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Abstract
The article analyzes features that present inclusion and intercul-
turality in rural educational contexts with the Mapuche-Lafkenche 
population based on reports from teachers who work in schools lo-
cated in the “Costa Araucanía” territory. The qualitative method with 
a descriptive-dense scope and is based on the hermeneutic para-
digm. The design is an instrumental case study. Semi-structured in-
terviews carried out with second cycle teachers in rural schools are 
analyzed. The information is reduced to Atlas Ti 8.0. It was coded in 
an open and axial way. The results allow us to infer that monocultural 
practices exist in acts of education with Mapuche children and chil-
dren, without considering the sociocultural heritage in the mother 
tongue, which results in an assimilationist logic that reproduces acts 
of invisibilization and exclusion of Mapuche content, which finally 
translates into the recognition of sociocultural diversity in classes.
Keywords: Inclusion; interculturality; mapuche population, rural 
education.

RESUMEN
El artículo analiza rasgos que presenta la inclusión e interculturalidad 
en contextos educativos rurales con población mapuche-lafkenche 
a partir de relatos del profesorado que se desempeña en escuelas 
situadas en el territorio “Costa Araucanía”. El método es cualitativo 
con alcance descriptivo-denso y se fundamenta en el paradigma 
hermenéutico. El diseño es un estudio instrumental de caso. Se 
analizan entrevistas semiestructuradas realizadas a profesores y 
profesoras de segundo ciclo de escuelas rurales. La información se 
redujo a través del Atlas Ti 8.0. Se codificó de manera abierta y axial. 
Los resultados permiten inferir que existen prácticas monoculturales 
en los actos de enseñanza con niños y niñas mapuche, no se con-
sidera el acervo sociocultural ni el idioma materno, lo que redunda 
en una lógica asimilacionista que reproduce actos de invisibilización 
y exclusión de contenidos mapuche, lo que finalmente se traduce 
en el no reconocimiento de la diversidad sociocultural en las aulas.
Palabras claves: Inclusión; interculturalidad; pueblo mapuche; edu-
cación rural.
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do el diálogo intercultural en espacios 
sociales mutuos, facilitando la inte-
racción recíproca entre personas con 
orígenes y culturas diferentes (García 
& Sánchez, 2012). La escuela como 
institución social, debe decidir entre 
dos opciones dicotómicas para actuar 
frente a la diversidad cultural: (a) la vía 
discriminatoria, que conlleva ideolo-
gías radicales y, en parte, violentas; o 
(b) desarrollar una conciencia de etni-
cidad, optando por una comunicación 
construida igualitariamente desde la 
justicia social, cultural y epistémica 
(Touraine, 2000; Mansilla et al. 2016; 
Ficker, 2017).

En palabras de Castro et al. (2020) 
la inserción de los niños y niñas pro-
venientes de pueblos originarios en 
establecimientos educativos deman-
da nuevos aprendizajes con una exi-
gencia mayor para niños y niñas que 
provienen de grupos socioculturales 
distintos. Esto ocurre según lo plan-
teado por Guitart et al. (2012) cuando 
estos últimos no ven representados 
sus conocimientos previos en la ma-
triz de conocimiento escolar, relatos 
y prácticas. Como consecuencia, los 
estudiantes indígenas al ingresar a los 
establecimientos educacionales ex-
perimentan tensiones de diversa ín-
dole al tener que ajustarse a las reglas 
tácitas de la cultura del aula, que en la 
mayoría de las ocasiones no coincide 
con el ethos cultural propio (Giroux & 
McLaren, 1986; García et al., 2015). El 
reconocimiento de la heterogeneidad 
debe concebirse como un rasgo per-
sonal irrenunciable, lo que defiende 
la educación inclusiva. La conscien-
cia de la nueva institución escolar, la 
escuela inclusiva se aleja de la uni-
formidad y valora la pedagogía de la 
alteridad. 

La mayoría de los estudios científi-
cos en educación y ciencias sociales, 
así como en la formación de profesio-
nales, en el diseño e implementación 
de las políticas públicas, en el relato 
y las prácticas educativas, la inter-
culturalidad sigue un camino propio y 
la inclusión, otros caminos, cada uno 

INTRODUCCIÓN
La inclusión es una categoría ana-

lítica que se usa predominantemen-
te desde disciplinas que abordan las 
Necesidades Educativas Especiales 
(NEE) sean estas Transitorias (NEET) 
o Permanentes (NEEP), tales como 
Logopedia, Educación Especial o Psi-
cología. Por otra parte, la educación 
intercultural se estudia principalmen-
te desde disciplinas tales como An-
tropología, Pedagogías de Lenguas 
indígenas o Etnoeducación. En razón 
de lo anterior, surge el constructo “in-
clusión- excluyente” de los saberes 
indígenas ancestrales, transformán-
dose en una especie de contradic-
ción en las instituciones educativas 
chilenas, lo que se agudiza en terri-
torios rurales con alta densidad de 
presencia de pueblos originarios: en 
esos espacios se dice inclusión, pero 
se excluye. Se dicen unas ideas, pero 
se practican estereotipos (Bravo & 
Mariñanco, 2021; Mansilla-Sepúlveda 
& Lima-Jardilino, 2020;)

Los currículo unitarios y homoge-
neizadores de las políticas educativas 
y pedagógicas; el racismo encubierto 
y explícito por parte de los diversos 
agentes que intervienen en el mundo 
de la escuela hacia los estudiantes 
mapuche; la comprensión y recono-
cimiento occidentalizado sobre solo 
un tipo de desarrollo e infancia con 
rasgos colonizadores se evidencian 
de manera robusta en la literatura 
científica (Antümilla, 2021; Hinojosa & 
López, 2016; Loncón, 2017; Mansilla 
et al., 2016; Monsalvo, 2017; Quintri-
queo & McGinity, 2009; Rogoff, 1993). 
Adicionalmente, se presenta la figura 
del profesor y su práctica educativa 
para reproducir lógicas de enseñan-
za descontextualizadas (Rodríguez et 
al., 2020).

Además, durante las últimas déca-
das se ha intensificado la presencia y 
reconocimiento de la diversidad cul-
tural en las sociedades globalizadas 
(Civitillo et al., 2017). Ello ha propicia-
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con sus respectivas aduanas disci-
plinarias, sin que necesariamente se 
produzca un análisis integrado, de-
bido a la parcialidad y fragmentación 
del saber que tiene su correlato en las 
escuelas. Es el ejemplo paradigmático 
y programático de la fragmentación 
del saber desde las matrices discipli-
narias (Morin, 2000). Esta decisión de 
abordar la inclusión educativa con-
juntamente con la interculturalidad 
constituye una novedad epistemo-
lógica y abre nuevas condiciones de 
posibilidad para estudiar de manera 
más integrada este tema en las di-
ferentes comunidades educativas y 
sus diferentes niveles, tanto desde el 
punto de vista conceptual como me-
todológico.

La integración como 
categoría conceptual

Deutsch (2003) menciona que el 
final de la Segunda Guerra Mundial 
marcó el inicio de una nueva eta-
pa que tiene como consecuencias 
la creación, en los años sesenta, del 
Movimiento por los Derechos Civiles y 
la defensa de los derechos de las per-
sonas con discapacidad, en la década 
de los setenta” este periodo también 
marcó la incorporación de la educa-
ción especial como un área de cono-
cimiento independiente, en muchas 
facultades y universidades. De este 
modo, algunos países suprimieron las 
etiquetas. En este escenario, fue fun-
damental el hito de la publicación del 
Informe Warnock en 1978. Sin embar-
go, y hasta el presente la respuesta 
educativa del alumnado con NEE está 
condicionada a las categorías diag-
nósticas emanadas de evaluaciones 
basadas en un enfoque clínico que 
promueve el etiquetaje, destacando 
aquello que el estudiante no pue-
de hacer, su progresión lenta y la no 
consideración de sus capacidades y 
potencialidades (Echeita 2006). 

La integración educativa se asoció 
al concepto de deficiencia, disminu-
ción o hándicap, incluía las caracte-
rísticas de innatismo y estabilidad a lo 
largo del tiempo. A las personas con 

NEE se le atribuían causas orgánicas, 
que se producían en los comienzos 
del desarrollo y que eran difíciles de 
modificar posteriormente. La etiqueta 
“integración” está revestida, desde la 
reflexión académica, con rasgos pro-
pios del diagnóstico y clasificación 
de las personas, pues de ese modo 
se asume que esta acción resulta 
pertinente para adecuar la respuesta 
educativa que precisan los alumnos 
con NEE (Echeita, 2006). Como con-
secuencia se impulsó la fundación de 
centros especializados en la atención 
de niños diagnosticados con pruebas 
estandarizadas. La focalización del 
problema en el individuo refleja una 
perspectiva esencialista médica-clí-
nica donde las diferencias persona-
les se consideran un problema para 
la educación escolar, por tanto, es 
imprescindible identificarlos para ser 
comparados con aquellos normotípi-
cos.

Inclusión como superación de la 
integración

En América Latina y el Caribe hay 
diversas nociones de inclusión. La 
idea de una sociedad inclusiva se 
basa en una filosofía que reconoce y 
valora la diversidad como una carac-
terística inherente a la constitución de 
cualquier sociedad, por tanto, pensar 
en esta diversidad es pensar en la di-
versidad de valores sociales sin dis-
tinción alguna. Así, lo importante es 
rescatar todo el valor cultural histó-
rico de cada individuo sin distinción, 
buscando la integración y la sociali-
zación. (Guedes, 2023). La inclusión 
según Booth y Ainscow (2015) es un 
enfoque basado en principios para la 
mejora de la educación y la sociedad. 
Está vinculado a la participación de-
mocrática dentro y fuera de la educa-
ción. La educación inclusiva requiere 
que busquemos formas de entender 
la exclusión desde las perspectivas 
de quienes son devaluados y conver-
tidos en marginales o excedentes por 
la cultura dominante de las escuelas 
ordinarias. Giroux y McLaren (1986) 
denominan a estas personas pobla-
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ciones excedentes, pues son bajas 
del neoliberalismo. Su prosa directa 
nos devuelve a la economía política 
de la exclusión y a la arquitectura de 
la indiferencia colectiva con especial 
énfasis en aquellos que están en ries-
go de ser excluidos o marginados (Ar-
naiz, 2003; Plancarte-Cansino, 2017). 
En definitiva, la educación inclusiva 
representa una gran esperanza para 
conseguir una sociedad más justa, 
equitativa y solidaria (Gallego y Rodrí-
guez, 2012).

La inclusión de los grupos sojuz-
gados en las nacientes sociedades 
nacionales supusieron la asimilación 
cultural e inserción en las creciente-
mente Zpreponderantes relaciones 
de clase que desplazaron paulati-
namente a las relaciones coloniales 
como articuladoras de la estratifica-
ción social. En este contexto, los sis-
temas educativos de la región latinoa-
mericana, configurados entre fines 
del siglo XIX y principios el siglo XX, 
funcionaron bajo premisas que hicie-
ron de la homogeneización cultural su 
principal razón de ser (Ainscow, 1999; 
Stavengahen, 1969). La inclusión 
como concepto tiene múltiples acep-
ciones y bases epistemológicas, esa 
es la razón por la que la definición de 
inclusión es variada, así como 

Interculturalida funcional
La interculturalidad desde una 

perspectiva funcional postula el diá-
logo intercultural como utopía sin to-
mar en cuenta las relaciones de poder 
y dominio que hay entre los pueblos 
y culturas, que se expresan en la asi-
metría, la incomunicación y el conflic-
to.  Desde una perspectiva funcional 
se plantea que la interculturalidad 
responde a los intereses del estado 
y el mercado. Por tanto, se habla de 
un diálogo de personas pertenecien-
tes a culturas diferentes, en donde se 
reconocen las diferencias; sin embar-
go, no hay mayor implicancia entre los 
sujetos para transformar la realidad 
que viven, podríamos decir que no 
hay consciencia de los modos de es-

tar en el mundo (Quintriqueo y Torres, 
2013; Tubino, 2011; Walsh, 2007). Por 
otro lado, como no advierte en que la 
injusticia distributiva es la otra cara 
de la injusticia cultural, no conside-
ra el estado de pobreza extrema en 
que están sumidos los ciudadanos 
y ciudadanas que pertenecen a las 
culturas subalternas de la sociedad. 
Sustituye el discurso sobre la pobreza 
por el discurso sobre la cultura, igno-
rando la importancia -para compren-
der las relaciones interculturales- de 
la injusticia distributiva, las desigual-
dades económicas, las relaciones de 
poder intraculturales e interculturales 
y los desniveles culturales internos 
existentes en lo que concierne a los 
comportamientos y concepciones de 
los estratos subalternos y periféricos 
de nuestra misma sociedad (Dussel, 
2005). Cuando el discurso de la inter-
culturalidad sirve para invisibilizar las 
condiciones de pobreza de los pue-
blos indígenas, las crecientes asime-
trías sociales, los enormes desniveles 
culturales y todos aquellos problemas 
que se derivan de una estructura 
económica y social que excluye sis-
temáticamente a los sectores subal-
ternizados de nuestras sociedades, 
entonces se puede decir que se está 
usando un concepto funcional de in-
terculturalidad (Stefoni et al., 2016).

Interculturalidad crítica
El enfoque intercultural crítico 

promueve el diálogo reconociendo 
las causas de la injusticia cultural. El 
punto de partida es la pregunta por 
las condiciones de posibilidad de ese 
diálogo. El diálogo de las culturas 
debe originarse de entrada a partir 
de los factores económicos, políti-
cos, militares que condicionan actual-
mente el intercambio franco entre las 
culturas de la humanidad. Esto no 
significa, sin embargo, que sea impo-
sible dialogar en medio de conflictos 
y situaciones de asimetría. Pero, si se 
puede conversar en condiciones ad-
versas. No hay que esperar condicio-
nes ideales para intentar el diálogo. El 
diálogo intercultural en condiciones 
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adversas evidencia el carácter discri-
minatorio y excluyente de las esferas 
públicas de nuestras democracias re-
presentativas. La interculturalización 
de la vida pública es tarea ineludible 
de una democracia plena (Márquez, 
2013; Panikkar, 2006; Tubino, 2015).

La interculturalidad crítica se asu-
me como alternativa y estrategia que 
favorece la cohesión social, en cuanto 
trata de promover el diálogo y el reco-
nocimiento afectando las causas de la 
asimetría social y cultural actualmen-
te vigentes (Quintriqueo et al.). La 
crítica de la concepción homogenei-
zante de la ciudadanía heredada de la 
ilustración, que hace de los derechos 
individuales los derechos fundamen-
tales, es parte sustancial de la nueva 
tarea intelectual y práctica a la que el 
interculturalismo crítico nos convoca. 
La intención de esta crítica es darle a 
la doctrina de los derechos humanos 
la legitimidad intercultural que le hace 
(Tubino, 2015). El interculturalismo 
crítico se presenta como una tarea 
teórica y práctica. Como tarea inte-
lectual desarrolla una teoría crítica del 
reconocimiento, que defiende aque-
llas versiones de la política cultural de 
la diferencia que puedan combinarse 
coherentemente con la política social 
de la igualdad. 

METODOLOGÍA
El método es cualitativo, es de-

cir, se producen datos descriptivos 
densos desde las propias palabras 
de las personas, habladas o escritas 
poniendo en el relieve la subjetividad 
e intersubjetividad del mundo de la 
vida (Flick, 2007). El paradigma es 
hermenéutico interpretativo y el dise-
ño de investigación corresponde a un 
estudio de casos instrumental (Stake, 
1998). La investigación abarcó infor-
mantes claves del territorio mapuche 
lafkenche del Wallmapu, específica-
mente las comunas de Toltén, Nueva 
Imperial, Teodoro Schmidt, Carahue y 
Nueva Imperial pertenecientes políti-
ca y geográficamente a la región de 
la Araucanía, Chile. Los participantes 

fueron profesores y profesoras que 
se desempeñan en aulas con una alta 
densidad de niños y niñas mapuche. 
Los instrumentos para la recolección 
de información utilizados fueron con-
versaciones (nütram) y entrevistas 
narrativas semiestructuradas, las que 
se caracterizaron por cumplir con el 
criterio de amplitud, especificidad y 
profundidad (Flick, 2007). Se logró 
develar el mapuche-kimün (conoci-
miento mapuche) y rakizuam (sabi-
duría ancestral). Las conversaciones 
se analizaron mediante la utilización 
del Atlas ti 8.0. La investigación se lle-
vó a cabo a través de un proceso de 
codificación abierta, se expresan los 
datos y fenómenos en forma de con-
ceptos, consistiendo en fragmentar 
los datos y asignar a cada fragmento 
una etiqueta que es el código, los que 
en un segundo momento se organi-
zan en categorías (Flick  2007).  En 
esta investigación los códigos fueron 
de naturaleza hermenéutica (open 
coding). 

ANÁLISIS DE LOS RESULTADOS

Fig. 1. Educación Escolar de 
saberes

La red conceptual Educación Es-
colar y Saberes ha constituido tres 
subcategorías: (1) Nivel prescripti-
vo nacional chileno, (2) Nivel curri-
cular/aula y (3) Mapun-Kimün. La 
subcategoría “Nivel prescriptivo na-
cional chileno” tiene los siguientes 
códigos: ausencia sensibilidad cultu-
ral directivos escuela, inaplicabilidad 
recursos MINEDUC, reducción horas 
según normativa, hegemonía curri-
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culum nacional, preocupación prio-
rización curricular, crítica a Servicio 
Local Costa Araucanía. La subcate-
goría Nivel curricular/aula tiene los 
siguientes códigos: crítica al SIMCE, 
contenidos situados, importancia co-
nocimientos previos, subvaloración 
contenidos disciplinarios, autonomía 
proyectos curriculares, contenidos 
concordantes con sellos institucio-
nales, adecuación del currículum 
al contexto. Finalmente, la subca-
tegoría “mapun kimün” alberga los 
siguientes códigos: conocimientos 
culturales lingüísticos, revalorización 
cultura y cosmovisión mapuche, ne-
cesidad enseñanza oralidad y des-
conexión cultural.

A continuación, se presenta la 
subcategoría “Nivel prescriptivo 
nacional chileno”. El código ausen-
cia sensibilidad cultural directivos 
escuela, es posible vizulizarlo en 
la siguiente narrativa “cuando yo lo 
conversé la escuela eh:: se me daba 
este motivo(.) pero creo que también 
los equipos directivos (.hh)deben es-
tar preparados para poder eh:: llevar 
a la práctica:: el tema:: intercultural(.) 
ya= porque:: no es cómo llegar y de-
cir: Oh: ya= hoy nos transformamos 
en una escuela intercultural= y va-
mos a trabajar todo lo que es el sa-
ber del ser mapuche= cierto(.) (.hh)
no(.) porque:: creo que esto eh: es un 
proceso que deben vivir lo::: la es-
cuelas(.) ya:: es un proceso de pre-
paración(.) de indagación(.) cierto(.) 
un proceso de planeación de cómo 
se va a llevar a cabo(.) un proce-
so también de aceptación= porque: 
eh: realmente los papá= o se- ellos 
tienen que saber lo que se va hacer 
en la escuela= ya(.) Ellos tienen que 
conoce:rlo= pero además tienen que 
aceptarlo(.) ya::” [E7:910]. Sanhueza 
et al. (2012) plantean que el encuen-
tro comunicativo necesita de la sen-
sibilidad intercultural tal como todas 
las habilidades que generan emocio-
nes positivas con el objetivo de ate-
nuar el impacto del choque cultural 
y permita nuevas formas de comuni-
carse con los demás.

Respecto al código inaplicabili-
dad recursos MINEDUC, se extrae 
de la siguiente textualidad “ viene 
de la mano con el Ministerio de Edu-
cación(.) pero::: lo mimo poh(.) ello 
como que tratan de(x)de introducir 
los módulos multigrado(.) que son 
una especie de:: de: cuadernillos que 
vienen articulados(.) lo más posible 
entre un curso= entonce como que 
estamo en sintonía enseñando lo mis-
mo en:: eh:: objetivo diverso pero en 
un:: como la clase se asimila mucho(.) 
pero yo tampoco lo encuentro mucho 
sentido(.) tampoco a mí me convence 
y yo no lo uso”[E6:871. La educación 
intercultural requiere apoyos especí-
ficos para superar los problemas ya 
detectados en los primeros estudios 
al respecto: falta de acompañamiento 
al educador o educadora tradicional 
por parte del docente mentor, insufi-
ciente pertinencia de las guías de tra-
bajo entregadas por el PEIB. (Ibáñez & 
Druker, 2018, p.234). En este sentido 
los recursos educativos y los textos 
escolares son diseñados por el MINE-
DUC e incorporan cantos, canciones, 
cuentos y fichas de trabajo en papel, 
además sugieren otras actividades 
asociadas a los bailes indígenas o pá-
ginas de internet, éstos no son aplica-
bles a la realidad contextual de cada 
establecimiento en consideración a 
las particularidades de cada escuela. 

El código reducción horas se-
gún normativa, se evidencia en el 
siguiente fragmento de la entrevista 
“(.) ósea tratamos que dependiendo 
del nivel pu (.) supongamos porque 
bueno eh:: son cuatro:: horas a la se-
mana (.) o dos períodos de clase::s a 
la semana lo que se habitúa hacer (.) 
ya (.) ?ahora? prácticamente >esta-
mos haciendo uno solo a la semana 
y una hora por todo el tema y el pro-
ceso que estamos recién empezando 
tras la pandemia< (.)”[E9:1033]. El 
Plan de Estudio de primero y segundo 
año básico para la asignatura Lengua 
y Cultura de los Pueblos Originarios 
Ancestrales asigna: a) 152 horas pe-
dagógicas anuales para la implemen-
tación de la asignatura de los Pue-
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blos: Aymara, Mapuche, Quechua y 
Rapa Nui, dando continuidad al plan 
vigente del Sector de Lengua Indíge-
na. (Resolución 5345 Exenta, 2021, 
Artículo 1)

La pandemia por covid-19 requirió 
que el MINEDUC realizara priorización 
de objetivos de aprendizaje de mane-
ra homogénea para todo el país, esta 
reestructuración del currículum nacio-
nal otorga a cada establecimiento dar 
especial énfasis en aquellos objetivos 
de aprendizaje en que se presentan 
mayores brechas educativas en con-
cordancia con el SIMCE, realizando 
reducción de horas según la norma-
tiva vigente y dejando como prioridad 
dos objetivos de aprendizaje por nivel 
en lengua indígena. En relación al có-
digo hegemonía curriculum nacional 
se visualiza en la siguiente narrativa 
“ No:: bajo ningún no, (.) yo creo que 
no::, (.) no se puede no más porque 
el curriculum no está hecho (.);pensa-
do:: (.) para eso poh (.) está pensado 
para igual para todos y todas (.) y:: 
no pu::h la igualdad no existe eso es 
una (x) una yo creo que una ilusión (.) 
mental que tenemos los seres huma-
nos (.) o sea uno quisiera tener ciertas 
igualdades pero:: >lo yo creo que lo 
más real lo más concreto son las dife-
rencias <” [E8:3591]. El curriculum se 
presenta como un proyecto estructu-
rado priori a la realidad, al cual no se 
le aplica ningún tipo cuestionamiento 
y cuyos objetivos preestablecidos, 
igualmente desarrollados por entida-
des externas, deben ser seguidos a 
cabalidad para su consecución 

Respecto al código preocupación 
priorización curricular, se presen-
ta en la siguiente cita empírica “(.) “a 
ver(.) bueno(x)bu- en el momento que 
estamos viviendo en la actualida (.hh)
es muy difícil:: sabemos que tenemos 
que enseñar con- contenidos(.) sabe-
mos que tenemos que tener metas(.) 
metas de aprendizaje sobre todo 
(.hh)ya(.) pero estamos m::uy ehm(.) 
eh:: como bien dice(.) preocupados 
del tema de la priorización curricular 
[ya]”[ E1:694]. La priorización curri-

cular, cuya implementación abarcaría 
el periodo 2020-2021 para retomar 
en 2022 las Bases Curriculares (BC) 
vigentes, proponía a docentes y es-
cuelas: avanzar por un primer nivel de 
objetivos (de aprendizaje) reducidos 
que corresponde a los objetivos im-
prescindibles, aquellos considerados 
esenciales para avanzar a nuevos 
aprendizajes. Estos objetivos actua-
rán como un primer nivel mínimo que 
permitirá a las escuelas organizarse y 
tomar decisiones de acuerdo con las 
necesidades y reales posibilidades en 
el actual contexto. (MINEDUC, 2020). 
La brecha educacional evidenciada 
durante el retorno parcial el año 2021 
implicó que el MINEDUC ampliara la 
implementación de esta priorización 
curricular hasta fines de este año 
2022, esto se realiza con el fin de 
atenuar los efectos de la pandemia 
y promover el desarrollo integral de 
todos los estudiantes, situación que 
en el territorio mapuche lafkenche se 
agudiza aún más. 

Finalmente el código crítica a 
Servicio Local Costa Araucanía, se 
visualiza en la siguiente narrativa “y 
siempre lo(x)lo hemo:: en reunione 
que tenemos de gestió::n= de lo que 
sea: hace poquitito con el servicio 
loca:l= hubo un seminario °súper lar-
go°(hh) eh::: una jornada súper larga 
de reflexión(.) llegamo a la misma 
conclusión(.) pero: no se puede hacer 
má(.)”[ E6:865]. Los Servicios Locales 
de Educación Pública son órganos 
públicos funcionales y territorialmen-
te descentralizados, con personali-
dad jurídica y patrimonio propios, los 
que se relacionarán con el presidente 
de la República a través del Ministerio 
de Educación. Estos servicios cubri-
rán, conjuntamente, la totalidad de las 
comunas del país. (Ley 21.040, 2017, 
Artículo 16).

El Servicio Local de educación 
Costa Araucanía considera cinco co-
munas situadas en territorio mapuche 
lafkenche: Nueva imperial, Teodoro 
Schmidt, Nueva Toltén, Carahue y 
Saavedra. En él se agruparon todos 
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los ex establecimientos dependientes 
de los municipios de las mencionadas 
comunas. Se pensó como una forma 
de mejorar la gestión administrativa, 
financiera, técnica y pedagógica que 
dejó la administración municipal an-
terior. 

La subcategoría Nivel curricular/
aula tiene los siguientes códigos. El 
código crítica al SIMCE, se eviden-
cia en la siguiente narrativa “el SIM-
CE no va ni(x)ni por- ni por si acaso(.) 
entonce para mí- a parte del desafío 
cuando me enfrente a mi- es diverso 
en cu:rso= en edad(.) fue::: yo venía 
con esta idea= ASÍ COMO YA yo quie-
ro lograr esto y justo se dio que esta-
ba construyéndose la escuela= el PEI: 
nuevo(.) yo partí de cero(.) como con 
un PEI nuevo eh:: y tratando de(x)de 
ver esto eh:: desarrollar habilidade en 
lo ni:ño= que sé yo(.) (.hh)pero des-
pué me ponen el SIMCE (...)” [E6:849]

“(...) las escuelas en territorio ma-
puche se materializan proyectos edu-
cativos, que tienen mayor preocupa-
ción por los resultados de las pruebas 
de medición como SIMCE y en la co-
bertura de los contenidos mínimos del 
plan curricular nacional” (Torres & Friz, 
2020, p.11). El SIMCE, sólo considera 
conocimientos escolarizantes, es una 
prueba estandarizada que se aplica 
en todo el país en iguales condiciones 
y no considera la heterogeneidad que 
caracteriza la territorialidad de nues-
tro país, dejando absolutamente fuera 
los saberes ancestrales mapuche. 

En relación al código contenidos 
situados, es posible visualizarlo en 
el siguiente fragmento de la entrevis-
ta “(.) pero yo creo que las personas 
que trabajan: en la asignatura tienen 
como el:: el criterio para adaptar eh:: 
el contenido a lo que es la realidad 
de:: de:: cada escuela(...)” [E3:1499]. 
La selección de los contenidos cul-
turales a integrar en el currículum es 
una decisión crítica: por una parte, 
están los definidos en los Programas 
de estudio que aseguran un derecho 
a la igualdad en los aprendizajes; por 
otra los necesarios para fortalecer las 

culturas locales, que aseguran un de-
recho a la diversidad y pluralidad de 
identidades. (Williamson, 2003, p.17). 
Los contenidos situados en la escuela 
mapuche forman parte de una com-
plejidad en sí mismos, por una par-
te, se debe avanzar en el curriculum 
propuesto por el MINEDUC y al mis-
mo tiempo se intenta articular con los 
saberes mapuches. La tensión en la 
toma de decisiones se inclina hacia 
la occidentalidad del curriculum rele-
gando los conocimientos situados de 
cada institución. 

En cuanto al código importancia 
conocimientos previos, se presenta 
en la siguiente narrativa “Entonces: 
los tomo de su ento:rno para esos 
saberes(.) por ejemplo: voy a enseñar 
matemáticas(.) voy a enseñar los nú-
meros(.) ↑oye tú cuántas ovejas tiene 
en tu casa- por ejemplo(.) entonces 
de su entorno- de ahí los sacó hacia 
el exterior” [E2:1217]. Desde el enfo-
que constructivista se demanda una 
intervención docente que busca pro-
piciar y disponer de los conocimientos 
previos en los alumnos, de generar 
procesos de construcción del conoci-
miento, además, una intervención que 
se encamina a que los alumnos desa-
rrollen procesos metacognitivos y que 
descubran como aprenden cuando 
aprenden. (Pérez, 2019, p.29)

En relación a lo anterior es im-
portante considerar los conocimien-
tos previos y acervos culturales que 
traen los niños, esto permitirá hacer 
más cercano y comprensible el con-
tenido, facilitando la construcción de 
aprendizaje significativos. En referen-
cia al código subvaloración conteni-
dos disciplinarios, se visualiza en la 
siguiente textualidad “↑uy nosotros 
prácticamente como(x)como estamo 
inserto:: en(x)en un sector >cómo te 
contaba< (.h)mapuche- en saberes 
hay muchos(.) muchos o sea- esta-
mos rodeados de sabere:s eh:: fami-
li:are y los que no:: se van sabiendo::: 
eh: los mismos niños nos van contan-
do (.h)ya sea historia(.) leye:ndas(.) a 
los niños le encanta eso(.) le encanta 
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>Uno puede estar conversando con 
ello< horas(.) las clases se hacen muy 
entretenida ya(.) pero lamentable-
men:te eh: hay contenidos que hay 
que pasar poh(.) ya(.) pero de sabe-
res(.) tenemos mu::chos saberes(.) un 
jue::go por ejemplo(.) un juego(.) el 
palín(.) [ya]” [E2:721]. Si bien es obli-
gatorio abordar en el quehacer peda-
gógico los contenidos disciplinarios 
que emanan del curriculum nacional 
homogéneo. Los profesores logran 
generar espacios donde los estudian-
tes compartan historias y leyendas 
que han sido transmitidas de genera-
ción en generación, lo cual enriquece 
el dominio cultural y los aproxima a 
sus orígenes.

Respecto al código autonomía 
proyectos curriculares, se extrae de 
la siguiente narrativa “los contenidos 
que dice el currículum esos no lo po-
demos dejar de lado, cierto?::: el cu-
rriculum nos dice escuela Calof usted 
tiene todo este::: este es todo el mapa 
a seguir, siga el mapita pero nadie le 
está diciendo que lo siga al pie de la 
letra ya usted puede…”[E10:1048]. 
Torres y Friz (2020) plantean que los 
proyectos educativos institucionales 
pretenden atender de forma especial 
a las características sociales y cul-
turalmente desafiante en los de las 
comunidades mapuches. Sin embar-
go, en la realidad ninguna comunidad 
participa de manera total en su pues-
ta en práctica, entonces los proyectos 
educativos son descontextualizados 
y se enfocan en el marco curricular 
chileno, el SIMCE y la matrícula.  

El código contenidos concor-
dantes con sellos institucionales, 
se presenta en la entrevista “#como 
escuela de partida que hicimos este 
este análisis(.)con los sellos para pre-
guntar a la comunidad= ¿ustedes de 
verdad se creen? (.) o en este caso 
no es que se crean ¿se sienten inter-
cultural?, >si toda la comunidad se 
siente intercultural incluyendo do-
centes, asistentes; apoderados, es-
tudiantes<,. somos interculturales. 
pero lo declaramos pero no no queda 

en el papel (.hhh) vamos a tener que 
hacer algo para que este sello se pue-
da reflejar porque sino no seriamos 
interculturales por ejemplo(.)un sello” 
[E10:1073]. Los sellos educativos son 
los elementos que caracterizan, sin-
tetizan y reflejan la propuesta forma-
tiva y educativa que una comunidad 
quiere desarrollar. Son los elementos 
que le otorgan identidad a la escuela/
liceo, que la hacen singular y distinta a 
otros proyectos educativos. (Ministe-
rio de Educación de Chile, 2015, p 31)

Por su parte, el código adecua-
ción del currículum al contexto, 
es posible visualizarlo en la siguien-
te textualidad “(.)? pero el ministerio 
igual dice que usted ?no le estamos 
diciendo::: que lo siga tal cual, tal cual; 
tal cual (x)porque su contexto(.) su 
realidad::: es distinta usted adecue y 
para eso use sus instrumentos docu-
mentos de gestión use su PEI use su 
plan de sexualidad su PISE su plan de 
seguridad los seis documentos ? ca-
nalícelos al contexto para que pueda 
tener la senda del de lo que enseña” 
[E10:1068]. Sánchez & Duk (2022) 
afirman que la contextualización cu-
rricular se visualiza como uno de los 
principales retos para los y las do-
centes que comparten la convicción 
respecto de los beneficios de la edu-
cación inclusiva para la diversidad de 
estudiantes.

El código conocimientos cultu-
rales lingüísticos forma parte de la 
subcategoría “mapun kimün” visua-
liza en la siguiente narrativa “bueno- 
últimamente por: normativa eh:: del 
Ministerio de Educación se::: se está 
impartiendo la asignatura mapudun-
gun(.) eh::: y lo que principalmente se 
trata de:: de rescatar es:: el contexto 
cultural(.) y:: eh::: acercarse un poco 
a lo que es la lengua(.) la pronuncia-
ción- la escritura eh::” [ E3:741]. Lon-
cón (2010) menciona la lengua es un 
constituyente del ser humano y per-
mite la pertenencia a una comunidad, 
por su parte, el lenguaje es productivo 
y creativo favorece a los seres huma-
nos diferenciar un sin límite de situa-
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ciones, como, por ejemplo: distinguir 
el pasado, presente y futuro, nominar 
y describir objetos, el mundo, imagi-
nar y a su vez crea nuevos escenarios 
de esa realidad. 

Respecto al código revaloriza-
ción cultura y cosmovisión mapu-
che, es posible extraerlo del siguiente 
fragmento de la entrevista “>porque 
después ha habido< una valoriza-
ción de la cultura mapuche(.) eh::: de 
hecho yo he escuchado hablar a ni-
ños que dicen(.) yo: a mí me gustaría 
haber sido mapuche(.) Entonce- ya: 
como que está cambiando el:: el te-
ma(.)”[E3: 764]. Si bien los conoci-
mientos están en la memoria de los 
sabios de las familias y comunidades, 
es necesario que las nuevas genera-
ciones aprendan y comprendan as-
pectos fundamentales (Quintriqueo & 
Torres, 2013, p. 212) 

La revaloración de la cultura en 
la escuela implica un acercamiento a 
su cosmovisión, visibilización de los 
conocimientos ancestrales recibidos 
a través de la oralidad y el reconoci-
miento de su identidad, lo que permi-
tirá su participación en distintas ac-
tividades de la comunidad educativa, 
donde ha sido ignorada sistemática-
mente por esta institución.

En relación al código necesidad 
enseñanza oralidad se observa en 
la siguiente narrativa “porque le en-
señamos oralidad, la oralidad es lo 
que más te puedo asegurar que he-
mos logrado con éxito.” [ E10:1098]. 
Luna et. al (2013) mencionan que la 
oralidad está compuesta por la tradi-
ción y la comunicación, lo anterior se 
vincula con prácticas lingüísticas vin-
culadas a la cultura, que conforman la 
historia de cada pueblo; lo que inclu-
ye relatos, mitos, canciones tradicio-
nales, y momentos rituales mientras, 
la comunicación oral considera las 
interacciones diarias, conocimiento, 
prácticas discursivas y uso de la len-
gua.  Mientras que el código desco-
nexión cultural es posible extraerlo 
de la siguiente textualidad “ eh:: por-
que aunque parezca extraño ehm: y 

aunque estemos dentro de un con-
texto mapuche los niños están súper 
desconectado de lo que es su cultu-
ra”[E3:744]. Al respecto, Torres &Friz 
(2020) plantean que así se reafirma la 
vigencia de una distancia epistémica 
y el menosprecio por el conocimiento 
mapuche en el medio escolar, al con-
siderarse que los niños y jóvenes de-
ben ser escolarizados con los marcos 
de conocimiento de la sociedad do-
minante. lo que genera una distancia 
significativa en el pleno desarrollo de 
las personas.

Finalmente el código valoración 
ritos ceremonias mapuches se vi-
sualiza a partir de la siguiente tex-
tualidad “un llellipu::n (.) osea (.) de 
hecho ello::s saben más que yo ?pero 
yo les digo? (.) pero ustedes saben 
esto sipu:: y >entonces me cuentan< 
(.) eh:: cuando se dan esos espacios 
. Yo:: lo:: (x) los aprovechó (.) o sea 
como:: eh:: (.) como que hincó el dien-
te en ese aspecto”[E8:1003]. En este 
sentido Turra (2015) plantea que en 
las sociedades originarias se expresa 
externamente en los lugares ceremo-
niales y en los nombres mismo de los 
lugares vinculados a acontecimientos 
socio-históricos relevantes y en el pa-
trimonio mental que permite recrear 
los relatos de significación históri-
co-cultural. La escuela debe promo-
ver espacios que permitan compartir 
ritos de las ceremonias mapuches, 
esto genera en los estudiantes la po-
sibilidad de continuar con la transmi-
sión de saberes ancestrales, validar 
su cultura y sus modos de vida en 
comunidad. 
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