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Knowledge and intercultural school anchorage in mapuche context: silence,
flashing and strategies in the transmission of the historical legacy
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Resumen

Metodolégicamente, los resultados de los Talleres de Reflexion, puestos en
practica por los investigador(-:‘s,1 muestran que los profesores no mapuches abren
intersecciones discursivas en las que tienen cabida los conflictos mapuches, pero que
luego tienden a volver sobre las practicas y concepciones tradicionales de la educacién
intercultural. Por su parte, los docentes mapuches, suelen buscar alternativas para que
saberes contextualizados en la reciente historia del pueblo mapuche, entren en circulacion
en el espacio de la escuela.
Palabras clave: Educacion intercultural, saberes, dispositivo, performatividad.
Abstract

Methodologically, the results of the Reflection Workshops, placed into practice
by the researchers, demonstrate that the non-mapuche professors open discursive
intersections in which the mapuche conflicts can find a space, but that they later tend to
go back to traditional conceptual practices of intercultural education. On their part, the
mapuche professors tend to look for alternatives so that the contextualized knowledge in
recent mapuche history, can enter into circulation in the spaces of the school.

Key words: Intercultural education, knowledges, dispositive, performativity.

EL CONTEXTO DE LA INVESTIGACION

En la bisqueda de abrir nuevas posibilidades de construccién de la educacion
intercultural pusimos en juego los talleres de reflexion.? Metodoldgicamente, nuestro
intento iba por trabajar en una relacién més horizontal entre los docentes de las escuelas
con programas de educacion intercultural y nosotros como investigadores. Se trata de
un intento por trastocar las figuras de informante-investigador largamente construidas y

! Resultados del Proyecto Fondecyt N° 1080420 (2008-2011): “La insercién de saberes en el
curriculum de la Interculturalidad como ruptura y continuidad con el espacio social mapuche
huilliche”.

2 Los Talleres de Reflexion constituyen una de las modalidades metodoldgicas que son trabajadas en
este Proyecto, en el que participan como colaboradores internacionales Ana Alves y Rall Diaz,
(Universidad del Comahue, Argentina). Las reuniones de trabajo sostenidas con ellos y con Gabriela
Wouthrich han sido de gran importancia para abordar este articulo.
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arraigadas fundamentalmente a través de entrevistas, relatos de vida y registros
etnogréaficos, entre otras técnicas de investigacion.

Los talleres nos han dado cuenta de las posiciones desde las que problematizan (o
des-problematizan) los docentes mapuches y no mapuches la interculturalidad y, cdmo
tales posiciones, se relacionan con la seleccion de saberes mapuches y su tratamiento en el
curriculum. Tal vez no avanzamos mucho en una construccion de una educacion
intercultural que, segin esperabamos, llegara a superar los enunciados “‘politicamente
correctos” que actualmente conforman el discurso docente, aunque tal vez logramos que
removiera —un poco, al menos— cierta comodidad asentada en tales enunciados. Abrir
una duda o, al menos, una interrogante intermitente en los docentes no mapuches, y un
espacio de interpelacion de los docentes mapuches hacia la escuela, ha sido hasta ahora el
resultado de nuestra tarea, de la que damos cuenta aqui.

Al poner en préctica los talleres de reflexion, nos centramos en el proceso de
curricularizacion de los saberes mapuche-huilliche en escuelas que cuentan con
programas de EIB. Nos interesa la seleccion e insercién de estos saberes en el
curriculum intercultural, en cuanto actlan como mecanismos de mediacion que
posibilitan la continuidad o ruptura de la escuela, con la trama politica, social y cultural
del espacio comunitario mapuche-huilliche, su inclusidn/exclusion y, en consecuencia,
como su tratamiento en la escuela tiene implicancias en la construccion del sujeto
educativo.® Poner la mirada en el campo de la escuela como lugar donde los saberes se
movilizan, interconectan, y dialogan o conflictian con otros saberes y conocimientos
disciplinares implica abordarlos desde la dinamica y amplitud de sus redes constitutivas;
esto es, no como saberes-recortes aislados, sino, por el contrario, como saberes a través
de los cuales se construyen representaciones, como saberes que dicen algo acerca de
alguien y que son hablados por alguien que ocupa una u otra posicion en el espacio
social® de la escuela donde se articula el campo educativo.

3 Sobre las implicaciones de los conocimientos en la construccién del sujeto educativo seguimos a
Veronica Edwards (1986).

* Tomamos aqui el concepto de espacio social de Bourdieu (Giménez, 2010:13) para quien “el
espacio social es un sistema de posiciones sociales que se definen las unas en relacion con las otras
(v., g., autoridad / subdito; jefe / subordinado; patron / empleado; hombre / mujer; rico / pobre;
distinguido/ popular; etc.)”.

® “En las sociedades modemas caracterizadas por un alto grado de diferenciacion y complejidad, el espacio
social se torna multidimensional, y se presenta como un conjunto de campos relativamente auténomos,
aunque articulados entre si: campo econémico, campo politico, campo religioso, campo intelectual, etc.
Un campo, por lo tanto, es una esfera de la vida social, que se ha ido autonomizando progresivamente a
través de la historia, en torno a cierto tipo de relaciones sociales, de intereses y de recursos propios,
diferentes a los de otros campos™ (Giménez, 2010:14). En este articulo s6lo hablaremos de los saberes
mapuches en ese campo Y de los actores involucrados. Lo que importa en esta nota es que un campo es
mas 0 menos auténomo, que se interrelaciona con otros campos y que se puede dar cuenta de éste en
términos de relaciones sociales, de intereses y de recursos propios, diferentes a los de otros campos.
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Segun Chervel,® la escuela no es un espacio receptaculo de los subproductos
culturales de la sociedad. Gvirtz et al. (s/f), agregan que la escuela no se reduce a un
ambito de reproduccion de la cultura (que se produce fuera de ella), sino que se
establece como un &mbito de préctica social diferente, con reglas y productos que les
son propios en las llamadas practicas discursivas escolares,” entendidas como
producciones discursivas de y en la escuela. Esta movilidad y rearticulacion de los
saberes no es, por supuesto, prerrogativa del espacio de la escuela. Gustafson, a
proposito de su analisis de los saberes indigenas en la EIB, sefala que “este saber es una
memoria colectiva e histérica que se reproduce en el presente a través de redes de
practica social y politica” (2004:2) y citando a Escobar (2001), agrega que el “saber
indigena” se puede repensar y conceptuar “ya no construido en los términos de purezas
cognitivas absolutas, sino en la forma de redes de articulaciones préacticas (simbolicas,
sociales y politicas) que se entretejen con el ordenamiento de las relaciones entre los
seres y sus entornos” (2004:9).

LOS TALLERES COMO PRACTICA DE REFLEXIVIDAD

Entender el conocimiento indigena como una red de préactica social, implica
comprenderlo como “formas mediante las cuales el conocimiento se entrevera con
las articulaciones de poder social y econémico que cruzan cualquier contexto social
—procesos que a veces se pierden de vista si nos mantenemos en la escuela
enfocada en los circuitos mentales de los nifios—" Gustafson (2004:9). La escuela
no puede reducirse y tener como norte sélo el desarrollo evolutivo y mental de los
nifios que la habitan. Es necesario entender que existen préacticas discursivas fuera y
dentro de los espacios escolares, practicas que hay que relevar desde modos de
pensar autdbnomos y criticos respecto del poder-saber central.

Conforme a nuestro proyecto investigativo, la pedagogia en las escuelas de la
interculturalidad no est4 marcada por una reflexividad critica hacia la educacién que
permita, por ejemplo, repensar los saberes y précticas escolares de la forma en que
Gustafson y Gvirtz los plantean. Efectivamente, en nuestras visitas, profesores y
docentes mapuches manifestaron que no hay tiempo disponible para intercambiar
ideas en torno a sentidos y politicas de educacion intercultural, y que, en general, los
intercambios se reducen a delimitar tareas mas inmediatas y especificas, constrefiidas
a incorporar contenidos mapuches en el contexto de clases planificadas previamente,
de acuerdo con lo previsto en el curriculum oficial; o bien, a una revisién o
comentario por parte del maestro, de los contenidos y materiales que los “asesores
culturales” (de ascendencia mapuche) elaboran para clases que realizan
auténomamente, es decir, sin presencia de profesores de la escuela. Intentamos

® Citado en Gvirtz et al., s/f.

7 Gvirtz et al., distinguen entre préacticas discursivas escolares, practicas discursivas pedagdgicas
(como producciones discursivas sobre la escuela) y practicas discursivas didacticas (producciones
discursivas para la escuela).
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abordar esta carencia mediante la realizacion de talleres de reflexion, en el entendido
de que a través de éstos, es posible acceder a una ruptura —o, al menos, a una puesta
entre paréntesis— con los enunciados que constituyen el sentido comdn® que
conforma el discurso de la educacion intercultural de los maestros de las escuelas.
Para ello, generamos espacios de interlocucion, a los que invitamos a docentes
huilliches y no huilliches, y asesores culturales (representantes de la comunidad
encargados de ensefiar saberes mapuches), y a los que concurrimos con nuestros
propios discursos y posturas.

Las escuelas con programas de EIB incluyen ciertos contenidos, ciertos saberes
mapuches comunes al curriculum de las escuelas, legitimados por el tiempo y por discursos,
homologados en las situaciones escolares, como saberes transmitidos antes que construidos
en el aula (Edwards, 1986). Tales programas excluyen las posibilidades de ingreso de otros
saberes que transitan por los bordes de la escuela, aquellos que se dicen esporadicamente y
en ciertos lugares, o sobre los cuales opera el silencio; o bien se despliegan estrategias de
acomodo curricular, de manera que no resulten problemaéticos al interior de la escuela, ni en
los vinculos de ésta con la comunidad que la constituye.

¢Qué conocimientos ensefian los docentes huilliches en el aula? Nuestras
observaciones de aula, y las entrevistas previas a los talleres —realizadas a los
docentes, a los directivos encargados de las escuelas y a los alumnos— dan cuenta de
la prioridad que se le estatuye a la lengua mapuche. Se privilegian, en general, clases
destinadas a ensefiar vocabulario relativo al entorno, a los nimeros y formas de
saludo, en las que prima el conocimiento tépico, y el conocimiento como operacion
de la lengua.’

8 A propésito del caracter reflexivo de la investigacién, Angela Giglia cita la advertencia de
Bourdieu respecto “de una practica no reflexiva de la investigacion, que por lo tanto no opere
ninguna ruptura con el sentido comin, y al contrario, se resuelva en una contribucién a la
reproduccion de los prejuicios en boga sobre los fendmenos estudiados” (2003).

® Seglin Verénica Edwards: “En la escuela se transmiten y construyen, por lo menos, tres formas de
conocimiento: la forma de conocimiento topica, la forma de conocimiento como operacion y la
forma de conocimiento situacional”. Respecto del conocimiento topico, sefiala que éste “produce
una configuracién del contenido, cuyos elementos son datos que tienen s6lo una relaciéon de
contiguidad y se presentan a través de términos mas que de conceptos. Se trata siempre de datos que
no admiten ambigiiedades, y que pueden ser nombrados con precisioén”. La forma del conocimiento
como operacion “trata de la operacion al interior de un sistema de conocimientos, por ¢j., usar las
operaciones matematicas al interior del sistema numérico. Usar la definicion de las palabras
homdfonas, para clasificarlas, al interior del universo de las palabras”. El tercer tipo de
conocimiento, el situacional es “una forma de presentacion del conocimiento, centrado en el punto
de interseccion entre el “mundo” y la mujer y el hombre, para el cual ese “mundo” es significativo.
“(...) Otra dimension constitutiva de esta forma de conocimiento, es ser presentado siempre como
teniendo un valor intrinseco para el sujeto; valor intrinseco, en el sentido que le permita a éste
ubicarse en el mundo. Ese mundo al cual el sujeto esta, de todos modos, siempre interrogando para
comprenderlo en relacion a si mismo y qué va significando. Es un conocimiento que se aprecia
como sustantivo, en relacion al proceso de autoconstruccion del sujeto (...)” (1986).
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En ocasiones, se constata el intento de docentes mapuches™ por presentar la
ensefianza de su lengua como conocimiento situado

Para los Wetxipantii™® no se levanta bandera, se hace solamente asi el
tema mapuche (...) Claro, igual esta el problema con el Estado, porque
siempre tiene que andar adelante el tema del territorio, porque cuando uno
le ensefia cultura a los chicos, el mapuzugun tiene que ensefiarse junto con
el tema territorial, la cosmovision igual, y siempre el tema del territorio.
Por ejemplo, le hablaba yo a los chicos el tema del cerro (...), es muy
ancestral en el kilchemapu, y ese cerro esta en manos de un predio
particular de un fundo. Entonces les decia: no podemos ir a visitarlo, sino
que tenemos que mirarlo desde ac4 no méas (E-DM-3).%2

A proposito del acceso al cerro sagrado, el docente mapuche es interpelado por
sus estudiantes: “tenian la interrogante ellos de como, porqué, quién lo quit6 (...) yo
les decia bueno... yo les comenté, porque tenia que comentarles lo que pasoé (...)”.
Puesto en esta situacion, decide narrarles la historia segin la cual, los sitios sagrados
mapuches quedan dentro de un fundo cercano a la escuela. La situacion de despojo
que narra el maestro a sus alumnos termina con hechos de violencia y muerte que
conmueven a los alumnos

se alcanz6 a salvar la lamgen, o sea la esposa de (...), entonces de ahi
como que a los chicos les venia como una especie de rebeldia, otros de
impotencia y otros que quedaban ahi pensando y pensando y se ponian a
pensar. Entonces cuando les terminaba la historia quedaban pensando
siempre, las nifiitas quedaban mirando para arriba pensando y al final le
cambidbamos el tema y ahi empezdbamos a hacer otra cosa (E-DM-3).

Estos saberes son transmitidos en la comunidad. En ella, el docente escuch6
desde nifio esta historia; sin embargo, puestos en la escuela, estos saberes resultan
problematicos: “y [en] la comunidad decian que no les hablara mucho de esos temas
asi, entonces por eso yo obediente a mis pefiis...”. El docente directivo de la escuela,
segun relata nuestro entrevistado, reacciona también de manera similar

entonces un dia me dijo que les ensefie mas purrun, mas mapuzugun a los
chicos, que preparara algo para el fin de afio, porque..., pero no me dijo
que no ensefiara eso, pero yo dije poco menos que para qué lado estaba
apuntando mas 0 menos, pero no, nunca me dijo nada en torno a eso,
nunca, nunca (E-DM-3).

0 Utilizamos el concepto de “docentes mapuches” para quienes ejercen docencia en el aula,
indistintamente de si tienen o no titulo profesional. Ello incluye a los educadores tradicionales o
asesores culturales, representantes comunitarios que ensefian saberes mapuches en el aula.

1 Celebracion mapuche del solsticio de invierno, se realiza el 24 de junio, o unos dias antes o
después de esta fecha.

12 En la codificacion, los simbolos empleados son los siguientes: E= Entrevista / TR= Taller de
reflexion / DM=Docente mapuche /DD= Docente directivo / Ant y Ru= Datos de establecimientos.
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En su relato, este docente mapuche nos cuenta que opta por callar, por excluir
estos saberes del curriculum escolar. Pese a que no explicita su desacuerdo con la
inclusién de estos saberes, “sabe” que se le esta pidiendo que no los trate en la
escuela, y que se le advierte la conveniencia de volver a los saberes que se ensefian
habitualmente en las escuelas con EIB.

A partir de este relato, y otros que nos indicaban que los docentes mapuches
suelen generar estrategias de resistencia en la escuela, pensamos en la forma de
abordar los talleres de reflexion, como una instancia para repensar los saberes ligados
a la préactica, y contribuir a la deconstruccion y reconstruccion de los marcos de
referencia que los sustentan.

TALLERES Y DISPOSITIVOS

Hay multiplicidad de enfoques practicos y conceptuales de los talleres,
como espacios de formacion destinados al andlisis de las practicas docentes.
Tales enfoques admiten un doble analisis: el del dispositivo explicito (sus
objetivos, destinatarios y estilos de coordinacién), y el andlisis de los aspectos
implicitos (supuestos tedricos sobre la formacidn y la intervencién).

Respecto del taller como dispositivo explicito, mantuvimos el encuadre
propio de ellos: desarrollo en pequefio grupo, con un coordinador externo, en un
espacio-tiempo definido, y propusimos una tarea con pasos secuenciados (Vera
Godoy, 1985). En el intento de suscitar una reflexion sobre el abordaje y el
sentido de la inclusion de saberes mapuches en el curriculum, seleccionamos
algunos textos y un video, que nos permitieran provocar el didlogo con miras a
revisar, discutir, deconstruir el curriculum colonizador que las escuelas han venido
asumiendo sin mayor problematizacion, para la EIB.

Comenzamos la experiencia realizando un taller interno en cada una de cuatro
escuelas con EIB de la provincia de Valdivia. Como actividad preparatoria, o
introductoria, entregamos previamente al taller de cada escuela el texto “La formacion
de los docentes: interrogantes y desafios de nuestro tiempo”, de Alejandra Birgin
(2006), de manera que pudieran leerlo y comentarlo entre ellos. Si asi no habia
ocurrido, en la fase de desarrollo comentamos una seleccion del texto.
Posteriormente, se trabajoé con el registro en video de “El engaio”, una obra elaborada
por una profesora mapuche, y con los nifios y nifias de su escuela, que fue
representada durante un Wetxipantu. Finalmente, leimos parte de una entrevista a una
asesora cultural.”® Todos estos textos (escritos y videos) tenfan como funcion actuar
como dispositivos, como elementos estratégicos destinados a permitir que los
docentes explicitaran los discursos con que sustentan la educacion intercultural, los
contrastaran con los textos presentados, buscando analogias y puntos de tension y, lo

13 Al final del taller entregamos a cada uno de los docentes parte de un capitulo sobre Planificacién
de ensefianza como estrategia de politica cultural, para ser leida, previamente, al préximo taller que
realizamos en conjunto con las tres escuelas mas cercanas entre si.
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que es mas importante, que se generara entre docentes mapuches y no mapuches
(investigadores incluidos), un espacio de escucha mutua y de reflexion que
posibilitara la emergencia de otras construcciones, distintas y eventualmente opuestas
a los discursos que hegemonizan el campo de la educacién intercultural.

LA LECTURA DEL TEXTO DE BIRGIN

Este texto nos interesd particularmente porgue contiene la narracion de la
genealogia de una pelicula camboyana La gente del Arrozal™ y, esperabamos, que los
docentes la relacionaran con la ensefianza de saberes mapuches. Un concepto clave,
implicito en la cinta, era el de “legado”, del que, segiin Birgin, la escuela debe hacerse
cargo

Somos depositarios y pasadores de un legado, pero el modo de pasarlo
tiene que permitir el cuestionamiento de eso que ensefiamos o queremos
legar. Y ese cuestionamiento de aquello que pasamos tiene que dar
lugar a lo nuevo. Tenemos que dar lugar a que otros lo piensen, lo
imaginen, produzcan eso de otra historia, su historia. En este sentido,
educar consiste en la compleja tarea de pasar un legado vy, a su vez, dar
lugar a la diferencia” (2006:8).

Como se advierte, el legado constituye un elemento que demanda nuevas
elaboraciones, es base fundante que dinamiza la identidad, en vez de esencializarla,
como ocurre en los discursos pedagdgicos sobre la interculturalidad, que operan sobre
la base del rescate de una cultura de antafio. La pregunta que promovimos a partir de

4 Birgin (2006) la narra de esta forma: “[La pelicula] Cuenta la vida de los camboyanos, quienes
vivian una vida campesina alrededor del cultivo del arroz. Al llegar la dictadura de los ‘70, arrasa
con 6.000.000 de personas y, ademas, inutiliza el conjunto de los campos. Rithy Panh, el director del
filme, cuyos cinco hermanos fueron hacinados en los campos de concentracion de Camboya,
mientras que €l logra que un organismo internacional lo rescate para terminar residiendo en Paris.
Pero, cuando su pais recobra su institucionalidad, Rihty Panh regresa a Camboya y al visitar una
escuela, pregunta a los chicos de donde viene el arroz que estan comiendo. Ellos le contestan que el
arroz llega con los “camiones de UNICEF”. Ahi es cuando Rithy Panh decide volver a Paris y filmar
“La gente del arrozal”. Pero no lo hace con el espiritu de que Camboya vuelva a cultivar el arroz,
como lo hacia en los cuarenta o cincuenta; lo hace con la conviccidn de que todos esos chicos tenian
que saber que el arrozal era el modo de produccién alrededor del cual vivian sus abuelos; que ese era
el modo en que estaban explotados los campos que hoy estan inutilizados para el cultivo. En otras
palabras, aquello que lo inquietaba era proponer una via para reponer una parte de la historia de
Camboya que estaba ausente en la memoria de los chicos. Pero no se trata de hacer esto para que
todo vuelva a ser lo que era, no es posible, porque ni el arroz tiene el mismo lugar en el mundo, ni la
tierra esta en condiciones de volver a sembrar arroz, ni las familias son las que eran. Pero si tiene una
preocupacion por decir: “De acd venimos”. Y los chicos tienen derecho a saber que el arroz no viene
del camion de UNICEF porque si. EI camion de UNICEF lo trae porque hubo una guerra que arrasd
con los camboyanos, con sus producciones. En este sentido, la transmisién también tiene que ver con
como reponer lazos entre generaciones. Entre generaciones que en muchos casos han visto
interrumpida la posibilidad de recibir un legado”.
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esta lectura era: “;Por qué resulta importante que los nifios camboyanos sepan la
historia de los arrozales?”.

La reaccion a la historia de los arrozales nos permite, por una parte, advertir
los cambios de posicion discursiva que ocurren en quienes hablan desde su
identidad docente. En una primera instancia, hay una tendencia a leer en el texto de
los arrozales algo de su propio discurso pedag6gico, enfatizando la importancia de
la contextualizacion del aprendizaje, de la pertinencia

Fijese que antes, por ejemplo, habia la siguiente situacion: nos ensefiaban lo que
era la historia de Egipto, la historia de (...) de Grecia, de Roma, y ni siquiera
conociamos la historia de nuestro entorno. Entonces, ahora estd maés
contextualizado el aprendizaje. A partir de nuestro entorno vamos generando y
nos vamos abriendo hacia fuera. Entonces eso hay que rescatarlo (TR-Ant-1).

A partir de la necesidad de contextualizar los aprendizajes, emerge el discurso
del rescate de la cultura mapuche, que persiste a lo largo del taller. Se construye la
EIB como intervencion salvadora —“para que no se pierda la cultura mapuche”, para
recuperar “los valores perdidos”— topico constituyente del discurso sacralizado de la
EIB, que se asocia con el reforzamiento de la identidad y el mejoramiento de la
autoestima del nifio mapuche. El discurso del rescate sugiere, ya, un lugar de habla de
la dominancia: quien rescata esta en una posicion segura, un lugar fijo que le permite
actuar sobre el otro, quien a su vez, estd en situacién de amenaza, de pérdida, de
minusvalia. La educacion intercultural, como rescate, sit(a a la escuela en un lugar de
privilegio “visionario” frente a quienes nNo han sabido —y adn no saben— resguardar
lo propio, lo esencial que los constituye en su identidad.

Ante la persistencia del discurso del rescate, sugerimos —e hicimos— una
lectura ahora presencial del episodio de los arrozales, para ver si surgian nuevos
constructos. A partir de esta nueva lectura, e interpelados por uno de los
investigadores sobre la posibilidad de dar cuenta en la educacién, de la génesis
historica de los conflictos actuales en los territorios mapuches, un docente directivo
trasciende el plano pedag6gico, reconstruye su posicionamiento y abre la
posibilidad para incorporar la historia como conocimiento situado

Si hoy dia pensamos, como el pueblo mapuche perdi6 sus tierras —y hoy
dia estan en el ambito de poder rescatar algunas a travées de CONADI—
para poder volver a poseerlas, claro que si, es importante que conozcan
como perdieron sus tierras y por qué estd luchando hoy dia el pueblo
mapuche para restaurar esa situacion, de alguna manera. No porque si no
mas, no porque ellos quieran tener tierras, no, que ellos sepan que en un
tiempo pasado las tierras les fueron usurpadas (...) (TR-Ant-1).

Abierto este cauce, los maestros no mapuches confirman su saber de la
historia local, saber entretejido en las practicas conversacionales en la comunidad,
oidas de un antiguo mapuche, con el cual “nos sentamos asi en un tronco grande
que habia afuera de su casa”, o en el contexto familiar: “el abuelo de mi sefiora que
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trabajo mas de cincuenta afios en la familia (...) y él hablaba de eso”. Este es un
momento de emergencia de historias locales de despojo y de violencia, que circulan
por fuera de la escuela, de las cuales se concluye

Entonces eso habla de como la gente se fue haciendo de tierras y es por eso
que hoy dia la gente también estd haciendo tramites de alguna manera para
poder recuperar lo que se fue. Entonces, conociendo esas cosas y cuando el
nifio sabe cémo perdieron lo que ellos tenian, légico que ahora tiene sentido
empezar a valorizarse, a cambiar su actitud, porque ellos no son cualquier
persona, traen una historia detras (TR-Ant-1).

Una docente problematiza en el plano concreto el planteamiento anterior

Como dijo el colega “cuando el nifio sabe”. Pero ;Sabran los nifios? (...)
porque uno a veces conversa con los chicos (...) conversamos, pero nunca,
nunca se ha tocado ese tema, 0 sea, no sé si los mas chicos mios saben, no sé si

los de séptimo u octavo ellos sabran, pero yo noto que los mios no..., no (TR-
Ant-1).

“Nunca hemos conversado temas de ese tipo”, ratifica el docente. Y ante la
pregunta respecto de la responsabilidad que le cabe a la escuela sobre estos saberes,
retorna al plano pedagogico del discurso, mediante una aproximacion histérico-
demogréfica de los asentamientos poblacionales, como base de insercion de los
saberes locales, afirmandose en lo disciplinario, filtra y minoriza todo rastro de
conflicto:

Bueno, por eso que, en alguna manera, lo que nosotros queremos hoy dia
estad en el proyecto que tenemos en desarrollo, que tiene la finalidad que
los chicos conozcan cémo llegd a poblarse este lugar, el asentamiento
humano que hubo acd en este sector, para que ellos conozcan cuales
son... como llegaron aqui, de donde venia la familia, cudles fueron los
troncales.. ., las familias troncales (TR-Ant-1).

El hilo discursivo sobre saberes situados desarrollado por los maestros no
mapuches no es lineal, se lee a ratos con el lente del discurso pedagdgico de la
pertinencia, se entronca al discurso del rescate cultural, y se desborda cuando la
memoria trae a presencia la narracion comunitaria de la injusticia, y vuelve al deber ser
de la escuela anclada en el circuito de los proyectos tecnocraticamente formateados. De
esta forma, los maestros y maestras van asumiendo, intermitentemente, posturas criticas
y reflexivas en relacion a la EIB. Podriamos decir, con Nieves Blanco, que: “Tal vez la
naturaleza de los cambios educativos es la intermitencia, lo que significa que necesitan
‘reabrirse’ de manera permanente, y solo lo puede hacer cada maestra y cada maestro
en primera persona, es decir, teniendo en cuenta su experiencia y en sus circunstancias
concretas, que siempre cambian” (2005:375).
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Por otra parte, en general, los docentes mapuches se mantienen en
silencio frente a la historia narrada de los arrozales, pero también se produce un
reconocimiento de la propia situacion

Ahi uno puede asimilar... (...) Por qué ahora el pueblo mapuche tiene
que estar peleando por las tierras, si antes tenian las tierras a su
disposicion. Uno puede hacer esa comparacion, por qué sucedié eso.
Porque ahora el problema préacticamente es por el territorio que se lucha
(TR-Ant-1).

A proposito del legado en la educacidn, y situada en la historia de Argentina,
sefiala Birgin: “Y hay temas de los cuales de un modo o de otro no se habla, y tiene
que ver también con la dificultad de la transmision” (9). Y, efectivamente, luego de
reconocerse como sujeto que forma parte de una historia colectiva, semejante a la de
los arrozales, un docente mapuche explicita el reclamo por los silencios del
curriculum de la interculturalidad

(.) En el curriculum, generalmente, en los textos siempre se omite
informacién. Por ejemplo, se habla del pueblo mapuche como que “existian’.

La historia de Chile se cuenta de una manera, no como realmente es. En la
historia de Chile cuentan todo muy bonito, los héroes mapuches, Caupolican,
Lautaro, hasta lo que hicieron, pero no el sufrimiento de las familias, [lo] qué
paso...” (...) Escrita por los cronistas, historiadores, y generalmente, la
realidad no es asi, no era asi. Por ejemplo, los cronistas, historiadores,
hablaban de los mapuches como seres barbaros, salvajes, sin cultura y ahi uno
se da cuenta también que la historia de Chile no es como se cuenta. (TR-Pi-1)

Esta amnesia del curriculum puede explicarse y comprenderse desde el
tratamiento que las sociedades le otorgan a sus eventos histdricos traumaticos. Al
respecto, Carretero sefiala que “En un presente donde los conflictos pasados se
mantienen irresueltos y pueden hacer peligrar un futuro que se avizora como
prometedor, el pasado tendera a recuperarse en forma conciliatoria. En este caso, las
sociedades facilitan la tramitacion del “silencio” o el “olvido” transitorio sobre los
eventos traumaticos y, evidentemente, el rol de la escuela se vuelve primordial para
asegurar estos objetivos” (2010:105).

Comentarios metodoldgicos.™ El texto de Birgin fue una apuesta metodoldgica que
condujo a la emergencia en escena de los problemas, conocimientos y discusiones
sobre la propia practica de los docentes. Esta metodologia pudiera tener un aspecto
discutible, en el sentido de que la seleccion previa de textos puestos al comienzo pone
en evidencia el predominio de nuestra I6gica académica por sobre la practica y los

5 Al final del trabajo con cada dispositivo utilizado en los Talleres de Reflexion, se incluyen
comentarios metodoldgicos, tanto por la necesidad de revisar nuestras propias practicas, como por el
interés que pudieran tener para experiencias similares.
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saberes de los profesores. No obstante, la historia de los arrozales se constituy6 en un
aporte tedrico que implicd trabajar algunos conceptos, como el de transmision
escolar, expresado en Birgin, y funcioné como posibilitador de dialogo y discusion en
el contexto escolar, donde los espacios de disenso no son habituales. El texto nos
permitié, ademas de abrir el juego, poner en evidencia cuales eran nuestras posiciones
como investigadores-coordinadores, asi como conocer y problematizar las posiciones
de los docentes del taller.

LA REPRESENTACION DE LA HISTORIA EN UNA OBRA DE TEATRO ESCOLAR

Un segundo dispositivo empleado en estos talleres fue un video obtenido de la
representacion escolar El Engafio. La autora, una profesora mapuche de educacion
basica, cuenta que la obra fue hecha para mostrar, como hecho central, lo que ocurri6
con las ventas fraudulentas de tierras

y se les contd la parte de las tierras, por qué finalmente las familias
mapuches fueron quedando en espacios tan chiquititos, cuando en
realidad ellos tenian grandes hectareas de terreno y finalmente nos fueron
amontonando a todos en sectores, en pequefias parcelitas donde apenas
entraba la casa, ni siquiera hay espacio para hacer una huerta, cultivo de
papas, de maiz, de porotos, lo que se hacia antes y de ahi partié de los
mismos chicos preguntando por qué se vendia tanta tierra, por qué sus
abuelos fueron perdiendo las tierras, por qué cuando venia gente
occidental les quitaban la tierra simplemente, quién regulaba eso y por
qué no les pagaban como deberia ser... (TR-Ant-2).

El momento decisivo de la experiencia narrada ocurre cuando los nifios
asumen la tarea de hacer la obra, por cuanto la identidad se asume no solamente
como modo de ser o sentir, sino que se construye performativamente, en el hacer

Los chicos mismos dijeron: tia, hagamos esto porque nadie lo conoce,
nadie lo ha hecho y siempre muestran la otra parte que dicen que los
mapuches somos malos, que los mapuches somos peleadores, que los
mapuches alegamos sin tener razén y ademas que somos sucios, pobres, y
un montén de cosas negativas que ellos dijeron que no: contemos la
verdad, lo que pasé (TR-Ant-2).

De este modo se revela que todo contenido o saber se vuelve inseparable de
la préctica misma, y la praxis es accién emancipadora, que posibilita —segin
Piaget y Kohlberg, (Anton Valero, 2003)— “una reconstruccion de la autonomia
moral como fin educativo, a partir de problemas y conflictos concretos, situados en
contextos sociohistoricos que permiten una autonomia intelectual (...)”. En este
ejercicio del derecho de los nifios para relatar su version de la historia, los saberes
hegemonicos posicionados en el espacio del aula son desmontados, deconstruidos
y, puestos en escena en una perspectiva antinomica, reveladora de “la otra verdad”,
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esa del saber comunitario y confidencial que no ha circulado por los espacios

oficiales de lo publico
Llegaban fascinados contando “tia, si, mi abuelo dijo tal cosa y es lo mismo
que usted nos contaba y en ese cerro pasod tal cosa y ellos dijeron que era
verdad y que asi se fue transmitiendo, que traten de que no se cuente mas
alla porque —como se le llama entre comillas— los Winkas, eh..., ellos se
enojan cuando uno habla de eso, asi es que tienen que no publicarlo tanto”.
Y yo les dije que no, que si ellos realmente querian conocer y sentirse
mapuche tenian que saber como fueron las cosas en la realidad (TR-Ant-2).

La alianza del saber que se produce con los nifios y nifias (en la que entra
también la comunidad), y la atenuacion de la denuncia mediante el humor,
constituyen respectivamente el respaldo y la estrategia que le permiten a esta docente,
enfrentar las dudas que sefialan los demas profesores de la escuela, respecto de la
conveniencia de incorporar —en el espacio escolar— el tema de la adquisicion
fraudulenta de tierras, pero, finalmente logra un acuerdo

Al principio tuvimos unos pequefios inconvenientes para poder presentar esta
obra eh..., con los mismos colegas de la escuela, ellos decian que no, que no
presentaramos algo asi porgue ibamos a entrar en conflicto con la gente de la
comunidad o con el publico presente o con algunas autoridades. .. (TR-Ant-2).

Entonces yo les dije si presentabamos la obra teniamos que hacer como una
introduccion que fuera contundente, pero que no ofendiera a nadie. Y yo les
dije: ““Yo confio en la gente de aca de la comunidad, confio en mi gente y yo sé
que ellos no van a poner conflicto porque los chicos hagan esta obra —y les
dije— es mas, yo les apuesto que se van a divertir, que lo van a pasar bien y es
mas, los va a llevar a reflexionar por qué ocurrié eso, por qué permitimos que
pasara esto”, y finalmente terminamos convenciéndolos, pusimos la obra en el
acto (...)” (TR-Ant-2)

El salto del discurso oculto™® de la comunidad al espacio pablico en la escuela
es posible si se cuenta con un respaldo y con una estrategia adecuada. Segun Scott,
“Como los editores prudentes de un periodico de oposicion en una situacion de
estricta censura, los grupos subordinados tienen que encontrar maneras de transmitir
su mensaje manteniéndose como puedan dentro de los limites de la ley” (2003:200).
La representacion escolar, donde maestros y apoderados aplauden la obra y el trabajo
de sus nifios, es un ambito adecuado para introducir lo que puede alterar el orden
establecido, y abre la expectativa de lo prescrito como discurso tradicional escolar.*’

16 Scott (2003) reconoce un discurso piblico y otro oculto, tanto en los grupos subordinados, como
en los dominantes.

7 Contribuye también en ello el humor de la representacion y del guién de la obra: el primero,
producido por equivocos de los nifios en el escenario (olvidos del guion o errores de
desplazamientos en el escenario, entre otros), y el segundo, porque pone en juego exageraciones o
hipérboles y utiliza la parodia (“son carretas que vuelan” tiene que explicarle un mapuche a otro que
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La puesta en escena abre la reflexion entre los miembros de la comunidad, y
posibilidades de reconocimiento, aunque todavia a prueba, en los demas maestros
M/NM/AC

(...) y después ocurrié todo lo contrario en vez de ocurrir conflictos
llegaron a felicitarnos, felicitaron a los chicos que lo habian hecho muy
bien y que habian entendido el sentido de lo que significaba haber
cometido un error y haber dejado que esto pasara en las comunidades. Asi
que después [los profesores] me decian “bueno esta vez tuviste suerte, no
gener6 conflicto en nada” y yo decia “pero si uno hace que los chicos
entiendan el sentido de cada cosa que se le ensefia, no tiene por qué
generar conflicto (...) (TR-Ant-2).

La proyeccion del video produce en los docentes mapuches el reconocimiento y
la solidaridad frente a la situacién planteada, a través de una puesta en escena.
Reconocen en la comedia, realidades que ocurrieron y que ocurren actualmente;
expresan su conformidad y evallan como muy bien expuesta la situacion de despojo, y
las formulas usadas para concretarlo. “(...) El licor es uno de los métodos que usaron, la
religion fue otro de los métodos, ehm. .. el engafio... y com... también comprando las
autoridades, como siempre ocurri6. Siempre el dinero ha sido una de las formulas
que..., un método que ha usado constantemente el no mapuche para adquirir su... su...
o cumplir sus propositos, digamos, en este caso. (...)” (TR-Ant-2). En cambio, entre los
docentes no mapuches, la reaccion sélo apunta a resaltar una mirada mas neutra,
enfatizando sélo las posibilidades didacticas del teatro escolar: (...) “Hay una... una
instancia a través del teatro también como para ensefiarle un poquito los valores, el
respeto por los mayores ¢ Ya?” (TR-Ant-2).

COMENTARIOS METODOLOGICOS

El video hizo posible no sélo la discusion acerca de los contenidos mapuches
sino, también, discutir el modo como son incorporados en la ensefianza. Aunque en el
taller no se contempl6 la posibilidad de partir, primeramente, escuchando relatos sobre
experiencias de los participantes, poner en juego una metodologia mas “innovadora”,
impulsada por un par en contexto similar, dispar6 la reflexion acerca de la realidad en la
que estan involucrados y la forma en que la miran, la piensan y actdan sobre ella. Lo
que se ve y se piensa incide sobre el hacer. Revisar la cuota de significacion personal,
nos permite entender por qué percibimos de la manera que percibimos (Vera, 2008).

no sabe qué es un avién) con lo cual se distiende al auditorio. La atencién focalizada en el humor,
atentia el impacto de la representacion del despojo de tierras y de situaciones conflictivas que estan
ocurriendo en la misma comunidad, como cuando en el cierre de la obra cada uno de los tres
personajes winkas, que luego del engafio son ahora los propietarios de las tierras, comentan que
levantaran un edificio, una casa gigante y, el tercero, una hidroeléctrica. Esta ultima alusion remite
precisamente al punto de mayor conflicto actual en la zona, problemética eludida por la escuela
como tema de estudio, analisis o discusion.
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Podriamos decir que el dispositivo opera en pro de una generalizacion de la memoria:
“lo que ocurre en otra escuela ocurre también en mi escuela”. El video permitio a los
maestros mapuches, retomar la narracién de su propia historia. En definitiva, esta
modalidad de trabajo generd més solidaridades y menos pudor para expresar los deseos
de ruptura con lo establecido, con el curriculum predeterminado.

UNA ENTREVISTA A UNA DOCENTE MAPUCHE

La entrevista a una asesora cultural, recogida en un Proyecto Fondecyt anterior,'®
constituyd el tercer dispositivo que trabajamos en los talleres. La entrevista —valiosa
por los variados planteamientos sobre la educacion intercultural, y los multiples sentidos
que abre la docente sobre la EIB— nos intereso particularmente por dos aspectos. El
primero de ellos, porque su discurso sobre educacion intercultural dialoga con el
concepto de legado incluido en el texto de los arrozales

como que uno queria que los chiquillos aprendieran y queria que ellos
tuvieran esas ganas, esa fuerza, que ellos supieran quiénes somos de
donde venimos y qué es lo que queremos realmente para nosotros como
mapuches, como pueblo: qué es lo que queremos (E-DM-5).

El otro aspecto, es la continua interpelacion que hace la entrevistada a
guienes no son mapuches, lo que permite generar transferencias y reflexividad a
partir de contextos diferentes, pero marcados por las mismas experiencias de
despojo y de discriminacion. Destacamos dos momentos en los que se refiere a
la discriminacion y al discurso de la tolerancia en la EIB

Y nunca —si bien es cierto dicen, hay que rescatar la cultura, la lengua, la
forma de vestirse, la forma de comer, muchas cosas— pero si llega una
persona con ojotas, con mantas y todo ¢Son capaces de atenderla como
atienden al resto? No, porque yo esa discriminacion la vivi, hace un afio
atrés (E-DM-5).

Al respecto, la entrevistada refiere una dolorosa experiencia personal, cuando a
su abuelo no le permiten ingresar, tras larga espera, a un hospital a ver a su esposa
enferma debido a su vestimenta y —como dice la misma narradora, situandose en el
lugar de habla winka— “porque sus pies llevan microbios y porque la manta es de
indio y también lleva microbios”. A partir de esta experiencia, pone en cuestion el
discurso de la tolerancia que la educacion intercultural dice valorizar y promover

es ahi cuando uno pregunta ;Realmente toleramos al mapuche? Nunca lo
van a hacer, hay mucha gente que esta preparada, si, y que de corazén
acepta y le gusta, pero no todos. Entonces ensefiarle a los chicos que ellos
pueden hablar su lengua, pueden hacer su ceremonia libremente, pueden
vestirse libremente, con orgullo y todo lo demas, pero para ellos, para su

18 Fondecyt N° 1050634 (2005-2007).
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pueblo, y sin pensar que todo es color de rosa y que en todas partes los
van a aceptar (E-DM-5).%

Frente al relato de la discriminacion sufrida en el hospital, tanto los docentes
mapuches como no mapuches, en general, empatizaron con la entrevistada. Sin
embargo, hubo un docente directivo que cuestiond varios aspectos, cuyo analisis puede
representar posturas vigentes, aunque generalmente no explicitadas por el profesorado.

El docente directivo cuestiona el reconocimiento del pueblo mapuche y la
multiculturalidad como imaginario posible de la convivencia nacional

...Por qué siempre que hablamos de EIB, hablamos como de dos
mundos... dos pueblos, en consecuencia que ya llevamos practicamente
mas de doscientos afios conviviendo juntos y mezclandonos vy
volviéndonos a mezclar... (TR-Ru-1).

La genealogia de tal argumentacidn, parece provenir de una mirada simplificada y
esencialista y racial del concepto de cultura, y de planteamientos de la historia que se
entregan en los niveles de ensefianza basica y media, los que sitlan la nacionalidad
chilena, como producto que emerge de la mezcla de indigenas y espafioles

“Como que me parece a mi también un poco.... hablar del pueblo
mapuche y del pueblo chileno, como dos pueblos totalmente diferentes en
consecuencia que yo preferiria hablar de los chilenos, o sea, del pueblo de
Chile” (TR-Ru-1).

El director sustenta la unidad racial y cultural de la nacion chilena, y desde su
posicion de poder-saber se sitlla como ejemplo, y objeta a la asesora cultural,
vulnerando con ello el sentido del trabajo de ésta en la escuela

“...porque aca jpucha! no porque [la educadora] tenga dos apellidos
mapuches ella me va a decir que es netamente mapuche,? usted ya sabe que
el mestizaje ya se hizo global, entonces yo puedo tener un monton de sangre
mapuche a pesar de que no tengo ningun apellido mapuche, entonces de qué
pueblo me puedo considerar yo viviendo en estos afios, viviendo mi padre, mi
abuelo, bisabuelos, todos aqui en Chile” (TR-Ru-1).

19 a entrevistada advierte sobre el fracaso del discurso de la tolerancia en la educacién intercultural
(“nunca lo van a hacer”). De hecho, distingue entre un espacio cultural intimo, el de la comunidad, espacio
libre de tensiones emergentes de situaciones de dominacion y discriminacion, para el que la escuela ensefia
saberes propios de la cultura, y otro espacio, externo a la comunidad, de amenaza, para el que los nifios
deben ser preparados. Si no hay tolerancia, menos atin tiene sentido el rescate. Por eso, la entrevista releva
el rescate como discurso vacio, como evidencia de una suerte de apartheid, si no legal, instaurado
implicitamente en las relaciones cotidianas que la educacién intercultural no logra superar: “Entonces (De
qué hablamos? ;De qué rescate hablamos?”.

2 10 de “netamente mapuche”, alude a un esencialismo del directivo-docente que sélo reconoce y
legitima “razas puras”. Desde este posicionamiento no cabe aceptar la existencia actual del pueblo
mapuche, el que al mezclarse habria “perdido” histoéricamente su “esencia original” y con ella su
derecho a reclamar una identidad otra.
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Otro cuestionamiento de este director, se relaciona con la existencia actual de
marcadas discriminaciones hacia los mapuches, las que sit(a en el pasado y no sélo
como problema gue afecte al mundo mapuche

Yo pienso que cualquier persona mayor que ella, si le preguntan cuél fue su
situacion en la escuela, posiblemente siempre le va a hablar de alguna
discriminacion... (No es cierto?, entonces aqui..., porque aqui en estas
comunidades también puede hacer una entrevista a una persona de unos 40,
45 afios, 50 afios y ellos le van a decir que si, [que] en las escuelas sufrieron
discriminacion y diferentes tipos de discriminaciones... (TR-Ru-1).

El dispositivo puesto en juego permite a la vez que, casi al final de la reunion, la
docente mapuche que habia permanecido en silencio, releve su subjetividad y aporte el
relato de su propia experiencia respecto de la discriminacion

(...) quizas los que estamos metidos en temas de educacion intercultural,
digamoslo, esto no pasa, pero si pasa en otros servicios publicos, por
ejemplo, pasa la parte de la discriminacion y tengo un ejemplo, el otro dia
mismo cuando fuimos al desfile mi hija no queria ir vestida de mapuche
(...) Y después nosotros le dijimos no (...), si no hay nadie mas en la
escuela —le dije yo— y yo estoy trabajando en la escuela, deberias ir
porque si la escuela tiene algo que la diferencia es justamente que estamos
trabajando la educacion intercultural, pertenecemos a una comunidad mapuche.
Le hicimos ver en la casa que si ella iba a ir con uniforme iba a parecer una
escuela cualquiera no mas ¢ Ya?, pero ya en un momento, no feliz, [pero] ya se
convenciod, se fue vestida [de mapuche] (...) (TR-Ru-1).

Las experiencias de concrecion curricular en las escuelas con EIB estan
permeadas por las politicas del saber-ser y saber-convivir que reclaman de sus actores
sociales: directores, docentes, alumnos, familias. El discurso de la no discriminacion
se instala como el ideal, como las acciones pedagdgicas y sociales politicamente
correctas gque un establecimiento intercultural debe representar. Son representaciones
de este tipo los que se anidan en el imaginario de la asesora mapuche, que la llevan a
motivar a su hija para asistir a la ceremonia del desfile. Todos juegan a la inclusion.
Todos simbolizan la riqueza que implica reconocer la diferencia (en su deseo, ella
también). Si los actos y comportamientos de la escuela EIB, no se transfieren a los
actos y comportamientos de la comunidad, tenemos solamente EIB ideal y no EIB
real. La continuidad del relato de la docente mapuche, devela la actualidad de la
discriminacion

“pero ya en un momento yo igual me senti mal cuando un grupo de nifiitos
dijeron “mira los tefii, tefii” y se rieron de ella dos... porque iba vestida de
mapuche y “mira las tefii, tefii” dijeron, mira las indiecitas, entonces ella me mir6
y se enojO y me mird con una mirada y yo le dije qué paso y me dijo ““;Escuchaste
lo que dijeron?” y me dijo “; Viste que todavia se burlan de nosotros? entonces
({Que sacéi?” —me dijo—, “td, yo.. ., estoy bien —me dijo—, estoy stper clarita
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—me dijo—, me gusta ser mapuche, quiero ser mapuche, pero alla, pero yo
vengo aca —me dijo—, y sufro la discriminacion. Mira como se rien de mi —me
dijo— (TR-Ru-1).

Al exteriorizar su vivencia, la asesora cultural contrarresta la expresion
hegemonica del poder-saber del docente directivo. Sin embargo, lo hace mediante
una actuacion que podemos llamar ponderada, probablemente, porque evalGa los
riesgos posibles de una interpelacion mas directa (discursivamente, las dos primeras
lineas de su intervencion operan como atenuante para la posicion del docente). El
docente directivo no reacciona de inmediato ante esta intervencion, s6lo mas tarde
argumenta, reafirmando su posicion inicial

(-..) porque ese sentido de discriminacion (.. .), por supuesto que se ha dado por
siglos ¢No es cierto? desde los chilenos hacia los mapuches, pero la
discriminacion no es solamente eso, porque hay discriminacion en todo sentido,
en las clases sociales... Por ejemplo, en ese texto aparece (...) una persona que
llevé a su papé a un hospital ¢No es cierto? con manta, pero no es porque era
solamente mapuche, porque si es un campesino que no es mapuche le va a
pasar lo mismo... Entonces ahi es donde tiene que haber el reforzamiento de
ustedes como madre, uno como profesor entregarle a esos nifios que no sélo por
hecho de ser mapuche él sufra, a lo mejor asi esos gritos que le pegaron a ella. ..
porgue suponte que a lo mejor pasan estos pokemones, igual les van a gritar
tonteras por el pelo, por la forma de vestirse. Es una discriminacion también,
entonces. .. (TR-Ru-1).

El sentido que ha tenido la EIB, se refleja en la expresion de este docente:
naturalizacion, homogeneizacion y determinismo. Su discurso pone continuamente de
relieve, argumentos que simplifican el relato del conflicto, con lo que queda
descontextualizado, en el sentido de que se omiten las explicaciones provenientes del
contexto socio-historico y politico que le dio origen: “qué pasd, como pasd y
fundamentalmente por qué pasé” (Carretero 2010:119). A diferencia de lo que ocurrio en
el otro taller con el dispositivo del texto de Birgin, no hay aqui intermitencia; el profesor
sustenta su posicion confrontando el campo experiencial de las asesoras culturales,
cuestionando incluso la representatividad y posibilidad de generalizacion de lo
argumentado

Seria interesante saber lo que..., o sea, estas mismas preguntas, realizarselas a
otras asesoras de otras comunidades... no solamente del sector de alla... (...)
Claro, porque a lo mejor las realidades son diferentes (TR-Ru-1).

En resumen, el docente directivo niega la posibilidad de un proyecto de nacién
multicultural y, asimismo, la discriminacion como fenémeno recurrente y actual e,
incluso la representatividad de la entrevista analizada, por tratarse de lo sefialado,
solo, desde un lugar determinado. Su argumentacion no hace mas que desconocer un
posible curriculo indigena, planteado por las asesoras; un curriculo que reconozca el
derecho que tiene el otro a ser visibilizado, y a relevar su condicién cultural y
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sociopolitica. Dos modos de concebir la educacion intercultural aparecen en disputa:
uno, contenido en la entrevista en que se interpela la concepcidn actual de la EIB, que
abre un espacio en el aula para subvertir el discurso enmascarador de la tolerancia y el
rescate, develando sus limitaciones, reposicionandolo como conocimiento situacional
sobre el cual resulta necesario advertir a los alumnos; y otro, que reacciona frente a
esta propuesta y que relega la EIB a un espacio limitado a contenidos y temas que no
pongan en riesgo el proyecto nacionalista de una chilenidad hegemanica.

Comentarios metodoldgicos. El dispositivo de la entrevista aportd narrativas que
fueron puestas en cuestion por un docente directivo, quien se ubica finalmente fuera de la
problemética y de la realidad mapuche local. La asesora cultural afirma la existencia de la
discriminacion en el pasado, para luego situarla con fuerza en el “aqui” y el “ahora”,
mediante la narracion de una experiencia personal reciente. El otro logro es que la docente
mapuche logra, a través de la narracion de su experiencia, y reafirmada en el relato de otra
asesora cultural, sacar la voz —aunque todavia sutilmente— para dar cuenta de la
incompletud del curriculum de la EIB para el mundo de la vida.

REFLEXIONES FINALES

Hemos presentado una descripcion y aproximaciones analiticas a lo que, desde
nuestra perspectiva como investigadores, fue mostrandonos el trabajo de campo
focalizado en los talleres, trabajo que “(...) exige un proceso permanente de
‘desaprender’, de mirar de nuevo, de dejar en suspenso lo que sabemos y nos ha
servido para otras situaciones (...)” (Blanco 2005:375).

Se ha dicho que el curriculum estad en continua construccion. Al respecto,
observamos que si bien la vigencia de cédigos y normas en la escuela favorece el
ordenamiento de contenidos, actividades, roles y ciertos sentidos del curriculum, esta
coherencia puede, en algunos casos, llegar a ser alterada por los sujetos en su practica
docente —como ocurre especialmente con los docentes mapuches en las escuelas
visitadas— aun cuando tal actividad va a estar vigilada, controlada por la misma
dinamica de las practicas institucionalizadas y percibidas como legitimas y eficientes.
De alli, tal vez, las limitantes para el ingreso de saberes situados, como el discurso del
autogobierno —promovido por algunos movimientos indigenas— o el del guillatun,
como acto de resistencia para la recuperacion de tierras.

Observamos, también, que lo que se “recupera” son “algunos aspectos” de la
cultura mapuche, aquéllos que no presentan contradiccion con los valores que en la
cultura occidental y cristiana hoy se reconocen como valiosos, por ejemplo, el
“respeto por los ancianos”, “la relacion con la naturaleza”. Se trata de aquellos saberes
que podria decirse, son “confluyentes” con el discurso de la EIB; un discurso
marcado por el respeto y la tolerancia, donde los conflictos, si aparecen, lo hacen
“diluidos”. De este modo, la educacion intercultural repite el modelo de la escuela
tradicional, que parece discurrir paralelamente a la circulacién de las relaciones de
poder en la sociedad mientras las sustenta y legitima.
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En este contexto, pocas veces ingresan saberes situados, y cuando ello ocurre,
lo hacen estratégicamente, por los bordes, por los margenes; o bien, se introducen
como conversacién fugaz respecto de alguna circunstancia ineludible por su impacto.
La teatralizacion escolar, que usa la parodia como recurso para presentar los procesos
de despojo de tierras, da cuenta de lo primero. Cuando en una clase se trata la noticia
de la muerte de un comunero mapuche, se lo hace del modo aludido en segundo
lugar. El traspaso de la herencia cultural del pueblo mapuche no ocurre como parte de
una narrativa historica en la escuela. No hay en ello una proyeccion, una “transmision
lograda” en términos de Hassoun (1996), que permita la recreacion del legado por
parte de quien lo recibe.

Estas conclusiones, por un lado, nutren parte de nuestras hipétesis, dando
cuenta de “espacios y tiempos de “densa interculturalidad”, donde la concrecion del
curriculum resulta del cruce de acuerdos, consensos, adhesiones; pero también de
desacuerdos, fracturas, desconocimiento, que a su vez, expresan intereses y
legitimaciones de diferentes personas, grupos o sectores” (Alves, 2004:122).

Queremos, también, apuntar algunas notas reflexivas y conceptuales que
consideramos aportan a la problematizacion del mismo objeto de nuestra
investigacion. Muy probablemente, el hecho mismo de “damos la posibilidad” de
reconocernos desde una perspectiva performativa (constructora de sentido) como
investigadores, sea lo que posibilita estos comentarios.

e Hemos descrito formas viejas y nuevas, formas “otras”, en que la
institucion escolar crea y re-crea las relaciones interculturales, en que los patrones
institucionales posibilitan 0 no posibilitan el reconocimiento de los mapuches como
sujetos portadores de saberes y experiencias, con capacidades y derechos. Resulta
entonces necesario reflexionar acerca de la construccién escolar de saberes ligados
a la cultura mapuche y a las relaciones interculturales en la sociedad chilena.

¢ En directa relacion con el punto anterior, queremos destacar como aporte
conceptual el reconocimiento del caracter performativo del lenguaje, considerandolo
como un elemento central para el analisis de los discursos de los docentes, ya que,
segun Austin (1982), los actos performativos deben ser considerados en términos de su
eficacia, de su éxito o fracaso, y de los efectos que producen. Podriamos parafrasear a
Southwell, en el sentido de que ““en el caso que nos ocupa, se trata de la produccion de
sujetos, es decir, la constitucién de los sujetos como efectos de la significacion de los
discursos sociales, que constituyen entramados significativos, que interpelan a los
sujetos a través de distintos “tipos” subjetivos, constituyéndolos (joven, alumna,
excluido, delincuente, etc.). La interpelacion, como forma de nominacién, produce al
sujeto, estableciendo las coordenadas de su identificacion y, por lo tanto, de su
posicionamiento (y existencia) en la red de relaciones que estructuran lo social. La
interpelacion no se dirige a un sujeto que ya existe con anterioridad a este acto, sino que
lo produce en su misma operacion. El mismo gesto que nos “ubica” en el entramado de
la significacion social, nos inviste de un poder para ser y hacer. Nos constituye en la
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existencia social, y nos habilita para poder hacer desde ese posicionamiento”
(Southwell, 2008:27).

En definitiva, los talleres han permitido aproximarnos a la dinamica de los
discursos de los maestros, a sus persistencias e intermitencias, y a los silencios e
interpelaciones de los y las docentes mapuches. Junto con ello, hemos atisbado los
espacios por los que circulan saberes proscritos, hemos sido testigos de la
reafirmacion de la identidad de los asesores culturales, cuando escuchan las voces de
otros como ellos. Nuestra reflexion final apunta a que es imprescindible que en la
escuela se genere una profunda reflexion, en la que la voz de los docentes mapuches
es ineludible, y a que se transparenten y confronten los discursos ocultos, cuyos
significados y valores, sin duda, son proyectados en el escenario curricular y, muchas
veces, configuran verdaderas tramas de poder o de negociaciones en la micro-politica
de las escuelas.
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