un aspecto valioso principal-
mente para las educadoras no mapuche.

Es importante destacar que tanto para educadoras mapu-
che como no mapuche, la diversidad es entendida como
un componente valioso de la educacién de los nifios. Esta
percepcion lleva a Marcela, educadora que ejerce como
directora, a afirmar que todos los nifios y nifias debiesen
aprender sobre diversidad y educacién intercultural bilin-
gle y no solo los nifios y nifilas mapuche. Marcela sugiere
que:

‘[Las educadoras] tienen que tener conciencia
de que este es un pais multicultural de que no
hay solo una la cultura en Chile... y des-homo-
genizar la cultura chilena, como educador sa-
ber eso y de ahi ir aprendiendo de otras culturas
para abrir su mente y también su corazon’.

Es importante notar que las percepciones positivas hacia
la diversidad y las opiniones acerca de la necesidad de
aprender unos de otros, coexisten con percepciones dua-
listas del mundo, en que el conocimiento occidental se
opone al conocimiento de los pueblos indigenas.

Por otra parte, las educadoras expresan un fuerte interés
en ser parte del proyecto de la educacién intercultural
bilingUe. Sin embargo, este interés se manifiesta primor-
dialmente en relacion al proyecto del propio estableci-
miento educacional y no a un proyecto nacional. En efec-
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to, Antonia, educadora de parvulo, sefiala que a su lle-
gada al jardin no existian guias ni propuestas que seguir
y que la oportunidad de participar en la elaboracion de
un proyecto intercultural bilingle ha impactado positiva-
mente en su compromiso con el jardin.

Es importante destacar que diferentes actores son nom-
brados como parte de este proceso de construccién del
proyecto educativo intercultural bilingle, tales como
directores, coordinadores, educadoras, técnicos y miem-
bros de la comunidad mapuche, sin que se privilegie de
manera particular a los miembros de la comunidad ma-
puche. Las educadoras sefialan que todos los actores son
invitados a ser parte de los procesos de elaboracién del
proyecto educativo. Sin embargo, al explicar el proceso
de construccion del proyecto intercultural bilingie del
jardin, las educadoras sitian modelos pedagégicos occi-
dentales como base del proyecto, en los que elementos
del conocimiento y cultura mapuche son insertados. Esto
evidenciaria una jerarquia en los saberes presentes en el
jardin que las educadoras intentan negociar. Experiencias
similares en Latinoamérica han mostrado que factores
institucionales afectan negativamente las posibilidades
gue tienen los y las docentes en realizar transformaciones
profundas en sus escuelas y salas de clases (Garcia, 2008).

La ausencia de un compromiso que vaya mas alla de las
actividades del jardin podria ser explicada por las dificul-
tades politicas que enfrenta el pueblo mapuche. Al res-
pecto, Carolina, educador no mapuche, sefiala que:

‘La verdad es que como nosotros estamos en
Santiago, y ellos se vinieron a Santiago como
para evadir ese tipo de conflictos, no es que no
les interese para alejarse de ese conflicto. Me da
la impresion ellos no esperan que uno lo abor-
de’.

Las entrevistas de las educadoras sugieren que la parti-
cipacion con las comunidades mapuche han contribuido
en las concepciones sobre diversidad y la importancia de
equidad cultural, es decir, que todas las culturas se valo-
ren de manera similar. No obstante, no existen referen-
cias a las condiciones socio-politicas y econémicas de los
nifos y nifias mapuche. En otras palabras, las educado-
ras valoran la interculturalidad s6lo desde su dimensién
relacional(Walsh, 2010) y despolitizan la interaccién de
culturas.
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Identidad como educadora de educacion intercultural
bilinglie

El impacto de las comunidades mapuche en el fortaleci-
miento de la identidad profesional de las educadoras es
un aspecto mencionado tanto por las educadoras mapu-
che como las no mapuche. En este trabajo, se entiende
por identidad profesional la auto-percepcion que tienen
las educadoras acerca de su rol y la validez de este en la
educacion intercultural bilingUe.

De acuerdo a las entrevistas, para las educadoras mapu-
che, la interaccion con miembros de la comunidad mapu-
che ha sido de gran importancia para reencontrase con su
propia identidad. Por ejemplo, Laura, técnico en parvulo
mapuche, sefiala que interactuar con miembros de la co-
munidad no solo ha tenido un impacto en la claridad
sobre su rol y laimportancia de este en EIB, sino que tam-
bién en su identidad personal. Con alegria Laura indica:

‘[Ha sido] un proceso bastante rico de saber de
conocer el pueblo, de saber de dénde pertenez-
co, de mi cultura. Es un proceso bastante rico.
Yo si ahora me preguntan y me presento yo le
digo mi nombre y que soy mapuche y no me
cuesta nada. Y algunos afos atras si me costaba
en cambio ahora no'.

El proceso de Laura hace eco a los comentarios de Mar-
cela quien sefala que al jardin llegan educadoras mapu-
che que no se reconocen como tales, pero que cuando
ella les empieza a contar sobre su vida como educadora
mapuche, estas educadoras comienzan a cambiar. En este
sentido, las entrevistas develan un proceso de identidad
asignada hacia una identidad declarada (Buzzelli & Jo-
hnston, 2002), mediante el cual, en una primera instan-
cia, algunas educadoras mapuche reciben esta asignacion
de manera externa, para luego, ellas mismas declarar su
identidad mapuche. La declaraciéon de la propia identi-
dad como educadora mapuche no solo es de importancia
para la autoestima de la educadora, sino que también en
el poder y agencia que la educadora detenta en sus deci-
siones pedagdgicas.

Por su parte, las educadoras no mapuche también se re-
fieren al positivo impacto de la comunidad mapuche en
su identidad profesional. En este caso, esta relacion se
describe desde los encuentros y desencuentros. Ambas
educadoras no mapuche comentan que, en las primeras
interacciones con miembros de las comunidades, ellas se
sentian incomodas debido a que tenian la percepcion de
gue la comunidad preferia solo personas mapuche en la
EIB. Antonia comparte:
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‘yo como ‘huinca’®. Para mi fue un desafio ma-
yor, porque yo sentia que yo no debia estar
haciendo eso. Que como no mapuche no tenia
el conocimiento suficiente, no era significativo
para mi. Pero ha sido un crecimiento un apren-
dizaje, que por el hecho de respetar y valorar
también puedo ser parte de esto’.

En la misma linea, Carolina con franqueza relata, “Yo
creo que ellos preferirian que yo fuera mapuche. Todos
tienen buena relacién con Marcela que ella es mapuche.
Tenemos buena relacion pero si pudieran elegir yo creo
gue elegirian a una educadora mapuche.” No obstante,
las continuas conversaciones en el jardin y en especial
el trabajo en conjunto con la educadora de lengua ma-
puche, colaboraron en la construccion de una identidad
profesional positiva. En las palabras de Antonia, “ahora
sé que todos tenemos un rol en la educacién intercultural
bilingle, tanto mapuche como no mapuche”. Una impor-
tante ausencia en las percepciones de las educadoras no
mapuche es la reflexion sobre por qué las comunidades
preferirian a educadoras mapuche, lo que parece indicar-
gue las educadoras no consideran los aspectos politicos e
historicos que podrian influenciar esta preferencia.

Al considerar las diferentes labores y responsabilidades
qgue ejercen las educadoras en el establecimiento edu-
cativo, notamos que la mayor influencia de la comuni-
dad mapuche se presenta en las educadoras no mapuche
(quienes se legitiman a si mismas y su trabajo a partir de
esta interaccién) y la educadora que ejerce como técni-
co parvularia (quien relata su transformacion personal).
Este grupo diverso de experiencias podria evidenciar que
la interaccion con comunidades mapuche es capaz de in-
fluenciar positivamente la identidad profesional de edu-
cadoras en EIB. Sin embargo, es importante sefalar que
se debe precaver que la interaccién con las comunidades
no sirva puramente para la legitimizacién de las educado-
ras donde se reproduzcan dinamicas de poder en que se
desvalorice el conocimiento o habilidades del otro.

Conocimiento y uso de la lengua y cultura mapuche

El aprendizaje de la lengua y cultura mapuche es la con-
tribucion mas significativa y reiterada por este grupo de
educadoras. En las entrevistas, las educadoras constan-
temente se refieren a la relacion con una organizacion
mapuche como un factor relevante en su desarrollo pro-
fesional para ensefiar mapudungun e insisten en los re-
sultados positivos de esta participacién. Antonia describe
esta contribucion en las siguientes palabras:

5 En mapudungun, extranjero.
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‘Que nos acompafien y sentirnos con mas apoyo
y guia, para la celebraciones. Por ejemplo, noso-
tros celebramos el afio nuevo mapuche en julio
y no teniamos mayores orientaciones y con ellos
nos sentimos mas apoyados para hacer las cosas
como corresponde. Porque toda la celebracion
tiene un sentido y no queriamos equivocarnos,
hacer cosas que no corresponden. Y ellos fue-
ron entregando esas orientaciones, desde qué
posicion tenemos que ubicarnos y plantar el ca-
nelo que nos entregaron. Y que todo tiene un
por qué’.

La importancia de las ELCls fue un tema recurrente en
estas entrevistas. Las educadoras del jardin valoran la pre-
sencia y el trabajo de las ELCI, principalmente en la ense-
fanza del mapudungun, de la cultura mapuche y las for-
mas de enseflanza. Sin embargo, la cita anterior también
sugiere que la valoraciéon de las comunidades se entiende
de manera funcional a la escuela. El uso de las frases “que
nos acompafien”, “nos sentimos mas apoyados” mostra-
rian que las comunidades tienen poca participacion en
las decisiones de las actividades del jardin. Por tanto, las
educadoras aprecian las comunidades en la medida que
estas las ayuden a cumplir los objetivos del jardin.

Junto con esto, todas las educadoras coinciden en que la
participacion de la comunidad mapuche les ha permitido
no sélo aprender la lengua y cultura mapuche sino que
vivenciarla. Marcela afirma:

‘Ellas [las educadoras] deberian tener la expe-
riencia de visitar organizaciones y de conocer
gente de otros pueblos, mas que la cosa tedrica
que los profesores en la universidad le ensefie.
Visitar instituciones, celebraciones o ir a las co-
munidades, porque mientras uno no lo tenga
directamente uno no lo va a poder internalizar,
porque leyendo un libro, contenidos que le en-
trega un profe dentro de un aula en la univer-
sidad no lo va a sentir pero al vivenciarlo si lo
va a sentir’.

En la misma linea, Laura comenta:

‘Primero que nada ellas [las educadoras] nece-
sitan la experiencia de estar con el pueblo que
ellos van a ensefiar, que no es como una prac-
tica, es vivir con ellos, después de convivir con
ellos uno puede tener las aptitudes para ense-
fAar, porque no todo lo tedrico coincide con la
practica’.
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Si bien el uso de la lengua mapuche por las educadoras
y en las salas de clases es un aspecto que este estudio
no puede evidenciar, todas las educadoras expresan un
fuerte interés en aprender mapudungun y en poder te-
ner mas posibilidades para asistir a cursos sobre la lengua.

Conclusiones

Los resultados de este estudio sugieren que las educado-
ras de parvulo valoran la participacion de las comunida-
des en el jardin y que aprecian dicha participacion tanto
en las actividades del establecimiento como en su propio
desarrollo profesional. Estos resultados podrian sugerir
la necesidad de favorecer relaciones significativas entre
educadores de parvulo y miembros de comunidades ma-
puche, en las que un intercambio de saberes no jerar-
quicos pudiese ocurrir. Junto con esta apreciacién, este
estudio sugiere que las relaciones entre educadoras y co-
munidades contindan siendo funcional a las necesidades
de la escuela, limitando las posibilidades de las comuni-
dades para transformar el espacio educativo. No obstan-
te, es necesario manifestar que esto no es por voluntad
directa de las educadoras o de la misma comunidad, sino
gue porque existe un modelo educativo instalado dificil
de transformar.

Estos resultados nos recuerdan que no hay espacios neu-
trales en educacion (Foucault, 1980; Bourdieu, 1991) y
que incluso las micro interacciones entre educadores y
miembros de las comunidades no son nunca neutrales,
pudiendo reforzar, en diferentes grados, las relaciones de
poder coercitiva o colaborativas.

Actualmente, la propuesta de trabajo de educadoras de
lengua y educadores mapuche se ha enfocado en la ense-
fanza y aprendizaje de las lenguas y culturas indigenas,
a través del cual los docentes reciben apoyo para ensefiar
sobre el conocimiento indigena que ellos desconocen. Sin
embargo, este estudio sugiereque la contribucién de las
comunidades en el desarrollo profesional de los docentes
excede el conocimiento linguistico y cultural sobre el pue-
blo Mapuche, abarcando aspectos que se relacionan con
la identidad, percepciones y compromiso de los docentes
hacia la educacién intercultural bilingue.

De esta manera, a partir de estos resultados, seria inte-
resante explorar cual es el impacto de esta colaboracion,
no s6lo en los docentes sino en los miembros de las co-
munidades que participan de las actividades de los es-
tablecimientos con enfoque intercultural bilingte. Estos
resultados resuenan con estudios anteriores que sefalan
gue la constitucion del rol del educador tradicional ma-
puche ha significado un trayecto formativo para toda la
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comunidad escolar, ya que tanto las autoridades escolares
como los profesores y padres de la escuela han necesita-
do cambiar su percepcién sobre el saber mapuche y la
importancia de su ensefianza en las escuelas (Sotomayor,
Allende, Castillo, Fuenzalida & Hasler, 2014).

Los hallazgos de este estudio exploratorio también pa-
recen sugerir la importancia de considerar e incluir a las
comunidades mapuche en la formacién docente para
la educacién intercultural. Como se ha mencionado an-
teriormente, esta colaboracion podria influenciar en la
identidad profesional de los docentes, la que se ha con-
siderado como un aspecto altamente relevante en la re-
tencion de profesores en escuelas diversas y asi también
en el compromiso de estos hacia sus espacios educativos.
En este sentido, la identidad profesional de docentes
para EIB es de mayor importancia aun al considerar que
la educacién intercultural bilingtie es una modalidad que
cuenta con menos prestigio y recursos en el sistema na-
cional de educacion y, mas aun,la baja consideracién que
las educadoras de parvulos poseen en comparaciéon con
los profesores de otros niveles.

Es relevante destacar que la integracion de las comunida-
des mapuche en este jardin parece haber producido un
cambio en cémo la comunidad escolar concibe el espacio
escolar, en cdmo saberes que antes no eran reconocidos
hoy se sitlan como ejes en la educaciéon de los nifios y
cdmo se han negociado los conocimientos hegemdnicos
en la escuela con la integracién del kimlin mapuche’y de
sus portadores. No obstante, mas esfuerzos son necesarios
para avanzar de una interculturalidad relacional y funcio-
nal a una interculturalidad critica. En efecto, la conviven-
cia de percepciones de valoracién, y a la vez de limitacion
de la participacién de las comunidades mapuche sugiere,
por un lado, la importancia de incluir comunidades ma-
puche en la formacion docente; pues, actualmente, las
educadoras deben trabajar en colaboracién con miem-
bros de las comunidades sin haber sido preparadas para
ello. Por otro lado, sugiere que la sola inclusiéon de co-
munidades mapuche en los jardines sin reflexion critica y
transformativa del espacio es insuficiente.

La necesidad de ofrecer formacidon docente pertinente
para educadoras y profesores en contextos de pueblos
originarios es un hallazgo también presente en la pers-
pectiva internacional. Respecto de las lenguas indigenas
en Africa, Kamwangamalu (2008) ha argumentado que
es necesario aprender a ensefiar estas lenguas sin crear
mas segregacion y discriminacion; al mismo tiempo, Hir-
vonen (2008) ha sefalado que para la revitalizacion del

7 En mapudungun, conocimiento mapuche.
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sami, en paises de Europa del norte, es crucial contratar
docentes bilingUes. Para el maori en Nueva Zelanda, May
y Hill (2008) han indicado que profesores y profesoras de-
ben enfrentar el desafio de balancear los requerimientos
de la educacion maori con un enfoque puramente lin-
guistico, con las demandas mas amplias de una educacién
maori para la transformacion de la sociedad.

Estas reflexiones, de situaciones similares a la del mapu-
dungun, nos dan un pie para seguir pensando una nueva
educacién intercultural.
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