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Resumen 

En este estudio me propongo investigar la Educación Intercultural Bilingüe Mapuche en 

Chile y su impacto en el proyecto de decolonización del sistema escolar chileno, con la 

colaboración de la Escuela Laguna Verde. Esta investigación es importante dado que las 

ideologías lingüísticas homogeneizadoras siguen actuando como forma de poder negando  a 

grupos indígenas minorizados la accesibilidad a la educación y a la ciudadanía en general, 

dejando fuera de la construcción los discursos hegemónicos de “identidad nacional chilena” las 

cosmovisiones y formas de vida del pueblo mapuche y las de otros pueblos originarios. En el 

mundo hay clases que son lingüísticamente diversas y no cuentan con los recursos para apoyar a 

los estudiantes que no hablan el idioma o dialecto dominante. Dado que estas aulas no son 

accesibles, esto no sólo impide que los estudiantes aprendan al mismo ritmo que sus compañeros 

que hablan el idioma dominante, sino que además los hace sentir desmotivados para participar 

plenamente en la escuela desarrollando su lengua, cultura e identidades indígenas. El acceso a la 

participación y recursos sociales se ve mediado por un proceso de asimilación y aculturación. En 

relación con esta realidad, espero que esta investigación contribuya al movimiento para 

revitalizar las lenguas indígenas y su integración plena en el sistema escolar. En este sentido, uno 

de los objetivos principales de este trabajo es entender cómo funciona un aula intercultural, 

específicamente, la Escuela Laguna Verde, y evaluar el impacto de este modelo para combatir 

ideologías raciolingüísticas basadas en la co-naturalización de lengua y raza. Específicamente, y 

guiada bajo un principio de reciprocidad, me propongo a través de esta exploración, contribuir a 

la misión intercultural de esta escuela de modo que este estudio sirva como un instrumento del 

que los diferentes participantes se puedan re-apropiar en sus propios proyectos de 

Investigación-Acción en diferentes fases: planificación, acción, observación y reflexión. 
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Finalmente, espero que esta tesis, además, nos informe sobre cómo podemos cambiar la 

estructura de las escuelas públicas en Chile para que sean parte del proceso de revitalización de 

las lenguas indígenas y de la decolonización de y a través de la lengua en el contexto de Chile. 

Abstract 

In this study, I propose to investigate Mapuche Intercultural Bilingual Education in Chile 

and its impact on the decolonization project of the Chilean school system, in collaboration with 

the Laguna Verde School. This research is important given that homogenizing linguistic 

ideologies continue to act as a form of power, denying minority indigenous groups access to 

education and citizenship in general. This research excludes the worldviews and ways of life of 

the Mapuche people and other indigenous peoples from the construction of hegemonic 

discourses of "Chilean national identity." Throughout the world, there are linguistically diverse 

classrooms that lack the resources to support students who do not speak the dominant language 

or dialect. Because these classrooms are not accessible, this not only prevents students from 

learning at the same pace as their dominant-language peers, but also demotivates them from fully 

participating in school by developing their indigenous language, culture, and identities. Access to 

participation and social resources is mediated through a process of assimilation and 

acculturation. In relation to this reality, I hope this research contributes to the movement to 

revitalize Indigenous languages ​​and their full integration into the school system. In this sense, 

one of the main objectives of this work is to understand how an intercultural classroom, 

specifically the Laguna Verde School, functions and to evaluate the impact of this model in 

combating raciolinguistic ideologies based on the co-naturalization of language and race. 

Specifically, and guided by a principle of reciprocity, I propose through this exploration to 

contribute to the intercultural mission of this school so that this study serves as an instrument that 
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the different participants can re-appropriate in their own Action Research projects in different 

phases: planning, action, observation, and reflection. Finally, I hope this thesis also informs us 

about how we can change the structure of public schools in Chile so that they can be part of the 

process of revitalizing Indigenous languages ​​and the decolonization of and through language in 

the Chilean context. 
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Dedico esta tesis al profesorado y alumnado de la Escuela Intercultural Laguna Verde. Espero 

que sigan impulsando la acción política a través de su enfoque pedagógico crítico. La educación 

de la próxima generación es política, y necesitamos que esta se libere de las epistemologías 

eurocéntricas y capitalistas. 
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Capítulo 1: Cómo el sistema educativo puede luchar contra las consecuencias de 

raciolingüísticas en la sociedad chilena 

I.​ Introducción 

Nuestra sociedad está construida por la explotación de personas y la tierra que ocurre 

durante el colonialismo. Cada institución ha sido influida por las jerarquías establecidas por el 

colonialismo, incluida la institución de educación. En esta investigación quiero estudiar uno de 

los intentos para deconstruir el impacto de la colonización en el sistema escolar chileno. Esta 

investigación es importante porque el lenguaje y los juicios lingüísticos son una gran parte del 

problema de la accesibilidad. En el mundo hay clases que son lingüísticamente diversas y no 

cuentan con los recursos para apoyar a los estudiantes que no hablan el idioma o dialecto 

dominante. Dado que estas aulas no son accesibles, impide que los estudiantes aprendan al 

mismo ritmo que sus compañeros que hablan el idioma dominante y los hace sentir desmotivados 

para participar plenamente en la escuela. Además, espero que esta investigación pueda ser parte 

del movimiento para revitalizar las lenguas nativas. Mi objetivo es entender cómo funciona un 

aula intercultural y ver si está funcionando para combatir las consecuencias de la raciolingüística. 

Quiero terminar mis estudios con ideas sobre cómo podemos cambiar la estructura de las 

escuelas públicas para ser parte de la revitalización de las lenguas indígenas.  

Mi pregunta primaria es ¿Cómo son las maneras en que los maestros, en la escuela 

Laguna Verde, pueden eliminar las consecuencias de raciolingüísticas – la tendencia de valorar 

las epistemologías asociadas con la blancura más de los epistemologías racializadas – para 

apoyar estudiantes indígenas? Mis objetivos son (1) contribuir al movimiento de descolonizar el 

aula para minimizar la brecha de logros entre estudiantes indígenas y no-indígenas, (2) contribuir 

al movimiento de la revitalización de lenguas indígenas chilenas, (3) explorar cómo los modelos 
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de educación están determinados por raza y etnicidad y cómo la educación intercultural bilingüe 

interacta con esas dinamicas de raza. Para responder a esta pregunta necesito limitar mi alcance a 

America Latina, y dentro de America Latina, Chile y (4) representar la singularidad del proyecto 

intercultural en la Escuela Intercultural Laguna Verde, como uno de los agentes en la 

construcción de una interculturalidad crítica. Chile es un caso interesante porque tiene la historia 

de colonización, neoliberalismo y dictadura militar. Con el colonialismo y la continuación del 

poscolonialismo, hubo un genocidio cultural y una eliminación de las lenguas y epistemologías 

indígenas. La estructura economica de neoliberalismo conduciría a la privatización de escuelas y 

la ideologia que la educación es solo una herrimienta para ser parte del mercado global. Durante 

el régimen de la dictadura militar (1973-1990), muchos líderes mapuche fueron asesinados; otros 

fueron amenazados con prisión o exilio. Tenía la oportunidad de trabajar con la Escuela Laguna 

Verde que es la única escuela intercultural en la quinta región de Chile. Con respecto a la escuela 

quiero  (1) describir en qué consiste el programa de educación intercultural en la escuela Laguna 

Verde, (2) conocer la experiencia de profesores implementando el programa y (3) reflexionar, a 

partir del concepto de raciolingüística, en torno a la experiencia educativa intercultural en 

Laguna Verde. 

Creo que los maestros en la Escuela Laguna Verde pueden eliminar las consecuencias de 

raciolinguisticas en el aula repolitizando las lenguas indígenas en el contexto de colonialismo y 

capitalismo. Aunque estos métodos no van a arreglar la historia grande de la sociedad chilena 

porque todavía el castellano es el idioma dominante, la manera en que los profesores en Laguna 

Verde se acercan a la educación intercultural bilingüe es un paso en la dirección correcta. 
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II.​ Marco Teorico 

Las lenguas no existen en el vacío, sino que están interconectadas con la raza, el género, 

la clase social y la etnia. También, la lengua no es estática, no es un sustantivo, es un sitio por 

cambio, es un verbo. Con eso es el concepto de languaging; que la lengua tiene fluidez, es una 

accion, los significados de palabras están definidos por el hablante y las percepciones del oyente. 

Cowley y Kuhle (2020) definen “languaging” como “the epistemic path to social reaching by 

means of the voice.” (p.4). La definición de "lengua" de Cowley y Kuhle (2020) presenta una 

perspectiva interesante sobre el lenguaje como algo más que una herramienta de comunicación: 

se lo posiciona como un "camino epistémico", lo que implica que a través del lenguaje, los 

individuos pueden navegar y crear conocimiento en contextos sociales. La idea de "alcance 

social" a través de la voz sugiere que el lenguaje no trata solo de transmitir información, sino 

también de interactuar con otros de una manera que permita el entendimiento mutuo y la 

construcción colectiva de conocimiento. Parece elevar el lenguaje a un proceso dinámico e 

interactivo donde el significado no es fijo, sino que se co-construye en el acto de hablar y 

escuchar. De esta forma, como argumenta Mignolo (2000), podemos observar el proceso por el 

cual  

Empires and nation-states have supported the writing of grammars to convert the process 

(languaging) into an object (language) by which they can dominate […] this constructed 

language then ‘becomes the point of reference to measure and rank languaging practices 

that do not comply with the regulatory force of language.  

Cuando la lengua se considera un sustantivo, se convierte en un objeto que la élite puede 

controlar. También se convierte en un objeto que se puede organizar y colocar en sistemas de 

castas. La lengua se puede poseer y también se puede tomar. Por el contrario, el uso de la lengua, 
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como se dijo antes, es una acción que no se puede quitar a los hablantes. Les da a los hablantes la 

capacidad de tomar sus propias decisiones lingüísticas y luchar contra la institucionalización de 

las normas lingüísticas. Mignolo (2018) también explica la decolonización como el “epistemic 

and emotional delinking means conceiving of and creating institutional organizations that are at 

the service of life and do not put people at the service of institutions”(p.126). Esta explicación 

descentraliza las instituciones y desnaturaliza el poder institucional. La decolonización es una 

confrontación entre personas e instituciones que deconstruye el control jerárquico innato de las 

instituciones sociales y prioriza la creación de instituciones que sirvan a todas las personas. 

Las lenguas están constantemente interactuando con la sociedad, participando en el 

mantenimiento del discurso hegemónico y los movimientos de resistencia. Bernstein (1964), 

define la lengua como “la totalidad del significado evocado por las palabras que llevan una 

referencia objetiva. Uniendo los dos niveles, se podría decir que el lenguaje representa el mundo 

de la posibilidad”(p.55). Bernstein se centró en la forma en que el lenguaje refleja la clase social 

y determina el rendimiento académico. Identificó dos tipos principales de códigos de habla: el 

código de habla vago y restringido, que pertenecía principalmente a la clase trabajadora, y el 

código de habla elaborado y específico, que pertenecía a la clase alta. Hizo hincapié en cómo las 

familias transmiten los códigos de habla a través de diferentes formas de crianza que reflejan su 

estatus socioeconómico. Distinguió entre variantes del habla elaboradas y restringidas y códigos 

sociales. Los códigos elaborados son universalistas y libres de contexto con significados 

explícitos, mientras que los códigos lingüísticos restringidos se basan en la suposición de 

antecedentes y experiencias compartidas. Las escuelas están estructuradas de manera que valoran 

sólo códigos de habla elaborados, que solo se transmiten en familias de clases socioeconómicas 

más altas.  
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Nuestra sociedad sigue organizándose y estructurándose en base a la explotación de 

personas y la tierra como legado del colonialismo. Todas las  instituciones, incluyendo las 

educativas, han sido influidas por las jerarquías establecidas durante este proceso. Estas 

jerarquías lingüísticas son perpetuadas a través de las ideologías lingüísticas dominantes. Las 

ideologías lingüísticas no son discriminatorias en sí mismas, ya que son meras suposiciones 

sobre qué es y cómo funciona y se utiliza la lengua que están basadas en un consenso social. Las 

ideologías lingüísticas son creadas para mantener y reproducir estructuras de poder que surgen 

durante el proceso de colonización,  y que ha continuado perpetuándose a través de los discursos 

sobre la globalización y de los procesos políticos y económicos neoliberales. Sin embargo, una 

vez que una ideología lingüística se naturaliza o se conceptualiza como perteneciente al “sentido 

común” sin alternativas se convierten en juicios de valor que minorizan formas de conocimiento 

y representación a medida que no se adhieren a la norma hegemónica establecida como 

“natural”. Se pueden considerar estas ideologías como deficitarias (Flores y Rosa, 2015)  que, en 

el caso de las prácticas lingüísticas, conceptualizan a las personas que no hablan el idioma o 

variedad “normalizada” o dominante como “insuficientes”para alcanzar su máximo potencial.  

La ideologia deficitaria considera que las personas que no hablan el idioma dominante 

están rotas de alguna manera, que les falta algún factor clave para alcanzar su máximo potencial. 

Esta ideología también se aplica a escala macro, donde se considera que el sur global está 

subdesarrollado o en desarrollo porque necesita ser reparado, reparado por el neoliberalismo y/o 

las intervenciones del norte global. Igualmente, existe la idea y aceptación de la existencia de 

una variedad estandarizada (o “estándar”), relacionada con una ideología prescriptiva, es decir, 

que prescribe, como un médico, la gramática correcta, la gramática del estándar, por el propio 

bien del hablante y que no se basa en una autoridad no cuestionada y culturalmente consensuada. 
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Una ideología central para este estudio consiste en la visión monolingüe de la lengua en general 

y del bilingüismo en particular, y que representa a la persona bilingüe como la adición de dos 

monolingües reconociendo de esta forma a hablantes bilingües que hablan ambas lenguas con 

competencia “nativa”. Esta competencia se mide en función de si hablan o no el dialecto 

dominante/estándar y si tiene o no acento de acuerdo a la idea de “hablante nativo” que forma 

parte de los discursos hegemónicos que construyen una identidad nacional homogénea. Un 

bilingüe monolingüe se valora por encima de un monolingüe dominante que se valora por 

encima de una persona bilingüe racializada que, a su vez, se valora por encima de un monolingüe 

de una lengua minorizada. 

La ideología deficitaria ve a quienes no hablan el idioma dominante como incompletos, 

faltos de un factor clave para su desarrollo. Esto también se aplica a nivel global, donde se 

considera que el sur global necesita ser “reparado” por el neoliberalismo y las intervenciones del 

norte. Se acepta la existencia de una lengua estándar, prescrita como “correcta” para el bienestar 

del hablante, basada en normas culturales no cuestionadas. Además, la visión monolingüe del 

bilingüismo considera al bilingüe como la suma de dos monolingües, evaluando su competencia 

según si hablan el dialecto dominante y sin acento, en línea con los discursos hegemónicos que 

promueven una identidad nacional homogénea. En este marco, se valora más al bilingüe 

monolingüe que al monolingüe dominante, y este último por encima de un bilingüe racializado, 

quien se valora más que un monolingüe de una lengua minorizada. Es decir, a partir de estas 

ideologías se organiza jerárquicamente la diversidad según su distancia de la “norma natural”.  

Es importante también considerar en la interconexión entre  responsabilidad personal de aquellos 

que no hablan el dialecto estándar y/o lengua dominante de aprenderlos y, si no aprenden o no 

aprenden lo suficientemente rápido, se les considera vagos y/o carentes de interés o fuerza de 
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voluntad. Esto es un subproducto del neoliberalismo que enfatiza un estado de laissez-faire y la 

responsabilidad personal sobre los servicios sociales.  

Las ideologías lingüísticas, por lo tanto, presentan la lengua como fenómeno social en 

base a su papel en cómo se producen, mantienen y refuerzan las estructuras sociales en una 

sociedad. Por ejemplo la creación de estados-nacionales requirió la homogeneización del idioma 

por medio de discursos que naturalizan “the ideal of imagined linguistic homogenity” (Piller, 

2016 a, p.220 ). Los líderes sintieron que la unidad no podía ser posible cuando coexisten 

múltiples idiomas y no hay un idioma nacional. Si no hubiera una lengua nacional, ¿cómo podría 

haber alguna vez una identidad nacional? La homogeneidad lingüística en el estado-nacional 

asume y naturaliza la idea de que las lenguas existen dentro de fronteras fijas. Sin embargo, 

muchas lenguas ya existían mucho antes de que se establecieran estas fronteras artificiales, 

creadas durante la colonización y la formación de nuevos estados-nación.Por ejemplo, lenguas 

originarias, como el  aimara o el quechua, existen cruzando fronteras, en Chile, Perú y Bolivia. 

Igualmente, como resultado de la inmigración las lenguas “se mueven” y no están arraigadas en 

un territorio. Este “principio de territorialidad” (Flores and Rosa, 2015; Piller, 2016) que 

co-naturaliza el binomio una lengua-un país, por lo tanto, constituye una ideología que promueve 

la percepción de la diversidad lingüística como problemática y un obstáculo para la unidad 

social. 

En su libro de 1990, Emociones y lenguaje en educación y política, Humberto Maturana 

habla sobre los significados de la lengua y el verbo educar. Él reconoce que el sistema educativo 

es un producto de la sociedad, una construcción social, y que la educación es política y la lengua 

dentro de la educación es política. Él dice, “Si la educación en Chile lleva al niño a vivir sus 

errores como negación de su identidad, la educación no le sirve a Chile”(p.51). Él hace 

16 



referencia al hecho que la educación y la manera en que un niño está educando puede ser 

internalizada como una reflexión de su valor, de su inteligencia. Con la perspectiva de la 

educación bilingüe, si los niños que hablan un idioma marginalizado, están en clases donde todas 

de las lecciones están en la lengua dominante, ellos pueden internalizar que su propia cultura y 

su propia lengua no tienen valores en lugares (pseudo)profesionales.  

Para entender por qué es importante la forma en que se enseña y se usa las lenguas en el 

aula, es fundamental definir los derechos lingüísticos, los prejuicios lingüísticos y las complejas 

jerarquías que involucran a las lenguas en nuestra sociedad. Los derechos lingüísticos están 

esbozados en la Declaración Universal de Derechos Lingüísticos (1998), que según sus escritores 

es un texto necesario que “dibuja un horizonte de convivencia y de paz gracias al reconocimiento 

del derecho que cada comunidad lingüística tiene para dar forma a la vida en su lengua propia y 

en todos los ámbitos" (1998, p.9). Se centra en la convivencia de comunidades lingüísticas y el 

rechazo de la ideología de una lengua estándar y de la visión deficitaria de la lengua. Algunos de 

los derechos claves que reconocen los autores son:  

El derecho a ser reconocido como miembro de una comunidad lingüística; el derecho al 

uso de la lengua en privado y en público; el derecho al uso del propio nombre; el derecho 

a relacionarse y asociarse con otros miembros de la comunidad lingüística de origen; el 

derecho a mantener y desarrollar la propia cultura; el derecho a la enseñanza de la propia 

lengua y cultura; el derecho a disponer de servicios culturales; el derecho a una presencia 

equitativa de la lengua y la cultura del grupo en los medios de comunicación; y el 

derecho a ser atendidos en su lengua en los organismos oficiales y las relaciones 

socioeconómicas (1998, p.15).  

Zavala (2020) crítica estos amplios derechos lingüísticos diciendo que caen en la trampa de 
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naturalizar la conexión entre territorio y lengua (la territorialización de la lengua) y cultura y 

lengua. La lengua, como dije anteriormente, no está ligada a un segmento de tierra; los hablantes 

deberían recibir estos derechos incluso si no residen en el “territorio tradicional”. Además, hablar 

la lengua de un grupo marginado no es un requisito para identificarse como parte de ese grupo, y 

hacer esa suposición deshistoriza la vida útil de las lenguas marginadas, descuidando los 

impactos en el mundo real de la colonización y la globalización, donde ocurrió un genocidio 

cultural, lingüístico y físico. 

Los prejuicios lingüísticos son juicios de valor que están normalizados y estandarizados 

por la sociedad. Estos juicios de valor crean suposiciones, estereotipos y sesgos sobre una lengua 

o/y los hablantes de una lengua. Por ejemplo, el movimiento de English-only en la educación de 

los Estados Unidos. Organizaciones como “ProEnglish” están en la lucha para instalar inglés 

como la lengua oficial y terminar la educación bilingüe en favor de programas de inmersión 

(ProEnglish, “About Us”). Este lenguaje asimilador crea correlación entre nación y lengua, 

donde la competencia en inglés es igual a la capacidad para ser comprometido cívicamente. 

Aprender inglés se convierte en una responsabilidad individual (Piller, 2016a, p.208), si no 

hablas el inglés estándar en los Estados Unidos, eres un pagano nacional, una persona “otra”, una 

persona sin nación, una persona deslenguada (Anzaldúa, 1987, p. 124). Organizaciones como 

“ProEnglish” son una herramienta de opresión que mantiene la jerarquía lingüística, prioriza la 

protección de lenguas dominantes y minimiza la presencia de lenguas minorías. 

III.​ Discurso de raciolinguistica 

En conexión con las construcciones de identidad nacionales homogeneizadoras, la raza ha 

jugado y juega un papel fundamental. Desde una perspectiva raciolingüística, de hecho, se 

identifican e “interroga la co-naturalización histórica y contemporánea de la lengua y la raza” 
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(Rosa & Flores, 2020, p. 90) como parte del legado colonial que sitúa las personas blancas y las 

lenguas europeas como superiores a las personas y lenguas indígenas. Desde la perspectiva 

raciolinguistica, las lenguas reciben poder y valor cultural que corresponde con el poder social 

que se da a la raza. Un análisis crítico desde las propuestas raciolingüísticas tiene como objetivo 

desindexicalizar raza y lengua como parte de esfuerzos más amplios para luchar contra la 

supremacía blanca y contribuir a los proyectos de decolonización de nuestra sociedad. Con 

respecto a la co-naturalización de lengua y raza, Flores y Rosa (2015) se refieren al papel de 

“white-listening subject” en el proceso de construcción de ideologías lingüísticas. Por un lado, 

este sujeto “que escucha” desde una posición no marcada conceptualiza las prácticas lingüísticas 

de sujetos minorizados como una actuación para una audiencia blanca. Las personas que no 

hablan la lengua o variedad dominante son posicionadas como “marcadas” y posicionadas en la 

necesidad de hablar de una manera que no asuste al oyente blanco como  técnica de 

supervivencia que parece necesaria en nuestra sociedad poscolonial.  

Por otro lado, el concepto de “white-listening subject” constituye una posición ideológica 

que, en vez de enfocarse en el estudio de cómo los signos lingüísticos se asocian con categorías 

sociales, se centra en cómo la percepción de quienes se identifican con la mayoría lingüística 

construyen y racializan las prácticas lingüísticas de grupos racializados. En este sentido Reyes 

(2014) observa que “change may not in fact begin with speaking subjects (migrants) but may be 

brought into being by listening subjects (those authorized to speak about migrants) and whatever 

anxieties and desires motivate the circulation of representations of speakers”(Reyes, 2014, 

p.368). La cita sostiene que el poder de dar forma a las narrativas en torno a la migración no 

reside sólo en quienes la experimentan directamente, sino en quienes representan y median esas 

experiencias ante el público en general. ¿Quién escucha el discurso en torno a la migración? El 
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cambio en la forma en que se entiende la migración, o en cómo se trata a los migrantes, está 

vinculado a cómo estos "sujetos oyentes" autorizados interactúan con sus propios miedos y 

deseos, y cómo deciden representar las realidades de la migración. Esta reflexión sobre la 

representación alienta un examen más crítico de las fuerzas que intervienen en la configuración 

de nuestra comprensión de la migración y sus complejidades. Esta posición es crucial para 

“imaginar” la desnaturalización la conexión entre lengua y raza “linked to Otherizing discourses 

such as illegality and gradation of diversity”(Rosa, 2019b, p.38).  

Podemos expandir esta idea de “white-listening subject” para incluir las escuelas como 

parte de las instituciones educativas que funcionan en base a y reproducen  “white-listening”. En 

la mayoría de las escuelas públicas en los Estados Unidos, que estoy considerando una parte del 

hispanohablante, hay solo una lengua “académica” y valorada. Esta lengua académica se 

considera apropiada y apoya la jerarquía lingüística que existe en nuestra sociedad. En los 

Estados Unidos, es el inglés “estándar”. Es una dinámica interesante porque la institución de 

escuela crea “white-listening subjects”, mientras funciona simultáneamente como un 

“white-listening subject”. Es decir, perpetúa la racialización de las prácticas lingüísticas de 

grupos racializados, contribuyendo a la perpetuación de las estructuras de poder que fomentan la 

inequidad y la invisibilización de la diversidad.  

Esta definición de la raciolingüística está basada en las definiciones estadounidenses de la 

raza. Sin embargo, cada pais tiene su propio entendimiento de cómo dividir/categorizar la raza. 

Por ejemplo, en Chile, muchas personas no consideran los pueblos indígenas como raza, sino 

como etnicidades, lo que los diferencia del inmigrante reciente y pueblos afrodecsendientes. 
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La racialización del bilinguismo 

En el libro Looking Like a Language, Sounding Like a Race (2019), Rosa habla sobre el 

concepto de “young latino professionals”. “Young latino professionals” son los estudiantes 

latinos que pueden hablar el inglés y el español a un nivel profesional o “psuedo”-académico. Si 

uno tiene la capacidad para hablar sobre su experiencia con latinidad sin jerga y con teorias 

academicos y palabras grandes, se conviete en un miembro valorada de la sociedad. Sin 

embargo, les estudiantes latines que no hablan español se parece como sin orgullo de su cultura. 

Rosa dice “Students are encouraged to be Latinx but in a careful way such that this identity does 

not impede them as they continue their education and seek employment.” (p.66). Y les 

estudiantes que hablan español e inglés, pero no con “competencia”, caen en los estereotipos de 

ser incultos. Esta “competencia” era definida por la clase dominante. Ellos quieren la diferencia 

linguistica y cultural cuando la hace parecer progresiva y diversa, pero los hispanohablantes 

necesitan encajar en la hegemonia de la blancura. 

Estos conceptos también me recuerdan sobre una de las melodías de las que habla Ofelia 

García (2021), la melodía de “lengua dual”. Si una escuela es nombrada “lengua dual” atrae 

familias blancas y anglohablantes. Las capacidades linguisticas de estos estudiantes blancos son 

percibidos como capital social que van a ayudarles en el mercado laboral. Su bilingüismo está 

mercantilizado. Pero para los estudiantes no-blancos que hablan más de una lengua, su 

bilingüismo está racializado. La visión monolingüe de la lengua sólo reconoce a los hablantes 

bilingües que hablan ambas lenguas con competencia (Piller, 2016). Esta competencia se mide en 

función de si hablan o no el dialecto dominante/estándar y si tienen o no acento. Un bilingüe 

monolingüe se valora por encima de un monolingüe dominante que se valora por encima de un 

bilingüe racializado que se valora por encima de un monolingüe de una lengua minorizada. 
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También es responsabilidad personal de aquellos que no hablan el dialecto estándar y dominante 

aprender y si no aprenden o no aprenden lo suficientemente rápido se les considera vagos. Esto 

es un subproducto del neoliberalismo que enfatiza un estado de laissez-faire y la responsabilidad 

personal sobre los servicios sociales. Habitus monolingüe es otra manera de categorizar y 

organizar a los hablantes en nombres como: “academico”, “nativo” y “estandar”.  

IV.​ Metodología 

Para descubrir una respuesta a mi pregunta de investigación, ¿Cómo son las maneras en 

que los maestros, en la escuela Laguna Verde, pueden eliminar las consecuencias 

raciolingüísticas para apoyar estudiantes indígenas?, voy a hacer una revisión de la bibliografia 

que ya existe sobre sociolingüística, raciolingüística, el sistema educativo chileno y educación 

intercultural bilingüe. Luego voy a hacer un estudio de caso de la Escuela Laguna Verde con 

entrevistas con miembros del docente escolar así como observar el entorno de un salón de clases. 

No voy a hacer entrevistas con niños en la escuela de Laguna Verde por razones de ética y 

consentimiento. También, voy a enfocarme en la ética ofreciendo reunirse con los profesores en 

lugares convenientes y confortables. Intentaré ayudar en todo lo que pueda en el aula como 

forma de reciprocidad. Mis limitaciones son que solo tengo acceso a una escuela intercultural 

(solo hay una escuela intercultural en la Quinta región) y por eso no puedo hacer suposiciones 

sobre la capacidades de todas las escuelas chilenas. 

En mi tiempo en la escuela hice una entrevista semiestructurado con una profesora en la 

escuela. Las preguntas siguientes servían como mi base para la entrevista: 

1.​  ¿Cómo incorporas lenguas indígenas en el aula? 

2.​ ¿Para ti qué significa enseñar interculturalmente? 

3.​ ¿Cómo añades otras culturas en tu aula? 
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4.​ ¿Cómo tu aula demuestra su interculturalidad en una manera física?  

5.​ ¿Tienes juegos que incorporan otros idiomas? 

6.​ ¿Cómo reaccionan las familias a la educación intercultural? 

7.​ ¿Cuántos estudiantes en tus clases tienen antecedentes indígenas? 

8.​ ¿Es posible incorporar más de una lengua y una cultura originaria en tus clases? 

¿Cómo hiciste? 

9.​ ¿Los estudiantes están receptivos a las clases de mapuzugun? ¿Cómo interactúan 

con los materiales de clase? 

Reconozco que estos metodos son representados por los metodos occidentales que se 

enfocan en la creaccion de grupas con el intento de colocandolas en jerarquias. Soy consciente 

que las investigaciones “profesionales” encajan en la hegemonia metodología con la tendencia de 

ser distante de sus sujetos y deshumanizar el proceso de aprender de los subjetos de 

investigación. En realidad, no son sujetos, son los expertos de sus experiencias y este “framing” 

puede ponerlos en control del discurso sobre la epistemología. Con esta perspectiva y con el 

concepto de reciprocidad quiero hacer “action research” el cual tiene resultados materiales. 

V.​ Posicionalidad 

Necesito reconocer mi posicionamiento como una hablante de inglés, una estadounidense 

rica y una mujer blanca cuando estoy haciendo esta investigación. Como una hablante de inglés, 

hablo la lengua dominante del mundo occidental. La lengua de inglés tiene mucho poder social y 

si sabes inglés, tienes capital cultural y muchas más oportunidades en la fuerza de trabajo. Como 

una persona de los Estados Unidos, que tiene dinero, tiene mucho privilegio. Porque vivía en una 

barrio rico pude tener una educación bueno. Mis padres pagaban mucho en impuestos de 

propiedad, para que mi hermana y yo tuviéramos una educación de calidad. Me beneficié de un 
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ciclo injusto de dinero, buena educación y más dinero. He estado reflexionando mucho sobre mis 

propias capacidades con el Español y el Inglés. No creo que sea bilingüe, pero puedo 

comunicarme en ambas lenguas. He realizado que mis capacidades están valoradas de una 

manera que es diferente del bilingüismo de personas racializadas. Como un sujeto no-racializado, 

mi “spanglish” se parece a un mérito, es algo para mi resume que puede ayudarme en un trabajo 

de estatus más alto. Por otro lado, las personas racializadas que hablan dos lenguas se considera 

que hacen lo mínimo indispensable.  

También, porque no soy de Chile, tengo una distancia de la realidad de la educación y el 

racismo que existen en Chile. Nunca podré comprender completamente las experiencias de los 

pueblos indígenas en Chile, pero haré todo lo posible para escuchar, leer y aprender de miembros 

de la comunidad y expertos en el campo. Finalmente, tengo el privilegio de ser una mujer blanca, 

lo que nuevamente significa que no he enfrentado discriminación en el aula por mi raza. En una 

nota diferente, soy una educadora y tengo un gran interés en la manera en que la educación 

puede ser facilitadora de cambios sociales o puede mantener el orden hegemónico en la sociedad. 

En conclusión, yo tengo mucho privilegio lingüístico. Porque yo soy educada, con padres 

educados, yo puedo hablar el inglés “estandar”. Y porque yo puedo comunicarme en el español 

como una persona blanca, me consideran valioso para la fuerza laboral. 

VI.​ Esquema de capítulos 

Capítulo 2: Las construcciones de ideologías linguisticas en relación con la mantención 

de la indigenidad en Chile 

En este capítulo se introducen los conceptos y marcos teóricos en relación con la 

construcción de ideologías lingüísticas y en relación con la situación de las lenguas 

indígenas/originarias en Latinoamérica, en general, y en Chile concretamente. Dentro del 
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contexto chileno, me centraré especialmente en las iniciativas de revitalización del mapudungun 

(“lengua de la tierra”) contextualizadas en la historia y los movimientos del pueblo Mapuche. 

Los objetivos de este capítulo contribuirán a mi comprensión general de la relación entre las 

ideologías lingüísticas y los movimientos de revitalización lingüística, centrándose en el 

recorrido lingüístico de la comunidad mapuche y siguiendo su historia en relación con las 

dinámicas de poder lingüístico que existen en Chile. Este capítulo sentará las bases para 

comprender cómo se crean y mantienen las ideologías lingüísticas y cómo esto genera la 

necesidad de revitalizar las lenguas. Esta base establecerá la educación bilingüe (Capítulo 2) 

como una herramienta fundamental para la revitalización de las lenguas. Este capítulo también 

dará el contexto de los movimientos lingüísticos indígenas en Chile y la historia de la 

colonización en Chile, lo que proporcionará información de fondo sobre la demografía indígena 

de Chile y ayudará a contextualizar la eficacia de la implementación de la educación bilingüe en 

Chile, teniendo en cuenta la diáspora mapuche. 

Capítulo 3: La educacion intercultural bilingüe; Politizando el aprendizaje de lenguas y 

el uso de lengua en escenarios educativos que son diverso linguisticamente y culturalmente  

Este capítulo se centra en el modelo de la educación intercultural bilingüe – objetivos, 

trayectorias, análisis, limitaciones y logros- así como otros esfuerzos y propuestas con el objetivo 

común de contribuir a la decolonización de la educación. La segunda parte de este capítulo se 

centra en las implementaciones de la EIB en Chile en diferentes contextos: escuelas 

privadas/públicas y urbanas/rurales y de implementación de la cosmovisión mapuche en las 

escuelas chilenas. Este capítulo se centrará en cómo la educación intercultural bilingüe puede 

ofrecer una alternativa a las formas hegemónicas dominantes de conocimiento para promover la 

transformación social a través de la educación. Se ampliará el concepto de descolonización, 
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restringiendo su alcance al aula. En este capítulo se definirá la educación intercultural bilingüe y 

se brindarán ejemplos de sus logros y limitaciones. Estos antecedentes servirán de base para el 

siguiente capítulo, que se centra en la implementación de la educación intercultural bilingüe en la 

escuela Laguna Verde. 

Capítulo 4: Bienvenidos a Laguna Verde; La educación intercultural en un lugar 

“vulnerable” 

En este capítulo se introduce el estudio de caso de la Escuela Laguna Verde. Se incluyen 

la descripción demográfica y socio-política del pueblo Laguna Verde y la historia de la Escuela 

Intercultural Laguna Verde, incluyendo sus principios y objetivos fundamentales, su modelo 

educativo y los desafíos y éxitos de la escuela.  En este sentido, uno de los objetivos principales 

de este trabajo es entender cómo funciona un aula intercultural, específicamente, la Escuela 

Laguna Verde evaluar el impacto de este modelo para combatir ideologías raciolingüísticas 

basadas en la co-naturalización de lengua y raza. En este capítulo se plantea cómo se presenta la 

interculturalidad en el contexto de la escuela y cómo puedo extrapolar a partir de entrevistas a 

docentes para evaluar su efectividad en el combate a las consecuencias de las ideologías 

monolingües que priorizan el español sobre las lenguas indígenas. 

En la declaración de la visión de la Escuela Laguna Verde se explica que: 

Nuestra escuela pretende ser una institución que entregue una educación de calidad y 

equitativa, cuyos estudiantes sean reconocidos como personas integrales, respetuosas, 

solidarias y reflexivas, dentro de una comunidad diversa, inclusiva, vinculada con sus 

raíces, donde predomine el ambiente afectivo, para que sean capaces de resolver 

problemas de manera autónoma y egresen capacitados para insertarse en una sociedad 

globalizada de manera consciente (Escuela Intercultural Laguna Verde, 2024b, p.2).  
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En este capítulo, a partir de observaciones de clases de mapuzegun y talleres de saberes 

tradicionales de la cosmovisión mapuche, entrevistas con maestros, y documentos tales como el 

plan de estudios de la Escuela Laguna Verde voy a analizar a partir de las herramientas 

conceptuales de la decolonización, la interculturalidad y de la raciolingüística cómo la escuela 

contribuye al desmantelamiento de ideologías lingüísticas y culturales deficitarias. Igualmente, 

me propongo identificar áreas afectadas por la falta de medios, así como posibles formas de 

colaboración y alianzas que sirvan como recursos que la Escuela Intercultural Laguna Verde 

pueda considerar y evaluar como parte de su trayectoria futura. 
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Capítulo 2: Las construcciones de ideologías lingüísticas en relación con la 

mantención de la indigeneidad en Chile 

I.​ Movimientos de revitalización de lenguas originarias 

En el mundo colonizado, ha habido movimientos para revitalizar lenguas originarias que 

fueron minimizadas o sacadas de los entornos educativos formales con la llegada de la 

colonización. Dependiendo del contexto sociocultural, estos movimientos están dirigidos a 

mantener la lengua -si todavía existe una población de hablantes- o de revitalizarla en los casos 

de genocidio y borrado lingüísticos. De acuerdo a Darrell Kipp, “The promise of tribal language 

revitalization offers in reconciliation; a renegotiation of reality and restoration of an intellectual 

beauty possible in the oceans of tomorrow” (2009, p.6). Es decir, la revitalización no puede ser 

separada de la historia de colonización y la perpetuación de jerarquías lingüísticas en la sociedad 

postcolonial y, por lo tanto, tampoco se deben despolitizar los movimientos, que tienen un 

sentido de reclamación y reparación lingüística y cultural y que, entre otros, tienen como 

objetivo restaurar lo que nunca debió haber sido quitado sin consentimiento, ofreciendo a los 

niños la oportunidad de aprender su lengua tribal en entornos educativos que brinden apoyo y 

cuidado (Kipp, 2009, p.6). El sistema escolar, por tanto, debe ofrecer la oportunidad de promover 

la agencia lingüística, es decir, la conciencia de que la forma dominante de hablar no es 

naturalmente mejor y de que el discurso dominante existe dentro de un contexto social e 

histórico que beneficia a la clase dominante. Esta conciencia lingüística está en la base de la 

capacidad de identificar dinámicas de poder en nuestras elecciones de cómo hablamos, 

escribimos y, en general, nos comunicamos e interaccionamos a través de nuestras prácticas 
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lingüísticas. Este foco en la inclusion de las lenguas indígenas en el aula, no solo agrega a estas 

lenguas colonizadas valor académico y, mayor agencia, sino también un cambio en el vínculo 

entre ciudadanía y competencia lingüística.  

Un elemento discursivo clave de la revitalización lingüística es el concepto de propiedad 

lingüística. ¿Pertenece una lengua a un pueblo? No, pero es importante contextualizar la pérdida 

de la lengua indígens y el deseo de recuperarla. Ting (2023) reflexiona sobre el papel que 

desempeñan la responsabilidad y la propiedad lingüística en los movimientos de revitalización. 

“After years of colonisation, the concept of ‘speakers of an Indigenous language’ does not 

automatically entail that the speaker has one Indigenous lineage, nor does it assume that an 

Indigenous person is able to use an Indigenous language.” (49). En la Tabla 1 se explican las 

clasificaciones nuevas de Ting (2023) de los tipos de hablantes. Él clasifica a estos hablantes 

como “hablante nativo” –un hablante que tiene una conexión genealógica con la población 

indígena pero que puede o no hablar realmente la lengua indígena–, “nuevo hablante” –donde no 

se tiene en cuenta la genealogía y están aprendiendo a hablar la lengua indígena como su 

segunda lengua–, “hablante potencial” –donde tienen estatus indígena, pero cuando aprenden a 
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hablar pueden aprender la lengua indígena–, y, finalmente, “no hablante” –alguien sin estatus 

indígena que no habla la lengua. 

En muchos casos, la imposición forzada de las lenguas coloniales interrumpió la 

transmisión de las lenguas indígenas, lo que provocó brechas generacionales o incluso la pérdida 

total de la fluidez en el idioma. Algunas personas pueden tener ascendencia indígena, pero haber 

sido criadas con una lengua colonial dominante, mientras que otras pueden hablar con fluidez 

una lengua indígena sin estar necesariamente vinculadas a un linaje o comunidad en particular. 

También señala cómo 

la identidad no se 

define puramente por 

la capacidad 

lingüística o el linaje. 

En un mundo 

poscolonial, la 

identidad es 

multifacética, moldeada por una mezcla compleja de historia, experiencia personal y 

recuperación cultural, en lugar de por un solo mercado. Cuando Ting (2023) habla de la 

propiedad de la lengua, relata la definición de Bernstein de la legitimidad de un hablante. La idea 

de propiedad de la lengua se utiliza comúnmente para representar el control legítimo que los 

hablantes afirman tener sobre la evolución de una lengua (Ting, 2023, p.50). Como mencioné 

antes, la legitimidad a una escala hegemónica más amplia tiene vínculos íntimos con la raza, la 

etnicidad y la ciudadanía. Por otra parte, para ser un hablante “legítimo” de lenguas indígenas 

hay diferentes factores. Estos nuevos estándares de legitimidad y capacidades lingüísticas crean 
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una nueva ideología dentro de los movimientos de revitalización y se crean nuevas categorías de 

tipos de hablantes para organizar y mantener jerarquías. En la Figura 1 podemos ver los factores 

que identifica Ting (2023) y que hacen que un hablante legítimo de una lengua pueda, por tanto, 

reclamar la propiedad de dicha lengua. Según Ting (2023), un hablante legítimo es aquel que 

tiene una conexión genealógica con la lengua indígena, que pronuncia la forma correcta y que 

cumple con los patrones del discurso. Sin embargo, teniendo en cuenta la ideología de una 

lengua estandarizada, es importante cuestionar la noción de que la legitimidad depende de hablar 

de una manera “correcta”. En cambio, la legitimidad de un hablante debería determinarse por su 

capacidad de usar cualquier herramienta dentro de su caja de herramientas lingüísticas para 

comunicarse y crear conocimiento. Reivindicar la propiedad de una lengua va más allá de la 

lengua en sí misma; implica la creación y el refuerzo de dinámicas de poder, el control y la 

asignación de recursos lingüísticos y la configuración de jerarquías sociales. Y, lo que es más 

importante, gira en torno a determinar quién tiene la autoridad para ser considerado un hablante 

legítimo de esa lengua. (52). La construcción de la condición de hablante legítimo como una 

construcción histórica y social proporciona un marco para ver los movimientos de revitalización 

lingüística no como una herramienta que sólo recompensa a los hablantes legítimos, sino como 

un movimiento para desafiar el discurso dominante en torno a la lengua, la cultura y la 

ciudadanía, incluida la historicidad de la colonización y el trauma generacional de la asimilación 

forzada. 

1.1 Movimientos de revitalización en Latinoamérica 

En América Latina hay 557 lenguas indígenas. La ubicación de estas lenguas se puede 

ver en el siguiente mapa, que muestra la densidad de pueblos indígenas en América Latina. 

Brasil tiene el mayor número de pueblos indígenas en América Latina con 241. En total, el 6,1% 
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de América Latina y el Caribe se autoidentifica como parte de un pueblo indígena. Además, la 

tabla 2 muestra cómo se distribuyen las lenguas indígenas en América Latina. Brasil tiene 186 

lenguas originarias, siendo la más hablada el tikuna. Chile tiene 6, siendo el mapundungun la 

lengua más hablada. Una parte importante de esta tabla es la columna que indica el estatuto legal. 

Algunas de estas lenguas indígenas, como el quechua en Bolivia, tienen el mismo estatus oficial 

que el castellano. Otras, como Perú, son solo oficiales en territorio indígena. Muchas de las 

lenguas son reconocidas como lenguas de educación y patrimonio cultural. 
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111 de estas lenguas están al borde de la extinción lo cual se debe a que las lenguas 

europeas tienen un valor más alto en el mercado global. Europa, los Estados Unidos y el resto del 

“norte global” son señaladas como el ideal del desarrollo y, por lo tanto, las lenguas europeas se 

asocian con la distinción entre el tercer y el primer mundo. La naturalización de esta ideología ha 
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llevado a que la producción de conocimiento se asigne a los hablantes de lenguas europeas, 

priorizando el mantenimiento de la lengua occidental y desestimando la producción de 

conocimiento indígena. (López y García, 2016). Según López y García, “Language revitalization 

should thus be seen mainly as a sociopolitical endeavor under the primary responsibility of the 

Indigenous family and community, and by extension of their ethnopolitical and grassroots 

organizations” (López y García, 2016, p.119). Al plantearlo como un esfuerzo sociopolítico, 

también reconoce los efectos profundamente arraigados del colonialismo en las lenguas 

indígenas y cómo la pérdida de las lenguas está vinculada a luchas más amplias por la soberanía, 

la identidad y la autodeterminación. No se trata sólo de preservar las palabras o la gramática, 

sino de recuperar el poder, la capacidad de acción y un sentido de pertenencia colectiva. En 

América Latina, los movimientos de revitalización de las lenguas se han dado tanto a nivel de 

base como a nivel de organización más estructural. Por ejemplo, en Uruguay existe una 

organización a nivel nacional (el Consejo de la Nación Charrúa de Uruguay), que facilita la 

comunicación entre los descendientes de las comunidades indígenas y los funcionarios estatales 

en el ámbito de la educación y la cultura (Albó et al, 2009, p.54). A través de esta conexión, 

pretenden evaluar la forma en que se enseña la historia en los libros de texto y revisarlos para 

incluir palabras de las lenguas indígenas que fueron borradas de la epistemología hegemónica. A 

nivel internacional, el Fondo Indígena, un conglomerado de comunidades indígenas que luchan 

internacionalmente por su autodesarrollo, ha creado un programa educativo especial con el 

enfoque de la revitalización de las lenguas originarias. (Albó et al, 2009, p.54) 

2. La historia de indigeniedad en Chile; El viaje del pueblo Mapuche desde las 

ideologías lingüísticas 

En Chile no hay muchas niñas con una lengua indígena como su primera lengua, lo cual 
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es importante para mi investigación porque la educación intercultural bilingüe en la Escuela 

Laguna Verde no es parte de un proceso de mantenimiento de la lengua, sino de una 

reintroducción de la lengua, la cultura, las epistemologías y la cosmovisión mapuche. Como 

explica Elisa Loncón, activista por los derechos mapuches y lingüísta,  

​​The Spanish conquest implied the genocide of our peoples as well as the imposition of an 

anthropocentric philosophy, a patriarchal culture and the Eurocentric hierarchies with 

which people were historically treated as inferiors and denied their human condition. 

After the conquest, the relationship of the Chilean state with our people has not been 

different from that of the Spanish conquerors, because it continued with territorial 

dispossession, a process in which we lost 95% of our original territory, and which 

resulted in economic, cultural and linguistic poverty, and the loss of autonomy and 

self-determination from which we still have not recovered (Loncón, 2023).  

La estructura económica neoliberal ha conducido a la privatización de escuelas y la 

conceptualización de la educación como herramienta para ser parte del mercado global. En el 

mercado global se valora un determinado tipo de educación que crea futuros trabajadores en el 

ámbito del capitalismo. En términos lingüísticos, los trabajadores deben hablar inglés u otros 

idiomas europeos dominantes para ser considerados trabajadores valiosos.  

Como argumenta Brablec (2023) con respecto a las poblaciones indígenas en Chile, 

“from an economic perspective, neoliberalism has exacerbated rural-to-urban migration, class 

differentiation and inequality, creating new forms of urban exclusion (Brablec, 2023, p.3). La 

migración rural a urbana fue en parte un resultado de la imposición del modelo neoliberal, 

porque el modelo de crecimiento sin límites y la agricultura monocultural, limitó las 

oportunidades de empleo, y cambió la trayectoria del viaje Mapuche. Durante el régimen de la 
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dictadura militar (1973-1990), muchos líderes mapuches fueron asesinados; otros fueron 

amenazados con prisión o exilio. La violenta dictadura de Pinochet, tuvo un enorme impacto en 

las vidas de grupos originarios, ya que se vieron afectados desproporcionadamente por la 

violencia emitida por el Estado. Usualmente, esta violencia fue basada en una ley anti-terrorista 

que calificó cualquier forma de protesta contra el gobierno como "terrorismo" y digna de 

castigo1. Después de Pinochet, con el regreso a la democracia, las nuevas élites han continuado 

rechazando el reconocimiento constitucional de las poblaciones indígenas. Para comprender 

plenamente hasta qué punto las ideologías lingüísticas han sido creadas por la historia de la 

colonización y la historia violenta de las relaciones entre el estado y el pueblo Mapuche, es 

necesario abordar la historia antes mencionada en categorías claras que contribuyen a ilustrar ya 

sea los orígenes o la implementación de las ideologías lingüísticas. (1) el pueblo mapuche 

pre-colonización y llegada de los españoles, (2) la presión para chilenizar, (3) la era de 

Pinochet/neoliberalismo, (4) el retorno a la democracia, (5) el modelo nativo. 

2.1 El pueblo Mapuche pre-colonización, la tierra y la llegada de los españoles 

(1536-1818) 

La palabra mapuche significa “gente de la tierra” y dentro de la filosofía mapuche la 

tierra juega un papel importante, siendo tratada como una especie de 

deidad. La tierra tradicional mapuche era denominada wallmapu 

(imagen 1). De acuerdo a Elisa Loncon (2023), “La mujer mapuche 

proviene de una cultura centrada en la tierra, la filosofía Azmapu, la 

filosofía del buen vivir, que reconoce el poder femenino de la tierra 

a través de cuentos, canciones y ceremonias”, lo cual resalta la 

1 Esta ley y las interacciones entre el Estado y el pueblo mapuche se discutirán más adelante en la sección “La época 
de Pinochet y la implementación del neoliberalismo (1970-1989)” 
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profunda conexión entre la mujer mapuche y la tierra, enfatizando una cosmovisión donde la 

feminidad es venerada como una fuerza central y dadora de vida. La filosofía Azmapu y el 

concepto de “buen vivir” o ñütram reflejan un marco indígena donde el equilibrio con la 

naturaleza, el respeto por lo femenino y la interdependencia de todos los seres son valores clave. 

El hecho de que este conocimiento se transmita a través de cuentos, canciones y ceremonias 

demuestra cómo la cultura, la identidad y la espiritualidad están íntimamente ligadas a la tierra y 

sus ciclos. En un contexto más amplio, es una poderosa contranarrativa a las ideas occidentales 

dominantes de progreso y desarrollo que a menudo desconectan a las personas de la tierra. 

También desafía las estructuras patriarcales, posicionando a las mujeres no como agentes 

secundarios sino cruciales de la preservación cultural y ecológica. Los españoles llegaron en 

1536 y Chile se convirtió en una colonia en 1541. Los españoles intentaron conquistar el 

territorio mapuche y obligarlos a asimilarse. Sin embargo, el pueblo mapuche era grande y estaba 

bien organizado y logró resistirse a convertirse en parte de la colonia española. En 1553, los 

ejércitos mapuche atacaron una base española y obligaron a los españoles a abandonar todas sus 

bases, menos una, que estaban en territorio mapuche. 

2.2 La presión inicial para chilenizar (1818-1950) 

El pueblo mapuche luchó con éxito contra los primeros conquistadores y permaneció 

independiente después de un decreto español de soberanía hasta el siglo XIX, cuando en 1818 

Chile se independizó de España, invadió las tierras mapuche y obligó a la gente a vivir en 

reservas. Los líderes del nuevo estado chileno vieron potencial en la tierra mapuche de 

Araucanía, viéndola como el granero potencial de Chile y un lugar para exportaciones masivas. 

Aunque el pueblo mapuche mantuvo su soberanía durante la llegada inicial de los españoles, se 

trazaron fronteras que no existían anteriormente alrededor de la tierra mapuche, lo cual legitimó 
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el territorio en el que se hablaba mapundungun, en comparación con el resto de Chile, donde se 

imponía el español como lengua oficial. Por esta razón, durante este período se reforzó la 

ideología territorial que naturaliza la conexión entre territorio y lengua, de forma que el 

mapundungun se convirtó a solo la lengua del territorio Mapuche, se crearon fronteras 

lingüísticas nuevas que no existían antes de la colonización de Chile. No existen fronteras dentro 

de estos períodos que he marcado, las ideologías que he nombrado no aparecen y desaparecen 

simplemente.  

Esta homogeneidad del lenguaje en el estado-nacional supone y naturaliza que las 

lenguas existen dentro de fronteras discretas. Sin embargo, muchas lenguas han existido antes de 

estas fronteras formadas artificialmente durante el proceso de colonización y de formación de 

nuevos estados-nación. Esta existencia de las lenguas antes de las fronteras se puede ver en esta 

tabla, que muestra que hay 94 lenguas indígenas que se hablan en dos países en América Latina. 

Personas hablan quechua en 6 países, incluyendo Chile. Aymara, también se hablan en 3 otros 

países en adicción a Chile. 
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La Ocupación o Pacificación de la Araucanía (1861-1883) se refiere a una serie de 

operaciones militares, tratados e incursiones del ejército chileno y colonos en tierras mapuche, 

que resultaron en la integración de la Araucanía al territorio nacional chileno. La relación entre el 

Estado chileno y el pueblo mapuche se remonta a más de 500 años, y comenzó con la 

apropiación de territorio indígena por parte de los españoles. En la década de 1880, durante la 

"Pacificación de la Araucanía", el Estado chileno expulsó a los mapuche, que ya eran minoría, 

hacia zonas menos productivas. Un proceso similar ocurrió con los aymaras, los quechuas y los 

likan antai en el norte. A fines del siglo XIX, los grupos indígenas de la Patagonia fueron 

prácticamente exterminados, lo que llevó a la formación del Estado-nación de Chile. 

Históricamente, la educación ha sido una herramienta para la asimilación y aculturación de los 

pueblos indígenas a través de campañas de civilización, chilenización y castellanización. Como 

respuesta a la desposesión de la tierra Mapuche, tuvo lugar un levantamiento en 1881-1882. En 

1881, el ejército chileno decidió terminar la conquista de Araucua y formar fortalezas sobre el río 

Malleco. Las tribus mapuches lanzaron una campaña de guerrilla, atacaron las líneas de 

suministro y 

tendieron 

emboscadas a las 

tropas, lo que les 

causó importantes 

bajas. El 27 de 

febrero destruyeron 

un convoy y 
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mataron a 136 soldados. En respuesta, el comandante chileno Gregorio Urrutia dirigió un 

contraataque, quemando pueblos mapuches y matando a muchos líderes. A pesar de las grandes 

pérdidas, los mapuches no se rindieron. En noviembre de 1881, los mapuches lanzaron una 

contraofensiva general, logrando inicialmente capturar varias ciudades, pero finalmente 

retirándose tras los reveses en los fuertes de Ñielol y Temuco, lo que marcó el fin de su 

resistencia. 

 La tierra mapuche, o Wallmapu, fue absorbida por el estado chileno, sin que se les 

permitiera mantener su propia soberanía. Durante este tiempo, pudieron cultivar la tierra 

colectivamente y tuvieron poder de decisión sobre sus prácticas agrícolas. Acompañando la 

absorción por el estado chileno vino la presión para chilenizar, asimilarse a los estándares de 

vida chilenos para ser parte de una identidad nacional homogénea como un parte de la 

construcción de un estado-nacional unificado, con esto vino la imposición de iglesias católicas y 

la creación de escuelas agrícolas que enseñaban solo en español y trabajaron para borrar la 

presencia del mapundungun y la historia mapuche. En el documental Los Mapuches y el Mito de 

Chile, Johal (2023) hace referencia a esta presión de asimilarse lingüísticamente, lo cual se puede 

ver en este cuadro (imagen 2) que menciona cómo el mapudungun estaba prohibido y a veces 

incluso golpeaban a los estudiantes por hablarlo. En el proceso de asimilación se llegó a la 

afirmación de que existía una lengua chilena oficial, el español, que iba a ser considerada 

estándar. 

Esta ideología de la lengua estándar naturaliza la suposición de que existe una forma 

correcta de hablar una lengua, y en este caso una lengua correcta para hablar. El español se ha 

normalizado como la lengua correcta en Chile, asociada con ciudadanía, raza y la capacidad de 

participar en la fuerza laboral. La lengua también se convirtió en un marcador de estatus de 
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ciudadanía, el español parte integral de la identidad chilena y hablar una lengua indígena un 

marcador de alteridad. Hablar lenguas marcadas es indicador de ser extraño incluso si tu 

comunidad lingüística ha formado parte de un territorio por más tiempo. A menudo, tener un 

nivel de dominio del idioma que esté a la altura de los estándares hegemónicos dominantes está 

vinculado a la ciudadanía legítima y, en muchos sentidos, a la condición de persona. La 

naturalización de una lengua “estándar” en Estados Unidos “aligns normative whiteness, 

legitimate Americanness, and imagined ideal English” (Rosa, 2016, p.165). Los idiomas que no 

se alinean con esta blancura idealizada se marcan como otros.Por lo tanto, los hablantes de 

lenguas marcadas están sujetos a niveles más altos de vigilancia, lo que conlleva restricciones 

lingüísticas en las escuelas y el ámbito laboral. Quienes hablan lenguas no marcadas, las lenguas 

dominantes, a menudo dan por sentado su idioma, ya que no se espera que se autocensuran 

constantemente. Para ellos, el idioma no es un privilegio, sino simplemente un medio de 

comunicación. La lengua chilena hegemónica-nacional era y es el español y viene con la 

afirmación de que las personas que viven en Chile son todas “chilenas nativas”, el estado-nación 

está naturalizado y el discurso de un estado plurinacional que incluye la soberanía indígena es 

expulsada del discurso hegemónico. Los “chilenos nativos” se identifican solo con una identidad 

chilena, una identidad que depende del dominio del español. Si se es bilingüe se debe ser un 

bilingüe que encaja en la visión monolingüe, de modo que tu español cumpla con los estándares 

establecidos por el discurso hegemónico dominante. 

2.3 La época de Pinochet y la implementación del neoliberalismo (1970-1989) 

Cuando Allende fue elegido en 1970 como miembro del partido socialista, escribió la ley 

indígena, que establecía qué tierras debían considerarse tierras indígenas, además de crear 

reformas agrarias que dieron a los agricultores mapuche más control sobre sus medios de 
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producción que anteriormente habían caído bajo el control de las grandes empresas y el estado. 

Sin embargo, el golpe de Estado de 1973, en el que Pinochet tomó el poder, cambió 

drásticamente el trato al pueblo mapuche y sus tierras. Durante el régimen de Pinochet, con la 

implementación de prácticas neoliberales durante la década de 19802. Un ejemplo de esto fue el 

Decreto 2558, que puso las tierras de propiedad comunal en el mercado. También se eliminó el 

poder de toma de decisiones en un deseo de convertir las granjas mapuche en monocultivos para 

aumentar las exportaciones chilenas para competir en el libre mercado global. Esto despojó a la 

tierra, una tierra que tenía un gran significado cultural, de su biodiversidad, provocando una falta 

de oportunidades laborales en las zonas rurales mapuches y una migración masiva a los centros 

urbanos de Chile, como Valparaíso y Santiago, donde la mayoría de los migrantes ocupaban 

empleos mal remunerados: las mujeres trabajaban en el servicio doméstico y los hombres en la 

industria alimentaria. Estos empleos mal remunerados no eran sostenibles con el costo de vida en 

la ciudad. Así como el agotamiento de la tierra mapuche se correlacionó con la ideología de que 

no había comunidades indígenas en Chile, también lo hizo la disminución del número de 

hablantes de mapundungun. Para justificar y mantener el mito del excepcionalismo chileno, la 

invisibilización de los nativos mediante un genocidio de la tierra (despojo de la biodiversidad, 

extracción de recursos naturales y desvalorización del uso tradicional de la tierra y del 

conocimiento de la misma), la gente y la lengua fue una estrategia crucial. El mito del 

excepcionalismo chileno es una narrativa económica que enmarca Chile como un ejemplo de una 

nación en desarrollo que logró desarrollarse ingresando y participando en el mercado global. Esta 

narrativa forma parte de la justificación del apoyo de la dictadura militar, con el aumento 

2 Las prácticas neoliberal fueron traídas por los “Chicago Boys” que estudiaron economia con Milton Friedman en la 
Universidad de Chicago. Fueron enviados estratégicamente a la Universidad de Chicago, ya que Estados Unidos 
quería alejar a Chile del comunismo tras la Guerra Fría. Arreglaron “con éxito” la inflación durante la era de 
Allende, pero respaldaron la brutal dictadura.. 
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económico e ideología neoliberal como un factor clave en el mantenimiento de una base 

conservadora.  

Durante la era de Pinochet, el idioma también se percibía de manera diferente, con 

políticas neoliberales que hacían que ciertas formas de bilingüismo fueran más rentables que 

otras. En Chile, sin embargo, se promovió aprender inglés, ya que era el idioma del libre 

mercado global. Mientras que el bilingüismo español-inglés se consideraba moderno y rentable 

-de prestigio-, el bilingüismo lengua indígena- español era minorizado y sus hablantes bilingües 

racializados  como los demás y su bilingüismo era devaluado y un marcador de su "alteridad". 

Los hablantes de lenguas indígenas y el español también desmentir las afirmaciones 

conservadoras de Pinochet de que no había indígenas en Chile, solo chilenos, ya que, si todavía 

hay hablantes de una lengua indígena, hay evidencia de un estado plurinacional.  

Además de las policías neoliberales, la época de la dictadura militar estuvo llena del 

encarcelamiento y desapariciones de líderes indígenas, activistas, comunistas y “leftists”. Un 

total de 3.000 personas estaban desaparecidas y habia 38.000 presos políticos. La escala grande 

de estos encarcelamientos era hecho posible por la ley antiterrorista, implementada por el 

régimen militar. La ley antiterrorista no siguió la definición reconocida internacionalmente de 

terrorismo, como definida por las Naciones Unidas. Más bien, considera cualquier tipo de 

protesta, por pacífica que sea, contra el gobierno como un acto terrorista. Un grupo de resistencia 

fue Admapu que comenzó como el Centro Culturales Mapuche (CCM), que fue la primera 

organización de la sociedad civil en oponerse explícitamente a la dictadura cuando marcharon 

contra el decreto 2558. El liderazgo de Admapu tenía sus raíces en el partido comunista y 

socialista de Chile, pero no se consideraba un partido político socialista, sino una sociedad 

cultural que luchaba por los derechos mapuches. En 1982, hubo una gran crisis económica que 
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llevó a protestas masivas en las que participaron miembros de admapu, muchos de estos 

manifestantes fueron encarcelados o exiliados3. Admapu también demostró resistencia a través 

de su insistencia en continuar las tradiciones mapuche en la esfera pública. En 1981, admapu 

organizó un nguillatun, una ceremonia mapuche celebrada en una plaza pública, para demostrar 

que los mapuche estaban culturalmente separados de los chilenos. 

En 1980, Pinochet redactó la Constitución chilena que todavía se aplica hoy en día, con 

casi 60 enmiendas4, donde solo dos, Ley N. 20.193 y Ley N. 20.5735, en 2007 y 2012, hacen 

referencia directa a los grupos indígenas. La primera enmienda fue en 1989, que dio a la 

población chilena el derecho a un plebiscito para elegir democráticamente a un nuevo presidente. 

Esta Constitución consagró el poder del régimen militar y también restringó los derechos 

humanos, incluida la capacidad de protestar contra el gobierno. La Constitución tampoco 

reconocía legalmente la presencia de comunidades indígenas en Chile, afianzando la narrativa de 

que no había comunidades indígenas en Chile, sino solo chilenos. Además, como la tierra ya no 

se consideraba territorio mapuche, la falta de tierra mapuche también se incluyó en la narrativa 

de que el pueblo mapuche era inexistente. Esta identidad chilena asumida también se convirtió 

en un impulso para asimilarse lingüísticamente, ya que hablar mapundungun en Chile se 

consideraba renunciar a la ciudadanía y convertirse en un extranjero en la tierra en la que se 

había criado. 

5 Ley N. 20.193 marcada la Isla de Pascua y Archipielago Juan Fernandez como territorios especiales por su 
diversidad biologico y la cultura Rapa Nui. Si bien esto se consideró una especie de reconocimiento, se centró 
principalmente en cómo proporcionar desarrollo económico a la isla. Ley N. 20.573 modificó la ley anterior al exigir 
una aprobación especial para mudarse de estas islas a fin de mantener un registro del número de habitantes.  

4 Muchas de estas modificaciones se mencionan más adelante, cuando lleguemos a la fase de redacción de una nueva 
constitución. 

3 Miembros de admapu que fueron exiliados formaron el Comité Exterior Mapuche (CEM), que trajo consciencia 
global a la lucha Mapuche en Chile. 
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2.4 El retorno a la democracia (1990-2000) 

 En 1988, se celebró un referéndum nacional, en el que la población chilena votó si 

Pinochet y su partido permanecerían en el poder durante otros ocho años. 56% de la población 

votaron “no”, lo que demuestra cuán polarizada estaba la población chilena, incluso después de 

16 años de una dictadura brutal. Celebró una elección democrática donde el candidato 

democrático cristiano, Patricio Aylwin, ganó. En 1990 Pinochet renunció al poder y hubo un 

retorno a la democracia, sin embargo, en el cambio de la dictadura a la democracia, la élite siguió 

siendo la misma. Pinochet permancería en una posición de poder como el comandante y jefe del 

militar. Los nuevos líderes no cuestionaron la doctrina neoliberal y mantuvieron la misma 

ideología de crecimiento. Con las políticas neoliberales aún en vigor, una gran parte del territorio 

mapuche siguió siendo considerado el granero de Chile, una fuente de extracción de recursos 

naturales. La industria agrícola, así como la industria maderera, tenían control económico sobre 

la zona. Como respuesta a esta naturaleza extractivista del Estado chileno, muchos activistas 

mapuche han luchado por la recuperación de tierras. Un ejemplo reciente de activistas mapuches 

anti-forestales fue en el 20 de enero, 2003, cuando militantes mapuches quemaron un 

encampamiento de la compañía forestal monopolia, Mininco. Tampoco cuestionaron ninguna 

violación de los derechos humanos que ocurrieron durante el régimen militar ni hubo cambios en 

la constitución de 1980 que instaló la dictadura militar.  

En 1993, con la Ley Indígena 19253, se creó la Corporación Nacional de Desarrollo 

Indígena (Conadi). El objetivo de la Conadi era apoyar el desarrollo de los pueblos indígenas que 

residían en Chile. La Conadi fue formada por la "Comisión Especial de Pueblos Indígenas" 

(CEPI), una organización de derechos indígenas que elaboró ​​un informe sobre las áreas de 

crecimiento dentro de la sociedad chilena. Sus recomendaciones en términos de abordar las 
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comunidades indígenas fueron ratificar la Convención sobre Pueblos Indígenas y Tribales, 

reformar la constitución de Pinochet para reconocer las comunidades indígenas y crear la 

Conadi. La convención y la Conadi fueron los dos éxitos de este informe. La Conadi se puede 

ver como parte del proceso de etnodesarollo, que no es “desarrollo” en el sentido tradicional de 

economía de crecimiento neoliberal, sino “la opción de desarrollo para los pueblos indígenas que 

al mismo tiempo se propone fortalecer su cultura, o que al menos se preocupa de los efectos o 

impactos que tienen los instrumentos o dispositivos de desarrollo sobre ella.” (Maneres, 2024, 

p.16).  En su forma más eficaz, el etnodesarollo tiene en cuenta la dinámica de poder que existió 

históricamente y sigue existiendo entre las poblaciones indígenas y el Estado-nación. Se basa en 

recursos dentro y fuera de la comunidad indígena. Aunque la CONADI busca brindar ayuda 

mediante la entrega de subsidios económicos y el fomento de la continuación de las prácticas 

culturales indígenas, cabe preguntarse si es eficaz., ya que sigue funcionando en los mismos ejes 

que todos los servicios financiados por el Estado, es decir, dentro del contexto del capitalismo y 

la economía de crecimiento. La CONADI funciona como reparación, pero no como abolición de 

los sistemas sociales que restringen a las comunidades indígenas de beneficiarse del crecimiento 

económico que Chile ha experimentado como nación.  

2.5 El modelo nativo y la 

lucha por el reconocimiento 

(2000-presente) 

Según el censo de 2002, 

4.58% de la población se 

identifica como parte de un 

pueblo originario y en 2018, 
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12% de la población. En la Tabla 4  del censo (“Población y porcentaje según grupo étnico, 

censo 2002) podemos ver que de este grupo, el 87.3% pertenecen al pueblo Mapuche, el 7% al 

pueblo Aymara y el 3% al pueblo Atacameño. De esta población indígena, 64.8% viven en una 

zona urbana y 35.2% viven en una zona rural. Esto es significante porque las culturas indígenas y 

las lenguas indígenas no solo existen en el territorio rural. Ha habido una gran transición de 

poblaciones originarias a las ciudades debido, en gran parte, a la búsqueda de más oportunidades 

laborales. Sin embargo, todavía existe la suposición de que si quieres ayudar comunidades 

indígenas, necesitas poner recursos en las zonas rurales, pero no hay mucho enfoque en la 

cosmovisión, lengua y vida cotidiana de personas urbanas que son parte de la diáspora indígena. 

Esta esencialización es peligrosa porque fija la identidad mapuche en un único tiempo y lugar, 

negando su derecho a evolucionar y agrupándolos en una demografía monolítica. La identidad 

mapuche y la diáspora no están firmemente arraigadas en un único lugar y las luchas por la 

autonomía y la autodeterminación mapuche se centran en preservar la cosmovisión en evolución 

y rechazar las fuerzas asimiladoras.  

En Chile y en el mundo occidental existe la narrativa del excepcionalismo chileno, 

porque hay niveles altos de riqueza y urbanización. Debido a esta narrativa, el discurso de los 

derechos indígenas incluso es un problema, ya que el régimen de Pinochet declaró que no 

existían pueblos indígenas. El lenguaje y las políticas en torno a los derechos humanos de las 

comunidades indígenas socavan la rotunda afirmación de Pionochet de que en Chile no había 

pueblos indígenas, sólo "chilenos". Su rechazo a un Estado plurinacional significó que los 

derechos indígenas quedaron invisibilizados. Sin embargo, muchos movimientos sociales en 

Chile han sido impulsados por grupos indígenas, varios de los cuales tienen como objetivo hacer 

cumplir la demanda de reconocimiento de los grupos indígenas, la lucha por un estado 
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plurinacional y la lucha contra el fracking petrolero en tierras tradicionalmente mapuches. La 

lucha por el reconocimiento constitucional de los grupos indígenas se viene dando desde hace 

mucho tiempo, ya que la actual constitución de Chile es la misma que existía bajo la era de 

Pinochet, y aunque ha habido muchos esfuerzos para enmendarla, la política chilena está tan 

polarizada que se han rechazado enmiendas de izquierda y de derecha. La nueva constitución 

había reconocido por primera vez los derechos de los pueblos indígenas, introducido 

protecciones ambientales, asegurando la igualdad de género y garantizado el acceso a la 

educación y la atención médica. Los derechos indígenas, junto con las preocupaciones ecológicas 

y feministas, eran centrales en los cambios constitucionales propuestos (Loncon, 2023). Una 

frase que se usa a menudo en los movimientos que luchan por los derechos mapuche en Chile es: 

“Todos tenemos sangre mapuche, los pobres en las venas y los ricos en las manos” (Cortés & 

Torres, 2018), haciendo referencia a que todos en Chile se ven afectados por la opresión de 

comunidades como la mapuche; consciente o inconscientemente, la nueva élite chilena se 

beneficia de la represión de las voces mapuche.  

Junto a estas cuestiones, los líderes revolucionarios indígenas también estuvieron a la 

vanguardia del estallido social, un levantamiento social en 2019.  En respuesta a los movimientos 

mapuche por el reconocimiento y la recuperación de tierras, Gloria Naviallan, congresista 

chilena que representa al partido libertario, dijo a un entrevistador: 

Today, everyone in his house has a TV set, a machine to wash your clothes, or a 

refrigerator. You have all those kinds of things who, before, few people had in Chile. 

Today, everyone has that kind of thing. It doesn’t matter if they are Mapuche or not… I 

think everyone in Chile should be grateful of everything Chile has been able to do as a 

country, of everything we have today (ABC News in Depth, 2023).  
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Este discurso ilustra cómo el neoliberalismo y el desarrollo en Chile a menudo se enmarcan a 

través de una ideología deficitaria, donde el Estado-nación es retratado como el que ha 

"arreglado" el supuesto atraso del conocimiento mapuche, continuando la narrativa de que Chile 

no tiene un "problema indígena" porque ya ha sido resuelto. Esta ideología deficitaria 

conceptualiza a las personas que no hablan el idioma dominante como incompletas, sin un factor 

clave para su potencial. A nivel macro, se considera que el sur global está subdesarrollado y 

necesita ser “reparado” por el neoliberalismo o las intervenciones del norte global. Existe una 

ideología que prescribe una gramática “correcta” y estándar, que se presenta como la única 

válida para el bienestar del hablante. Esta visión monolingüe también define el bilingüismo como 

la suma de dos monolingües, evaluando a los bilingües según si dominan el dialecto estándar y si 

tienen acento. Así, se valora más al bilingüe monolingüe que al monolingüe dominante, al que se 

valora más que a un bilingüe racializado, y a este más que al monolingüe de una lengua 

minorizada. 

En 2019, tras una serie de movimientos sociales, el “estallido social” estalló como una 

culminación de manifestaciones feministas, indígenas, estudiantiles y contra el neoliberalismo. 

“No son 30 pesos, son 30 años” (Jiménez-Yañez, 2020). El catalizador del estallido parecía ser el 

aumento de los precios de los autobuses, sin embargo, esa narrativa se ha propagado para 

deslegitimar las protestas y hacerlas parecer exageradas. Las protestas llenaron las calles de 

Santiago y Valparaíso luchando por una solución a la desigualdad económica que había 

permanecido desde el “retorno a la democracia”, luchando contra la privatización de las 

pensiones y por una reescritura de la constitución de 1980. Estas protestas se enfrentaron a un 

estado violento, sus acciones criminalizadas y confrontadas con balines y bombas lacrimógenas. 

El presidente Sebastián Piñera hizo una declaración pública diciendo: “Estamos en guerra contra 
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un enemigo poderoso”(CNNChile, 2019). Este tipo de retórica posiciona a las activistas como 

una amenaza a la población chilena, interpretando sus demandas de cambio como violencia 

contra el Estado. Una imagen clave del Estallido fue la bandera mapuche que representa la lucha 

por el reconocimiento estatal de pueblos indígenas, un símbolo de resistencia contra el estado y 

como un símbolo de la presión para promover el proyecto de decolonización. De acuerdo a 

Salvador Millaleo, abogado mapuche sociologista, la bandera es una promesa: “la del 

reconocimiento de los sectores más populares chilenos de su origen mapuche, de su orgullo, su 

valorización, eso es un paso necesario para construir un vínculo.”(Molina, 2020).  

En 2020 se llevó a cabo un voto nacional para escribir una constitución nueva, revisando 

la constitución de 1980, en el cual 78% de los votantes votaron “sí”. En 2022, un comité fue 

establecido para redactar esta constitución nueva, 17 de las 155 sillas fueron reservadas para 

miembros indígenas. Elisa Loncón, quien se cita en este capítulo, fue elegida presidente del 

comité. Si se aprobara, esta constitución reconocería oficialmente los pueblos indígenas de Chile. 

El artículo primero, declara a Chile un estado plurinacional y otro artículo marcaría oficialmente 

la tierra que sería considerada territorio indígena autónomo. 56 de los 388 artículos hablaban de 

los derechos indígenas. Sin embargo, hubo major backlash a la constitución propuesta, con la 

derecha argumentando que las comunidades indígenas estaban recibiendo un trato especial, y se 

estaban volviendo una nueva élite. Cuando llegó el momento de votar sobre la nueva 

constitución, el 62% de la población elegible votó en contra. En 2023, se propuso una nueva 

constitución que eliminaría el aspecto de los derechos indígenas y crearía artículos que 

consagran un enfoque pro-mercado para gobernar, abrazando el neoliberalismo y promoviendo 

una postura de laissez-faire hacia las cuestiones de justicia social. El 56% de los votantes votó en 

contra de esta nueva constitución, lo cual demuestra cuán polarizada está la esfera política 
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chilena en la actualidad. A partir de 2024, la constitución oficial de Chile siguerdierdo la que se 

redactó originalmente durante la dictadura militar. 

Titulé esta sección “El modelo indígena” porque la identidad indígena es tratada ahora 

dentro de la cultura chilena. Con la implementación de la CONADI y la visibilización de los 

movimientos mapuche durante el estallido social, se ha celebrado un cierto aspecto de la 

identidad indígena enmarcado en el discurso del capitalismo neoliberal. Se les anima a estar 

orgullosos de ser indígenas, pero solo dentro de los confines del capitalismo, se les empuja a 

defender sus derechos individuales y expresar su propia individualidad como parte de la cultura 

mapuche, pero la acción comunitaria no fue 

aceptada y a menudo se la pinta como terrorismo 

organizado, lo que hace referencia a las leyes 

antiterroristas que todavía están vigentes hoy en día. 

Esta narrativa de acción comunitaria se ha 

naturalizado hasta el punto de convertirse en otro 

estigma contra el cual lucha el pueblo mapuche, 

como se observa en la imagen 3. Los niños pueden 

aprender mapundungun en las escuelas, pero no se puede exigir en las escuelas y la forma en que 

se enseña la historia no ha cambiado fundamentalmente. La pedagogía en la que se alienta a los 

estudiantes mapuche a aprender mapundungun y a formular su identidad como miembros del 

pueblo se negocia bajo los estándares epistemológicos hegemónicos del mercado. Rosa (2019) 

destaca una situación similar en los EE. UU. y las experiencias de estudiantes latinos en la 

formación de una identidad cultural a través del uso del lenguaje, argumentando que “Students 

are encouraged to be Latinx but in a careful way such that this identity does not impede them as 
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they continue their education and seek employment.” (2019, p.66)6. Se plantea una tensión 

interesante entre la aceptación de la identidad cultural y la capacidad de afrontar las presiones de 

un sistema que a menudo valora la conformidad o un tipo específico de profesionalismo. Esta 

puede ser una realidad frustrante para muchos estudiantes de identidades marginadas, para 

quienes la necesidad de "encajar" o restar importancia a ciertos aspectos de su origen suele ser 

necesaria para tener éxito en instituciones predominantemente blancas o convencionales. Es un 

recordatorio de cómo la identidad puede ser a la vez una fuente de orgullo y una posible barrera, 

según el contexto. 

La narrativa mapuche en Chile está marcada por los conflictos entre el Estado y la 

comunidad mapuche. Durante la colonización española, se trató de las tensiones entre la 

civilización (modelo europeo) y la barbarie, el modo de vida indígena. Posteriormente, con la 

independencia de Chile, el poder dominante se trasladó al Estado chileno en lugar del Estado 

español, y el conflicto se transformó en uno de chilenidad contra la mapuchidad (Tricot, 2009, 

p.2). Los movimientos modernos liderados por el pueblo mapuche no sólo luchan por el 

reconocimiento de su presencia y su lengua, sino que también trabajan para integrar la 

cosmovisión mapuche en el discurso dominante. Como dice Tricot, “el movimiento mapuche 

autonomista se mueve entre la reconstrucción y la construcción del mundo y país mapuche.” 

(Tricot, 2009, p.2). Esta (re)construcción del mundo mapuche reconoce el plurinacionalismo de 

Chile y reenfoca los valores fundamentales de Küme Felen (bienestar en armonía), Küme 

Mongen (calidad de vida) y Nor-Felen (autorregulación de la naturaleza). La cosmovisión 

mapuche no es el retorno a la vida precolonial, sino la transferencia de los valores, la cultura y la 

6 Rosa se refería a los estudiantes latinos de Chicago, pero las mismas teorías sobre qué tipos de bilingüismos son 
valorados y cuáles son racializados siguen siendo válidas. 
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epistemología mapuche a la sociedad contemporánea. La colonización y sus efectos son 

indelebles, pero conceptos como la revitalización buscan aprender de la opresión y (re)construir. 

Asimismo, la diáspora mapuche ha estado marcada por ideologías lingüísticas que 

limitaron el idioma a una parcela de tierra, racializaron el mapudungun como el idioma de los no 

ciudadanos y naturalizaron la creencia de que no era productivo aprenderlo. En este mismo 

contexto, continúan y surgen nuevos movimientos que reivindican el reconocimiento, el 

reconocimiento de que una cultura puede prevalecer incluso cuando un idioma no lo hace y el 

reconocimiento de que una cultura puede sobrevivir incluso con los flujos migratorios y la 

globalización. Aunque la lucha por el reconocimiento mapuche incluye la revitalización del 

mapudungun, la implementación de programas de educación intercultural bilingüe (PEIB) ha 

sido complicada debido, en parte, a las dinámicas de poder que crean condiciones no equitativas 

ni igualitarias entre las escuelas urbanas y rurales y las escuelas públicas y privadas. Los límites 

y éxitos de estos programas se explorarán en el siguiente capítulo. 
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Capítulo 3: La Educación Intercultural Bilingüe: Politizando el aprendizaje de lenguas y 

sus usos en escenarios educativos lingüísticas y culturalmente diversos 

I.​ La educación intercultural bilingüe 

​ Cuando se habla de la función de las escuelas como institución, estas pueden desempeñar 

el papel de facilitadoras del cambio social o mantenedoras de jerarquías sociales desiguales. A 

menudo, los estudiantes que asisten a la escuela con sus propias identidades culturales y 

lingüísticas se ven obligados a asimilarse para adaptarse a los estándares y normas de un grupo 

cultural-lingüístico dominante. Este hecho se refleja en la necesidad de incluir en la Declaración 

Universal de los Derechos Lingüísticos el artículo 26:  

Toda comunidad lingüística tiene derecho a una educación que permita a todos sus 

miembros adquirir el pleno dominio de su propia lengua, con las diversas capacidades 

relativas a todos los ámbitos de uso habituales, así como el mejor dominio posible de 

cualquier otra lengua que deseen conocer (1998, p.28).  

A pesar de las críticas válidas de Zavala (2020) a tendencias esencialistas7 en la implementación 

de los derechos lingüísticos, es importante señalar que es un derecho humano elegir aprender una 

lengua, y tener los recursos y las oportunidades para aprender una lengua que no sea la lengua 

dominante. Tener la capacidad de aprender una lengua que no sea la valorada por el mercado, por 

razones culturales, históricas o educativas, no debería ser un privilegio. Sin embargo, en nuestra 

sociedad neoliberal, la meta de las escuelas es (re)producir trabajadores para el mercado global 

de forma que los planes de estudios están basados en habilidades que tienen “mérito” según es 

7 Como mencionaba en capítulo 1, Zavala (2020) crítica los amplios derechos lingüísticos diciendo que caen en la 
trampa de naturalizar la conexión entre territorio y lengua (la territorialización de la lengua) y cultura y lengua. 
Advierte contra la esencialización, que homogeneiza una población. Esta homogeneización es una estrategia de 
poder de la élite dominante, donde los grupos homogéneos son más fáciles de controlar mediante la legislación y la 
cultura hegemónica. Constituye una desatención a las complejidades, en este caso, las lingüísticas, que existen en 
nuestra sociedad. El Estado esencializa como forma de contrarrestar la lucha por el reconocimiento de las 
identidades marginadas y, en el caso de los mapuche en Chile, la lucha por un Estado plurinacional. 
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definido por la clase capitalista dominante. Es decir, las escuelas funcionan para legitimar las  

lenguas marcadas, de forma que, en términos de lengua, y aprendizaje de lengua, el inglés es más 

valorado como la lengua del mercado. Por eso, las variedades de grupos minorizados, tales como 

las lenguas minorizadas, las lenguas de inmigrantes y pueblos originarios no tienen valor en el 

contexto de la institución escolar, siendo una de sus funciones remediar los déficits lingüísticos 

de quienes no se adaptan a las variedades y lenguas dominantes. Es decir, contribuyen al borrado 

cultural e identitario de estos grupos y a la imposición de su asimilación. 

​ Una pedagogía alternativa a este estándar sesgado es la Educación Intercultural Bilingüe 

(EIB). Estas pedagogías alternativas son parte del proceso de decolonizar el aula. Según Mignolo 

(2018), la colonización es un proces de reconstruir y orientar nuestra práctica de vida. La 

reconstrucción es visible en el cambio de perspectiva sobre epistemología, como afirmó 

Mignolo, deconstruyendo conocimientos locales que se presentan como universales (p.127). La 

decolonialidad requiere un reconocimiento del racismo y el sexismo (incluidos los papeles que la 

religión y el imperialismo desempeñan en ellos), los diseños políticos e imperiales y el control 

epistemológico para encontrar efectivamente un modo alternativo de vida, historizando nuestra 

contemporaneidad y aprendiendo de esa historia. Aunque el multiculturalismo puede caer a 

menudo en la trampa de significar únicamente el reconocimiento de la existencia de múltiples 

culturas, este es sólo el primer paso. En lugar de esta perspectiva multicultural liberal, Flores 

reclama la perspectiva de radicalismo racial que se centra en la raza y repolitiza la lengua de 

forma que esta se concibe como una acción política que siempre debe usarse con intención. El 

multiculturalismo y el multilingüismo no deben ser un eslogan vacío que se limite a reconocer la 

diversidad. Si se utilizan así, contribuirán a mantener la dicotomía Nosotros/Otros y las 

estructuras de dominación que perpetúan las desigualdades. Los discursos radicales sobre el 
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multiculturalismo, al contrario, deben ser una manera de resistencia contra el progresismo 

neoliberal que sigue ocultando las desigualdades y el discurso dominante sobre el conocimiento, 

el éxito y el valor cultural que persigue la desmantelación de las estructuras, desde una sociedad 

postcoloniales y neoliberales y crear una coexistencia horizontal de grupos diversos. Es en este 

sentido en el que debe enternderse “interculturalidad” como filosofía crítica y liberadora que  

presupone el proceso de esta ‘descolonización’, y la induce a la vez. Lo presupone en el 

sentido de la toma de conciencia de la ‘colonialidad’ de estructuras, relaciones de poder, 

valores, introyectos, esquemas mentales y el régimen jurídico, y lo induce como una 

conditio sine qua non de la interculturalidad. Una filosofía intercultural crítica parte de la 

constatación de una asimetría entre culturas, de la hegemonía de ciertas culturas sobre 

otras (en el caso actual: la hegemonía de la “cultura” occidental globalizada neoliberal), 

de relaciones de poder dentro de las culturas y de la asimetría de las relaciones de género 

dentro y entre culturas (Estermann, 2014).  

La blancura hegemónica bilingüe se centra en el individuo e ignora las maneras en que la 

institución de educación se ha estructurado históricamente y continúa estando estructurada de 

manera que refuerzan la blancura hegemónica. Como explica Arias-Ortega et al (2023), “if we 

are to advance in the decolonization of the education system, it is urgent to recognize and assume 

that practices of systemic dispossession constitute a form of violation of human rights.”(p.1511). 

En mi opinión, el interculturalismo debería consistir no sólo en reconocer la existencia de otras 

culturas, sino también en permitirles ocupar el mismo espacio que las culturas dominantes y 

ponerlos en diálogo con ellas. La interculturalidad es, en este sentido, una acción de 

reorganización episemológica, ya que "an intercultural co-construction of theory, reflection and 

practice that seeks to facilitate a different understanding of global, national and local realities and 
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at the same time articulate diverse rationalities and cosmologies"(Mignolo y Walsh, 2018, p.70). 

Esta interculturalidad no es una pedagogía impuesta por la clase dominante, sino más bien una 

ideología de incorporación de las perspectivas de personas en los grupos marginaliados. No se 

trata de admitir las experiencias de las personas marginadas en la cosmovisión occidental blanca 

hegemónica, sino de reconocer verdaderamente que existen y son válidas otras cosmovisiones. Y 

no solo existen, sino que dialogan con la cosmovisión dominante y revelan la historia de 

violencia epistemológica que acompañó la colonización y el imperialismo. 

​ La educación intercultural bilingüe (EIB) es una sistema alternativo para incluir lenguas 

indígenas en el aula en áreas que tienen muchos estudiantes de pueblos indígenas. Su meta 

principal es revalorar y promover el aprendizaje de lengua minoritarias, usualmente las lenguas 

indígenas. Las escuelas que implementan la EIB enseñan sus materiales en ambas lenguas y 

ambas lenguas tienen el mismo peso en términos de valor académico y cultural. Es una manera 

de revisibilizar epistemologías “tradicionales” y desnaturalizar la epistemológia estándar. Los 

cuatro principios fundamentales de EIB son; “1) desarrollar procesos de enseñanza y aprendizaje 

relevantes8, 2) desarrollar un manejo autónomo, participativo y articulado y red educacional9, 3) 

promover el aprendizaje de una coexistencia favorable e intercultural10, 4) promover relaciones 

cercanas entre la escuela- familia-comunidad.” (Herrera, 2020, p.1). López y García (2013) 

expande con el principio cuatro diciendo que para lograr los objetivos de PEIB, es importante 

extender la educación intercultural a la familia y la comunidad. Las escuelas no pueden hacerlo 

10 La EIB busca crear un ambiente de aula que no aísle ciertas identidades. Más bien, fomenta la convivencia, no 
solo la convivencia, sino también el respeto y el conocimiento de las circunstancias históricas y culturales. Esta 
convivencia favorece que todos los estudiantes sientan que tienen un lugar en el aula y que todas sus historias y 
experiencias son legítimas 
 

9 Una red educativa que no se base en objetivos de aprendizaje estandarizados, decididos por el Estado, que defienda 
valores eurocéntricos y deshistorizados. 

8 Relevante, a primera vista, para los estudiantes que se identifican como parte de la comunidad indígena o hablan el 
idioma. Sin embargo, una implementación ideal de la EIB también enfatizará la relevancia de la historia de la 
colonización para todos los estudiantes, independientemente de su identidad. 
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todo. 

La EIB constituye entonces una reparación histórica desde el saber y el conocimiento 

escolar, con la fianlidad de comprender la cultura de ambas sociedades y el mejoramiento 

de la interacción social en un contexto intercultural. Es así una estrategia didáctica, que 

tiene en cuenta lógicas sociales y culturales en interrelación, considerando los paradigmas 

socioculturales mapuche y occidental en el marco de sus respectivas epistemologías 

(Lagos Fernández, 2011, p.153).  

De esta manera, la educación intercultural bilingüe constituye un cambio pedagógico que 

reconoce los vínculos entre lengua, etnicidad y sociedad y que supone una reconceptualización 

no sólo de la forma en que los estudiantes pueden aprender, sino también las formas en que 

discutimos el aprendizaje como una construcción social. En relación con esto, López y Küper 

(1999) explican la manera en que la educación intercultural bilingüe funciona en América Latina  

afirmando que en todos estos casos, y como veremos más adelante, la EIB incluye a 

menudo estrategias que posibilitan el aprendizaje gradual y progresivo de la lengua 

ancestral como segundo idioma, pues es el hegemónico el que ahora ostenta el carácter de 

lengua materna en muchas de las familias de pueblos en los que se experimentan 

procesos sociales de cambio o sustitución lingüística (Lopez y Küper, 1999: 25).  

La EIB lucha contra la naturalización de una unico conocimiento hegemónica. 

​ Williamson (2004) sostiene que EIB también está relacionada con el concepto de 

multiculturalidad, argumentando que los dos (EIB y multiculturalidad) están politizados, son 

formas de “Pedagogía Crítica” y por lo tanto, no son neutros. El lenguaje se nutre de valores y 

normas sociales. Sin embargo, también contribuye a construir esos valores. La lengua “se trata de 

una construcción simbólica particular de la realidad social; específica nuestra comprensión del 
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mundo y, por lo mismo, categoriza y valoriza nuestro accionar” (Teillier et al, 2016, p.142). Una 

realidad se construye a partir de la forma en que las personas hablan de la sociedad. Etiquetar a 

los inmigrantes indocumentados como “ilegales” crea una realidad donde los seres humanos se 

vuelven clandestinos (Rosa, 2018b). De igual manera, etiquetar a quienes presentan conductas 

desviadas como criminales construye una realidad donde el crimen puede ser estudiado y 

categorizado. El lenguaje también se politiza al asociarse con sus hablantes. Así como los 

hablantes son regulados, vigilados y controlados, también lo son sus lenguas. Además del 

reconocimiento de la existencia de otras lenguas y la implementación de sistemas de enseñar 

lenguas minorizadad, el concepto de multiculturalidad de Williamson (2004) requiere un cambio 

del contenido de las clases, ya que el mero uso de una lengua indígena no descoloniza 

instantáneamente el aula, sino que también, y más importante, es necesario cambiar la forma en 

que se enseñan los contenidos de las clases y qué epistemologías se consideran de mayor calidad, 

las epistemologías dominantes que se consideran legítimas, baseada en una perspectiva colonial 

de lógica y objetividad. De esta forma, movimientos como estos para promover la accesibilidad 

lingüística son parte del movimiento por los derechos civiles, especialmente las luchas por los 

derechos humanos por grupos originarios en América Latina. Por ejemplo, Salgado et al (2018) 

discuten la injusticia educativa que existe en Chile, especialmente la brecha entre estudiantes 

indígenas y estudiantes no indígenas, como se revela en hechos tales como que “Las escuelas 

situadas en lugares con mayor densidad poblacional indígena son las que tienen menores 

resultados en las pruebas estandarizadas nacionales (Ministerio de Educación, Mineduc 2014) y 

mayores índices de pobreza (Encuesta de Caracterización Socioeconómica, CASEN 2015).” 

(Salgado et al, 2018, p.227). Estas estadísticas representan una brecha de éxito entre escuelas que 

atienden a las comunidades indígenas y las que no. 
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​ Este duerte correlación negativa entre la densidad de las poblaciones indígenas y los 

resultados de las pruebas estandarizadas muestra dos cosas: la primera es que las pruebas 

estandarizadas están diseñadas con base en epidemiologías dominantes, no indígenas; la segunda 

conclusión es que existe una tendencias a que los estudiantes indígenas no tengan un buen 

desempeño en la escuela. La correlación positiva entre la densidad de las poblaciones indígenas 

y la pobreza demuestra que las familias indígenas tienen más probabilidades de vivir en la 

pobreza, lo que a su vez afecta su acceso a la educación, ya que tendrían que depender de las 

escuelas públicas, que a menudo no tienen fondos suficientes para incluir programas de EIB. Los 

autores argumentan que esta brecha es el resultado de un sistema de educación injusta que ha 

sido exacerbado por la dictadura y el capitalismo que crea obstáculos tales como la financiación 

gubernamental, el salario de los maestros y el auge de la educación privada, todo lo cual podría 

hacer que la educación intercultural generalizada sea una quimera. A nivel ideológico, además, la 

implementación de programas interculturales amenaza la hegemonía epistemológica, puesto que, 

si se destacan y valoran múltiples epistemologías en el mismo grado que la dominante, se podría 

alentar a los estudiantes indígenas a participar más y sentirse menos “diferentes”. Las lenguas 

racializadas, tanto en Chile como en los Estado Unidos, también se asocian con la ciudadanía y 

la participación política. No hablar la lengua dominante puede marcate como un “otro” y hacer 

que el sujeto blanco que te escucha cuestione tu ciudadanía. Esto se remonta a la ideología de 

que un Estado-nación tiene una sola lengua oficial. Esta esencialización invisibiliza la historia de 

colonialismo, las narrativas diaspóricas de la inmigración y la lucha continua entre las 

comunidades indígenas y el Estado. La participación política también está restringida 

lingüísticamente, ya que la mayoría de las formas burocráticas se realizan en la lengua 

dominante. Este hecho legitima la ideología de que una sola lengua, la lengua dominante, es la 
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lengua del Estado, de la política y de la ciudadanía. Crea una exclusividad que mantiene las 

jerarquías raciales. 

​ En teoría, la EIB puede ser una de las herramientas en el proyectos decolonial en medida 

que contribuye a deslegitimar ideologías y epistemologías del legado colonial. Sin embargo, 

como se ha mencionado, las formas en que se han venido implementando diferentes modelos de 

EIB no están exentas de críticas. Según de Espinoza (2016), la educación intercultural bilingüe 

has sido criticado por solo centrarse en personas rurales, 

 su carácter asimilacionista; su visión esencialista y estática del concepto de cultura; su 

orientación hacia el pasado, que promueve una visión folclórica de los asuntos indígenas, 

sin contextualización histórica ni política; su tendencia a seguir favoreciendo visiones 

occidentales y colonialistas del conocimiento y, por lo tanto, con un fuerte énfasis en el 

currículo nacional por sobre las modificaciones necesarias para atender a (e incorporar) la 

diversidad cultural presente en diversos contextos educativos (p.2).  

En crítica se esto, Espinoza (2016) dice que para ser “intercultural” en práctica, la estructura de 

las escuelas necesita cambiar e incluir el contexto histórico, social y cultural de las lenguas 

indígenas y del castellano. La enseñanza y el uso de una lengua en el aula deben ser siempre 

intencionales para evitar su dehistorización. El aprendizaje de una lengua indígena debe 

enseñarse reconociendo su importancia cultural y la tragedia de la colonización que la minorizó. 

Las clases impartidas en español también deben ser historicizadas y cuestionadas. ¿Por qué las 

clases de matemáticas se imparten en español? ¿Qué dice esto sobre la cosmovisión castellana, la 

realidad que existe en el español en torno a la disciplina y la lógica? El currículo que una escuela 

adopta  “forma parte de un sistema político estratégico a través del cual se asegura la 

reproducción ideológica y simbólica de los grupos de poder (Fuenzalida, 2012)” (Fuenzalida, 
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2014, p.7). El currículo dominante se presenta como neutral, a la vez que promueve ideas 

occidentales, eurocéntricas y capitalistas se que naturaliza como sentido común. Cuando un 

currículo se vuelve intercultural, interfiere con la racionalidad hegemónica que sustenta las 

jerarguías sociales, revisa y manipula lo que se considera sentido común y, por lo tanto, los 

conceptos más importantes para enseñar a los estudiantes. La educación intercultural bilingüe 

cuestiona la neutralidad del currículo escolar, cuestionando lo que se considera conocimiento 

esencial y visibilizando las dinámicas de poder subyacentes. 

 De este modo, sin ser su objetivo, la EIB configura una gama de posibilidades de 

agenciamiento por parte de los sujetos indígenas para construir, utilizar y gestionar un 

proyecto político colectivo distinto al que lleva adelante el Estado. En este sentido, la EIB 

evidencia la posibilidad de politizar las relaciones sociales y los modos de distribución 

del poder entre el Estado, los pueblos indígenas y los demás grupos que conforman el 

entramado nacional (Fuenzalida, 2014, p.6). 

El currículo debe centrarse en la historia, ya que un currículo deshistorizado continúa 

respondiendo únicamente a las necesidades del Estado, un Estado que no reconoce oficialmente 

las comunidades indígenas en Chile, en lugar de las necesidades del alumnado indígena 

(Fuenzalida, 2014, p.8).  

​ De manera similar a Espinoza, Flores (2016) habla sobre la importancia de que las 

escuelas sean racialmente radicales en su aplicación de EIB. Flores (2016) habla de la blancura 

bilingüe hegemónica, que es la idea der que ser bilingüe es un recurso que ayuda a todos, sin 

embargo, solo se ve como un recurso que define el mercado. Como el inglés es el idioma del 

mercado global, los bilingües que no tienen el inglés como uno de sus idiomas no son vistos 

como poseedores de esre reucrso de mercado. Flores (2016) cree que el bilingüismo es una 
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herramienta social, pero si el bilingüismo sólo se ve como un recurso la lengua es despojada de 

su política, historia y cultura. 

​ Igualmente, la manera de enseñar necesita cambiar para incluir métodos de aprendizaje 

que son tradicionales, no solo occidentales. El aprendizaje de una lengua no sólo consiste en el 

vocabulario aleatorio y/o descontextualizado que promueven la cooptación de las maneras 

estándares de enseñar y manipularlos para incluir métodos “tradicionales”. Esto significa 

deshacerse de la fragmentación en la dicotomía entre la epistemología dominante y las 

epistemologías “tradicionales”. Es una manipulación de técnicas y programas de enseñanza 

“estándar” para incluir formas alternativas de conocer, aprender y enseñar. Uso las comillas, 

porque la palabra “tradicional” puede interpretarse con la connotación de que estos métodos sólo 

existen en el pasado, una parte folclórica de nuestra historia, y no pueden ser funcionales en el 

presente. Sin embargo, estos métodos pueden ser aplicaso en el sistema escolar contemporáneo. 

Según López y Küper (1999) desde una perspectiva que incluye lo político, lo histórico y lo 

cultural en la enseñanza de lenguas indígenas, a los idiomas originarios no se les conoce como 

“lenguas maternas” lo cual tiene una connotación del espacio privado cuando las lenguas 

dominantes/europeas gozan de una connotación pública (son apropiadas para negocios, la 

burocracia y espacios políticos y académicos). 

​ En una entrevista con Enid Lee (1991), ella explica cómo la aplicación de la educación 

multicultural ocurre en cuatro etapas: la etapa de superficies, donde se realizan alguna cambios 

para mejorar la cultura escolar; la etapa de transición, que crea nuevas unidades de estudio; la 

etapa de cambio estructural, que integra las nuevas unidades en las previamente existentes; y la 

etapa de cambio social, donde el cambio comienza a ocurrir fuera de la escuela. Estos métodos 

pueden ser manipulados para funcionar en un sistema escolar de EIB. Ellos recomiendan un 
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“transformative approach” con un “decision-making and social action approach”. Este enfoque 

transformador habla de la reforma radical de la educación multicultural, un enfoque que no se 

detiene en hablar de héroes y festividades. Por ejemplo, al hablar de la cultura mexicana en el 

aula, el enfoque transformador anima a los educadores a no sólo hablar de Día de los Muertos o 

de Frida Kahlo, sino a crear una imagen de una cultura tridimensional, no restringida a un lugar, 

tiempo o etnia. Se anima a los estudiantes a tomar sus propias decisiones y estudiar lo que les 

interesa, dándoles un sentido de agencia en el aula. El objetivo es que los estudiantes aprendan 

que las culturas minoritarias son tan variadas y heterogéneas como la cultura blanca dominante y 

que enfaticen la importancia del cambio y acción social. Estos enfoques centran un cambio 

estructural del “framing” de interculturalidad, que incluye la infusión de perspectivas 

maginalizadas y la agencia de los estudiantes. Dentro de estos enfoques hay actividades prácticas 

para desarrollar una perspectiva intercultural, para enseñar a los estudiantes a escuchar y respetar 

todas las voces en el aula. Por ejemplo, el uso de historias orales en el aula, será decidido con el 

vocabulario que enseña, y haciendo entrenamiento para facultad en literacidad crítica. 
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​  

Una propuesta para bases curriculares de EIB por el Ministerio de Educación en Chile 

identifica cuatro ejes curriculares para la implementación práctica de una asignatura en lenguas 

indígenas (gráfico 1); 

 (1) Territorio, memoria histórica e identidad de los pueblos originarios/Territorialidad e 

identidad de los pueblos originarios. (2) Cosmovisión de los pueblos 

originarios/Concepción de vida y de mundo de los pueblos originarios. (3) Lengua y 

tradición oral de los pueblos originarios/Tradición oral y prácticas de lectura y escritura 

de los pueblos originarios. (4) Tecnologías, técnicas y arte ancestrales/Patrimonio y 
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técnicas ancestrales (Ministerio de Educación, 2021, p.25).  

Esta propuesta se elaboró mediante consulta con representantes de diferentes comunidades 

indígenas de distintas regiones de Chile. De estos representantes, 56 pertenecían al pueblo 

mapuche. Se puede consultar la distribución regional de estos representantes en la tabla 1. Estos 

representantes tenían capacidad de decisión y control sobre muchos aspectos de la 

implementación propuesta de la educación intercultural bilingüe. Se les pidió que votaran sobre 

el nombre de la asignatura y sus diferentes objetivos de aprendizaje (Ministerio de Educación, 

2021, p.56-64). Los representantes también votaron sobre los propositos formativos, con los 

cuales los representantes mapuches se mostraron de acuerdo (Ministerio de Educación, 2021, 

p.58). Asimismo, dejaron claro que creen que la asignatura debería ser obligatoria para casa 

escuela, no solo para la escuelas con un 20% o más de estudiantes indígenas (Ministerio de 

Educación, 2021, p.73). 

​  

La propuesta también reconoce los diferentes contextos en los que se implementa la EIB. 

Los clasifica en tres contextos: (1) contextos de sensibilización sobre la lengua, “es decir, 

atendiendo a pueblos indígenas con lenguas sin funciones sociales vigentes o pueblos urbanos en 
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proceso de reconocimiento de la cultura indígena y aprendizaje de su lengua”; contextos de 

rescate y revitalización de las lenguas, “es decir, en espacios rurales y urbanos donde existe 

lengua, pero no necesariamente comunidades de habla.”; y contextos de fortalecimiento y 

desarrollo de las lenguas indígenas, “es decir, orientados al desarrollo del bilingüismo o a la 

inmersión lingüística” (Ministerio de Educación, 2021, p.34)11. Para cada uno de estos ejes y 

contextos, la propuesta proporciona objeticos en los que pueden participar los diferentes grados 

escolares y que se ajustan directamente a los ejes. Por ejemplo, para cada contexto existen 

diferentes maneras de integrar las lenguas indígenas en el aula mediante la lectura, la escritura, la 

comprensión auditica, el habla y la reflexión. Estos métodos varían según el contexto lingüístico 

del alumnado. El ejemplo de escuchar se muestra en la tabla 1. Los ejes también tuvieron 

implicaciones prácticas en la propuesta. Por ejemplo, el eje de tecnología tenía dos objetivos 

prácticos para sexto año básico: “Valorar la importancia de algunas técnicas y actividades de 

producción de otros pueblos indígenas y de otras culturas significativas para su contexto, 

considerando semejanzas y diferencias con las propias” y “expresar, mediante distintos lenguajes 

artísticos propios de su pueblo, las posibilidades que el arte ofrece para dialogar con otras 

culturas significativas para su contexto, considerando los sentidos” (Ministerio de Educación, 

2021, p.105).  

​ Necesitamos tomar en cuenta qué significa “intercultural” o “diverso”. Necesitamos ser 

conscientes de cómo la diversidad se está usando, definiendo y controlando. ¿Está siendo 

cooptada por las clases dominantes para crear ganancias para medir el mérito en el mercado 

global? ¿A quién beneficia esta diversidad educativa? ¿Es posible implementar y llevar a cabo 

11 Es imposible generalizar el contexto educativo de Chile, dado su carácter diverso. Sin embargo, para los fines de 
miinvestigación, es importante destacar que la Escuela Intercultural Laguna Verde funciona principalmente en el 
contexto de sensibilización sobre la lengua. En el capítulo 4, profundizaré en las implicaciones de este contexto en 
relación con la escuela. 
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una educación intercultural transformadora? 

II.​ La educación intercultural en Chile 

2.1 El sistema educativo chileno 

​ En “Modelos de regulación, politicas educacionales y cambios en el sistema educativo: 

un análisis de largo plazo del caso chileno”, Bellei y Muñoz (2021) explican que, aunque Chile 

empieza como un estado docente, con la dictadura y la llegada del neoliberalismo se convierte en 

un mercado desregulado. En 1973, con el golpe de estado, el rol de estado disminuyó y hubo una 

redefinición del currículo nacional.  

En esta redefinición se excluyen materias específicas, que a juicio de los gobernantes 

incluían ideologías contrarias al régimen imperante, se eliminan el debate, la 

participación y el pluralismo, dejando fuera de la escuela la búsqueda abierta de los 

sentidos y los conocimientos, estableciéndose un sistema basado fundamentalmente en la 

acumulación de contenidos. Se inicia con esto un empobrecimiento progresivo de la 

experiencia educativa dentro del aula (Valenzuela et al, 2008, p.133).  

En los 1980s, surgieron tres tipos de escuelas según su financiación: escuelas municipales, 

escuelas particulares subvencionadas y escuelas particulares subvencionadas y escuelas 

particulares pagadas. 

​ Entre 1990 y 2006, con la vuelta de la democracia, se crearon muchas leyes para la 

educación pública (gráfico 2). Por ejemplo, Ley n 18.962  

que instituye definitivamente esta nueva relación entre el Estado y la educación, bajo el 

principio de descentralización curricular. La Ley Orgánica Constitucional de Enseñanza 

(LOCE) establece que le corresponde al Ministerio de Educación, previa aprobación del 

Consejo Superior de Educación, definir los objetivos fundamentales y los contenidos 
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mínimos para cada uno de los años de estudio de la enseñanza básica y media, lo que 

faculta a los establecimientos educacionales para elaborar planes y programas propios a 

partir de estos requerimientos mínimos (Valenzuela et al, 2008, p.134).  

Igualmente, el P-900, un programa entre 1990-2005 con la meta de reformar las escuelas y 

arreglar la brecha entre los estudiantes pobres y ricos. El P-900 utilizó una subvención 

gubernamental de 3.743 millones de dólares para mejorar el desarrollo profesional docente, 

formar talleres de aprendizaje, fortalecer la gestión educativa, promover estrategias de crear 

vínculos entre la escuela y la familia, y proporcionar materiales educativos suplementarios.  

​ Como se resume en 

tabla 2, en Chile hay 11.048 

establecimientos 

educativos, de los cuales, el 

37,1% son municipales, o 

escuelas públicas que 

generalmente sirven a su 

municipio local, que son 

financiados por el estado 

chileno. El 49,2% son 

subvencionadas, es decir, 

escuelas privadas que 

dependen de la financiación 

estatal; y el 5,5% son escuelas privadas, financiadas por tasas de matrícula y dotaciones. Esta 

gran mayoría de escuelas subvencionadas es reveladora de la tendencia hacia la privatización de 
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los servicios como resultado del neoliberalismo. En la tabla 2, también podemos ver la brecha 

entre escuelas urbanas y rurales, siendo la gran mayoría de escuelas urbanas. 

 

​ Esto también implica que las familias rurales más pobres, a menudo provenientes de las 

poblaciones indígenas de Chile, tienen menos acceso a la educación en general, sin embargo, 

estas cifras cambian cuando se trata del acceso a la educación bilingüe. Como se ve en el gráfico 

3, la mayoría de las escuelas que tienen una asignatura de lengua indígena son rurales. Un tercio 

de las escuelas rurales en Chile incorporan una lengua indígena en su currículo, porque hay un 

requisito para incluir una asignatura de lengua indígena donde haya un 20% de los estudiantes de 

pueblos indígenas. 
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2.2 La implementación de programas de educación intercultural bilingüe en Chile 

I am Mapuche, and we are educated in two educational systems, the traditional Mapuche 

system itself and the Chilean school. This condition has allowed me to focus from an 

intercultural perspective on defending the rights of Indigenous peoples, mainly the right 

to language and intercultural education because. I believe that Indigenous peoples can 

continue to be Indigenous peoples with our languages, philosophy, exercising our rights 

and being part of a plural society, exercising autonomy, living in our territories (Loncón, 

2023).  

Al destacar el derecho a la lengua y a la educación intercultural, Loncón llama la atención sobre 

el papel esencial que desmpeña la lengua no solo como medio de comunicación, sino también 

como vehículo de identidad, cosmovisión y continuidad comunitaria. Su afirmación de que los 

pueblos indígenas pueden seguir sienfo indígenas en una sociedad pluralista desafia las 

narrativas asimiliacionistas y reivindica un espacio para la autonomía, la soberanía y la 
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supervivencia cultural indígenas, en sus propios términos. Como se ha argumentaso, el despejo 

de las tierras indígenas dio lugar al despojo del conocimiento de los pueblos en esos territorios, 

acumulando el poder epistemológico en manos de quienes promueven el modo de conocimiento 

europeo, extenuándose aún más la “extermination of diverse social and linguistic aspects of 

indigenous children and youth with their natural and spiritual environment” (Arias-Ortega, 2023, 

p.1506). 

Las escuelas en Chile se construyeron para continuar promoviendo la hegemonía 

epistémica europea, convirtiéndose en fábricas de asimilación para fortalecer la ideología 

homogeneizadora basada en la naturalización de una identidad nacional con una lengua, una 

cultura y una única cosmovisión. “Decontextualization of school education, which implied the 

transmission of hegemonic school contents as unique and valid to understand and explain the 

world, detaching indigenous and local knowledge” (Arias-Ortega, 2023, p.1507). La institución 

educativa recibió la tarea de crear una generación de chilenos con conocimientos compartidos, 

una narrativa compartida de lo que era sentido común y un lenguaje compartido. Al pasar 

períodos prolongados en un sistema educativo que tal vez no reconozca o valore las formas de 

conocimiento indígenas, los niños se distancian no sólo de sus familias, sino también de los 

sistemas de conocimiento comunitarios que son fundamentales para su identidad cultural. Esta 

separación puede socavar la transmisión de valores, lenguas y prácticas indígenas, lo que podría 

conducir a una pérdida de continuidad cultural entre generaciones. Este proceso también implica 

cuestiones más amplias de colonialismo y asimilación cultural, sonse la imposición de sistemas 

educativos formales a menudo apunta a “modernizar” o “civilizar” a las poblaciones indígenas 

borrando o marginando sus sistemas de conocimientos tradicionales. El enfoque del sistema 

educativo en el rendimiento académico individual puede ignorar las formas colecticas y 
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relacionales de aprendizaje que las culturas indígenas priorizan, alienando aún más a los niñosde 

su herencia. 

Entre 1993 y 2017 se crea leyes implementadas en relación a la accesibilidad de la 

educación. En 1996, se establece el Programa de Educación Intercultural Bilingüe (PEIB), que  

surge como política educativa […] con la promulgación de la Ley Indígena 19.253 

(1993), normativa que crea la Corporación Nacional de Desarrollo Indígena (CONADI), 

la cual tiene entre otras misiones la de encargarse, en coordinación con el Mineduc, de 

promover planes de fomento de las culturas indígenas y desarrollo de un programa de 

educación intercultural bilingüe en áreas de alta densidad indígena, en el contexto de la 

diversidad cultural de pueblos indígenas presentes en Chile y en virtud de las lenguas 

vernáculas con vitalidad lingüística: Aymara, Quechua, Mapuzugun y Rapa Nui 

(Quintrileo & Valenzuela, 2014, p.32). 

Esta ley establece el marco legal para la Educación Intercultural Bilingüe (EIB) para promover la 

“utilización y preservación de los idiomas indígenas, junto al español, en las regiones con alta 

población indígena” (art. 28°) y tiene como objetivo la creación de un sistema educativo que 

incluya un programa que favorezca el aprendizaje positivo de las culturas y lenguas indígenas. 

Entre los años 1996 y 2000, se contextualizan “procesos de las escuelas rurales aisladas 

cercanas a comunidades indígenas a través de la labor de agentes culturales de las propias 

comunidades, precedentes de las y los educadores tradicionales de la actualidad” (PEIB, 2017, 

p.13). En 2000, el PEIB fue institucionalizado como un program independiente de la ley 

indígena y CONADI. Finalmente, en 2009, se crea la Ley General de Educación (LGE), que  

señala, asimismo, que los establecimientos educacionales que cuenten con un alto 

porcentaje de estudiantes indígenas deberán considerar adicionalmente un objetivo 
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general asociado al aprendizaje de la lengua y la cultura, correspondiendo para la 

Educación Básica que los alumnos y alumnas desarrollen los aprendizajes que les 

permitan comprender diversos tipos de textos orales y escritos, y expresarse en forma oral 

en su lengua indígena (art.29) (MINEDUC, p.4). 

 En 2009, se aprobó el Decreto 280, que crea el Sector Lengua Indígena (SLI) para las culturas 

Aimara, Mapuche, Quechua y Rapa Nui, y define sus Objetivos Fundamentales y Contenidos 

Mínimos Obligatorios. Las escuelas con 20% o más de estudiantes indígenas están obligadas a 

tener formación en la lengua indígena. La mayoría de las escuelas bilingües en Chile enseñan el 

español y el mapudungún porwue el pueblo Mapuche tiene la mayor población que se distribuye 

por todo el país, en laera moderna ya no están confinados a un solo territorio. Quintrileo y 

Valenzuela (2014) creo que estos cambios estructurales a la institución escolar era una estrategia 

para encajar en el mercado libre global, para ser una parte del mundo desarrollado (p.33). 

Cuestionan las intenciones de los cambios. Observan la performatividad que existe dentro del 

programa y la inconsistencia de esta con la pretensión de revitalizar una lengua indígena (p.38). 

¿En práctica, están reivindicando la hegemonía post-colonial y exclusiva? 

Cuando vemos el estatus de la implementación del programa de educación intercultural 

bilingüe, podemos usar los datos estadísticos del Informe Educación Bilingüe (2018) del Consejo 

Nacional de Educación (CNED). Las estadísticas de CNED cuentan cada escuela con una 

asignatura de una lengua indígena como parte de PEIB. Eso no significa que tienen los valores 

centrales de interculturalidad que involucra la implementación curricular de culturas indígenas. 

Como se puede ver en tabla 3, la mayoría de las asignaturas lenguas indígenas están enseñando 

mapundungún (93,1%). En 2018, cuando el informe de CNED se escribió, para tener una 

asignatura lengua indígena no parecía tener un impacto en los grados de examenes 
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estandarizados (SIMCE). Las evaluaciones SIMCE son pruebas censales, lo que significa que se 

realizan en todas las escuelas del país en las asignaturas y niveles educativos establecidos por el 

Plan de Evaluaciones. La legislación actual establece que estos instrumentos deben aplicarse de 

manera periódica en diferentes cursos y áreas de aprendizaje, de forma censal, y específica que 

deben administrarse, al menos, en un curso de educación básica y uno de educación media (Ley 

N°20529, 2011, art. 11) (Agencia de la Calidad de la Educación, 2024). 

 

Medir la efectividad del aprendizaje de idiomas también es dificil y no se puede 

estandarizar. “El aprendizaje exitoso de la lengua depende, en cierto grado, del conocimiento 

previo que se tenga de ésta por parte de los estudiantes” (CNED, 2018, p.51). Esto da como 

resultado lo que CNED llama un bilingüismo asimétrico. No estoy de acuerdo con este nombre, 

porque mantiene la ideología monolingüe, donde solo hay una manera de ser bilingüe. Como 

podemos ver en la tabla 4, los grados de SIMCE en escuelas con una asignatura lengua indígena 

son peor de las escuelas sin una asignatura lengua indígena. 
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Hay muchos factores que pueden influir esta brecha. La primera es que el examen de 

SIMCE no mide el aprendizaje intercultural en algún sentido. Las pruebas estandarizadas son 

inherentemente contrarias a los ideales de descolonización del aula, ya que promueven una 

categorización jerárquica de los estudiantes sin tener en cuenta las experiencias personales. 

Suponenen que todos los estudiantes tienen el mismo punto de partida y las mismas fuentes de 

conocimiento de las extraer información. Los exámenes estandarizados, como SIMCE, defenden 

estándares occidentales y sólo valorizan una manera de conocer. Como dice Iturra (2019), "En el 

marco de instituciones homogeneizadoras como las descritas en Latinoamérica, la evaluación es 

planteada como un instrumento que no utiliza la diversidad como recurso, sino que al contrario 

contribuye desde su perspectiva unitaria a la asimilación cultural"(p.199). Los exámenes 

recompensan, con resultados altos, a quien consideran un estudiante modelo. Este estudiante 

modelo cumple con las normas monoculturales , eurocentricas y neoliberales establecidas por el 

Ministerio de Educación. La calidad de entendimiento está midiendo desdo los exámenes que 

ilustran crecimiento y progreso que encajan en la ideología neoliberal (Pino et al, 2016, p.337). 

“La evaluación será un instrumento para medir rendimiento en función de indicadores 

preestablecidos por el mercado competitivo” (Iturra, 2019, p.201). El SIMCE premia a los 

docentes que enseñan para la prueba, lo que implica enseñar de una manera qu desvaloriza e 
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invisibiliza las experiencias y conocimientos de los estudiantes indígenas, premiando la 

monoculturalidad, “que, además de monocultural, es diferente a la cultura y a las costumbres 

heredadas de sus ancestros” (Vallejos, 2021, p.435). En lugar de las pruebas estandarizadas 

homogeneizadoras que existen, Iturra (2019) propone una evaluación crítica que centre el 

diálogo y el aprendizaje intercultural. En el próximo capítulo, voy a hacer referencia a métodos 

alternativos para medir aprendizaje intercultural.  

En segundo lugar, necesitamos pensar en la demografía de los estudiantes que asisten a 

escuelas con una asignatura lengua indígena, ellos son estadísticamente más probable ser 

estudiantes rurales y pobres que a muchas veces no tienen acceso a los recursos; capital financial, 

social y cultural, para tener éxito con exámenes formulaicos estandarizados. 

Otro aspecto importante de PEIB en Chile es la contrataciones de educadores 

tradicionales, o kimeltuchefe en mapudungún, que tienen experticia en la lengua y la cultura en 

adición a la autorización por el ministerio de educación. Esta es otra área donde la eficacia es 

dificil de medir. Como dice una propuesta sobre EIB de Quesada y Vergara (2023), “La figura 

del educador tradicional emerge como un mediador capacitado y con pertinencia territorial, 

lingüística, comunitaria y cultural, para relacionar el conocimiento indígena con el conocimiento 

educativo tradicional, contribuyendo a la constitución de comunidades educativas 

interculturales” (p.25). Los educadores tradicionales promueven un pluralismo epistemológico. 

El pluralismo epistemológico de tipo intercultural en el marco de la educación supone una 

apertura, un reconocimiento y una toma de conciencia sobre la existencia de las diferentes 

maneras de conocer, de saber y de intervenir a nivel educativo y social. El avance es hacia 

nuevas pedagogías que valoren los conocimientos provenientes de diferentes contextos 

culturales, “como un patrimonio para enriquecer la formación humana y una ciudadanía 
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intercultural” (Quesada y Vergara, 2023, p.32). Si bien los educadores tradicionales son cruciales 

para la experiencia del PEIB, no existe una capcitación estandarizada que les proporcione las 

habilidades necesarias para enseñar en un aula con diversidad cultural y lingüística. Salgado 

(2015), quien entrevistó a algunas educadores tradicionales en Chile, observó una crítica común 

a las capacitaciones:  

Se coincide en criticar que en las capacitaciones no se considere y aproveche la sabiduría, 

el kimun, que poseen las y los educadores tradicionales mayore, como aporte a los más 

jovenes. No están de acuerdo con que se pida a educadores tradicionales mayores que se 

capacitan en una universidad, por cuanto ellas y ellos son los que debiesen capacitar al 

resto y, además, hay personas de más edad y reconocido kimun en distintas comunidades 

que no saben leer ni escribir o lo hacen con dificultad (p.26). 

Parece haber debilidades en la lógica y el contenido de las sesiones de capacitación, que carecen 

de una estructura común. La evaluación más positiva es que las sesiones de capacitación brindan 

un espacio para el encuentro y el intercambio de conocimientos, mientras que la evaluación más 

negativa es la descontextualización del contenido, la falta de actividades prácticas, la excesiva 

pedagogía del conocimiento y la ausencia de debate sobre las formas de transmitir la cultura en 

las escuelas. 

La educación intercultural, cuando se implementa eficazmente, constituye una resistencia 

a la pedagogía dominante que defiende la epistemología dominante, a menudo eurocéntrica. La 

manipulación de los currículos estándar, el cuestionamiento de las pruebas estandarizadas y la 

valoración de los educadores tradicionales contribuyen a contextualizar e historizar la institución 

educativa. En el caso de Chile, la incorporación de los conocimientos y las lenguas indígenas en 

el aula lucha contra la ideología conservadora dominante que considera a Chile un estado 
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monocultural y mononacional. En el próximo capítulo, me centraré en una escuela intercultural 

en Laguna Verde y analizaré cómo su forma de enseñar y promover el aprendizaje forma parte de 

un movimiento político hacia la descolonización de la educación y cuáles son sus limitaciones. 
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Capítulo 4: Bienvenidos a Laguna Verde; La educación intercultural en un lugar 

“vulnerable” 

La construcción del ideario12 de un establecimiento educacional, de acuerdo al Plan de 

Educación Institucional del Ministerio de Educación de Chile (PEI) requiere el establecimiento 

de los siguientes elementos: sellos educativos, visión y misión. La misión: 

 Corresponde a la razón de ser de la organización. Permite identificar los propósitos y 

límites de ella, es decir, la declaración fundamental que le da el carácter constitutivo a la 

organización y a su acción. Describe cuál es el propósito de hoy y de futuro. La Misión 

determina la estructura de la organización, los criterios de asignación de recursos, las 

posibilidades de desarrollo de las personas, etc (2015, p.32).  

La declaración de la misión es:  

La Escuela Intercultural Laguna Verde, es una institución ubicada en la localidad del 

mismo nombre, en la comuna de Valparaíso. Es una escuela que fortalece la educación 

pública, entregando una educación laica y mixta desde el nivel de pre básico a 8° Año, 

propiciando procesos de enseñanza aprendizaje equilibrados entre el conocimiento y 

valores esenciales como el respeto, la solidaridad, honradez y responsabilidad, apoyando 

las diferencias individuales de nuestros estudiantes, con énfasis en la educación 

ambiental, el interés por acrecentar nuestro acervo cultural, respetando nuestros pueblos 

originarios, desarrollando a su vez el interés por las artes y el deporte, acentuando estilos 

de vida sanas y saludables en la participación en un mundo globalizado (Escuela 

Intercultural Laguna Verde, 2024b, p.2).  

12 El ideario permite establecer la identidad del establecimiento educacional. La definición de la identidad permite 
responder a las preguntas de quiénes somos y qué estudiantes queremos formar, elementos esenciales que permiten 
distinguir una institución educacional de otra. Consolidar la identidad tiene un doble fin: por una parte, fortalecer un 
sentimiento interno de unidad, y por otra, desde sus relaciones con el mundo, el de diferenciarse de otros. 
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La declaración de la misión resalta el respeto por los pueblos originarios que está integrado en 

los objetivos de la escuela, haciendo un fuerte énfasis en valorar la diversidad y la inclusión por 

encima de una única forma de conocimiento.  

El propósito de este capítulo es analizar la visión y las prácticas de la Escuela 

Intercultural Laguna Verde desde las definiciones de interculturalidad de Walsh y los ejes, 

contextos y acuerdos de la propuesta para bases curriculares de la EIB por el Ministerio de 

Educación como resultado de la consulta sobre la asignatura de lengua y cultura de los pueblos 

originarios en Chile. Walsh (2010) identifica tres tipos de interculturalidad segúnlas diferentes 

aproximaciones y discursos: (1) la relacional, (2) la funcional y (3) la crítica. La interculturalidad 

racional reconoce que múltiples culturas existen, pero “tiende a invisibilizar el conflicto, la 

dominación y la colonialidad que se sustenta en relaciones de poder subordinantes.”(Fuenzalida, 

2019, p.4). Al igual que la multiculturalidad liberal, aunque “celebra” la existencia de culturas 

diferentes, la cultura blanca dominante se naturaliza como el estándar y otras culturas son 

evaluadas en base a su proximidad a la hegemónica. La interculturalidad funcional se enfoca en 

la inclusión de diversidad y la convivencia, todo dentro del modelo neoliberal, que deshistoriza 

las circunstancias que han producido la percepción y organización de estas diferencias. 

Finalmente, la interculturalidad crítica incluye el “reconocimiento de que la diferencia se 

construye dentro de una estructura y matriz colonial de poder racializado y jerarquizado, con los 

blancos y ‘blanqueadas’ en el clima y los pueblos indígenas y afrodescendientes en los peldaños 

inferiores”(Fuenzalida, 2019, p.4).  

La necesidad de distinguir entre diferentes “formas de interculturalidad” es indicativa de 

que, a pesar de la relevancia de la EIB como un componente fundamental en los movimientos de 

resistencia de los pueblos indígenas originarios, la implementación de estos programas no está 
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exenta de críticas. En su estudio sobre los éxitos y fracasos del sistema EIB en Chile Kazmer 

(2015) identifica diez áreas en las que la implementación de la EIB “fracasa” como forma de 

interculturalidad crítica: (1) El currículo oculto, (2) La folclorización de las culturas y lenguas, 

(3) La estructura tipo “taller”, (4) No son bilingües en práctica, (5) El currículo no está adaptado 

a lo urbano ni se extiende al entorno urbano, (6) La falta de financiamiento, (7) Las 

inconsistencias en implementación y calidad, (8) El efecto doloroso para los alumnos al enfrentar 

la cultura dominante que no es bilingüe ni intercultural, (9) La presencia de los programas en 

solo las regiones con “alta densidad indígena” y “El funcionamiento de la EIB en Chile como un 

proceso soltero13” (Kazmer, 2019, p.71). Muchos de estos “fracasos” son exacerbados por el 

sentido general de que los pueblos indígenas no fueron consultados en la formación e 

implementación de programas interculturales (Kazmer, 2015, p.72). 

 Si bien estos “fracasos” constituyen desafíos genuinos que enfrenta cualquier institución 

que trabaja para incorporar formas de interculturalidad crítica, es importante enmarcarlos no 

como fracasos, sino como lugares de tensión (Fuenzalida, 2019), utilizando un “lenguaje de 

posibilidad” (Freire, 1996) en lugar de uno que sigue promoviendo la desarticulación y 

fragmentación que separa a la EIB del resto del movimiento de resistencia Mapuche. La 

conceptualización de estos conflictos como tensiones no implica limitaciones, sino que incluye la 

constante transición y construcción propia de la interculturalidad crítica como parte del proyecto 

decolonial y pone de manifiesto discursos que “explicitan intencionalidades que conciben a la 

escuela como un importante espacio socio-político” y propulsores del cambio y la resistencia al 

mismo tiempo que crean contextos que involucran la participación de nuevos actores. Crear y 

nombrar estas tensiones permite conceptualizar la EIB como parte del movimiento dentro de 

matrices de dominación, como promotoras de una producción de una nueva forma de poder y 

13 El aula es el único lugar donde reciben educación en lengua indígena. 
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una nueva narrativa de lo que significa saber; es decir, visualizando el eje poder-saber. Con 

respecto a este cambio retórico que reconceptualiza los fracasos como tensiones, Fuenzalida 

(2019) afirma que  

El impacto de estas re-significaciones y de los cambios de sentidos de las 

conceptualizaciones que los grupos en tensión elaboran en torno a la EIB no es 

mensurable en el corto plazo. La reificación de los contenidos, del constructo 

socio-histórico y de las prácticas culturales, se produce en el marco de la racionalidad 

curricular predominante en las propuestas y experiencias educativas interculturales 

generadas desde las esferas de poder del Estado (Fuenzalida, 2019, p.8).  

Desde estas reconceptualizaciones, la Escuela Laguna Verde y su misión de interculturalidad son 

inherentemente políticas y críticas, ya que sacan a la luz las tensiones que existen en la 

institución educativa en el contexto de una lucha de muchos siglos entre las comunidades 

indígenas y el estado chileno. La escuela, los docentes y los estudiantes son agentes de cambio 

que construyen nuevos discursos sobre la interculturalidad en el contexto chileno.  

 Igualmente, sin la participación de miembros de pueblos originarios en su desarrollo, la 

EIB no puede ser crítica ni parte del proceso de decolonización siguiendo su implementación 

anclada como proceso de asimilación.  Por este razón, el Informe Final: Consulta Indígena sobre 

la Propuesta de Bases Curriculares para la asignatura de Lengua y Cultura de Pueblos Indígenas 

del primero a sexto año básico – basada en los aportes de líderes de comunidades originarias – 

tiene un rol importante en el análisis de EIB y las implementaciones/reformaciones de EIB en el 

futuro. La inclusión de voces indígenas historiza, contextualiza y hace crítica la educación 

intercultural y visibiliza el carácter ideológico de la educación y el currículo educativo. La 

naturaleza crítica del Informe Final también ha inspirado e informado mi marco de análisis, por 

84 



lo que el proceso de participación y el consenso de los miembros del pueblo Mapuche sobre lo 

que se debe enseñar en la educación intercultural con una asignatura de lenguas indígenas servirá 

de guía para mi análisis de la Escuela Intercultural Laguna Verde, para reflexionar sobre la 

aportación de Laguna Verde al movimiento Mapuche y hasta qúe punto es capaz de evitar 

desafíos potenciales que podrían restringir su capacidad de ser radical.  

Parte de este análisis incluye el estudio de las conexiones y correspondencia entre los ejes 

(gráfico 1) considerados en la consulta - (1) Patrimonio, tecnologías, técnicas y artes ancestrales 

de los pueblos originarios del territorio, (2) Cosmovisión de los pueblos originarios, 

(3)Territorio, memoria histórica e identidad de los pueblos originarios y (4) Tradición oral y 

prácticas de lectura y escritura de pueblos originarios – y los contextos considerados –  (1) 

Sensibilización, (2) Rescate y revitalización y (3) Fortalecimiento y desarrollo – acordados por 

los representantes del pueblo Mapuche y la visión, el currículo, la historia y la misión de la 

escuela. Se tendrán en cuenta tanto los planteamientos teóricos como las entrevistas con 

profesores y observaciones de clase. Todas estas dimensiones se analizan desde el proyecto de la 

interculturalidad crítica como marco para reconocer los éxitos y las limitaciones de la eficacia de 

Laguna Verde como escuela intercultural en un contexto urbano para contrarrestar los efectos de 

las ideologías raciolingüísticas como parte de un proyecto de decolonización de las estructuras 

socio-políticas. Por extensión, a partir del estudio de caso del PEI en Laguna Verde, y 

considerando las decisiones del pueblo Mapuche en el proceso de consulta, cabe preguntarse 

hasta qué punto “la EIB configura una gama de posibilidades de agenciamiento por parte de los 

sujetos indígenas para construir, utilizar y gestionar un proyecto político colectivo distinto al que 

lleva adelante el Estado” (Fuenlizada, 2019, p.6). 
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I.​ Introducción a Laguna Verde 

1.1  La industrialización de Laguna Verde 

Laguna Verde se encuentra a 15 km, poco menos de diez millas, al sur de Valparaíso, en 

la Quinta Región. Según el censo de 2010, había 2.259 habitantes. El río Sauce recorre el centro 

del municipio. La municipalidad tiene una historia definida por la industrialización y la 

urbanización. En 1905, la compañía eléctrica alemana Transatlántica construyó una planta 

eléctrica utilizando la energía del río. Esta construcción se debió a la necesidad de fuentes nuevas 

de energía para apoyar la población en crecimiento y los proyectos de desarrollo urbano de 
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Valparaíso. En 1939, una compañía termoeléctrica, Compañía Chilena de Electricidad Ltda. o 

Chilectra, estableció una base en Laguna Verde (Central Térmica Laguna Verde). Chilectra 

proveía nuevas oportunidades de empleos, sin embargo, las condiciones de los trabajos muchas 

veces eran explotativas y los trabajadores eran tratados como mano de obra desechable, sin 

derechos tales como alojamiento o cuidado de los niños adecuado. Estas condiciones precarias de 

trabajo llevaron a una huelga de obra en 1940, lo cual tuvo cierto éxito ya que la compañía 

construyó nuevas viviendas para los trabajadores y formó la escuela N° 150 en 1941, que más 

tarde se convirtió en La Escuela Intercultural Laguna Verde. Durante la dictadura y con la 

implementación del neoliberalismo, se llevó a cabo “la privatización de la estatal Chilectra a 

inicios de 1980, produciéndose un despido masivo de empleados en la Central Térmica Laguna 

Verde y el Sauce” (Cooperativa, 2024, p.15). En 1996, la hidroeléctrica El Sauce dejó de 

funcionar, lo que también provocó una pérdida de empleos y el abandono del polígono industrial, 

dejando tras de sí una estela de pobreza y desempleo. La historia de la industrialización es 

crucial para comprender el estado de vulnerabilidad de Laguna Verde, ya que, aunque la central 

termoeléctrica generó oportunidades de empleo en Laguna Verde y fue el catalizador de su 

crecimiento urbano, además del aumento de la riqueza y la mano de obra, estos procesos 

afectaron gravemente la salud de las personas y el medio ambiente. La posterior 

desindustrialización, que tuvo lugar a finales de la década de los 90 sumió a Laguna Verde en 

una profunda depresión económica. 
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1.2 Laguna Verde; una municipalidad “vulnerable” 

Si bien no se han publicado muchas investigaciones sobre la localidad, las que existen se 

centran en su vulnerabilidad, tanto en términos económicos como ecológicos. Laguna Verde es 

susceptible a numerosos desastres naturales, siendo las inundaciones las más frecuentes. Esto se 

debe a su ubicación geográfica costera, pero también a la ausencia de instrumentos de 

planificación territorial basados ​​en riesgos (Igualt et al., 2023, p. 1). La infraestructura de Laguna 

Verde responde al crecimiento urbano impulsado por el auge industrial en la costa. Por ello, la 

vivienda es compacta y desorganizada, con muchas casas construidas sobre terrenos inestables, 

lo que aumenta su susceptibilidad a las inundaciones. El mapa 1 muestra el hacinamiento y la 

irregularidad de las viviendas construidas cerca de El Sauce, resultado directo de la 

industrialización. La precariedad de la infraestructura y la informalidad de las viviendas agravan 
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su vulnerabilidad, especialmente porque más del 90 % de los residentes no cuenta con seguro o 

con uno que cubra los daños causados ​​por inundaciones.  

Laguna Verde 

está dividido en 7 

sectores diferentes, 

como podemos ver en 

el mapa 2. Existen 

discrepancias en la 

pobreza entre los 

diferentes sectores de 

Laguna Verde, donde 

los más aislados a 

menudo se convierten 

en guetos y se componen de infraestructuras y economías informales. Los sectores más 

adinerados cuentan con los recursos financieros y el capital para la electricidad en el hogar y 

mayores oportunidades de ascenso social. La salud en Laguna Verde es otro factor que influye en 

su estatus de vulnerabilidad ya que la cobertura de seguro médico es escasa y la mayoría de las 

personas necesitan ir a Valparaíso para recibir atención médica. Además, debido a la 

contaminación del medio ambiente por la instalación de centrales eléctricas y la perforación 

petrolera, existe escasez de agua subterránea dulce y agua potable (Mesina, 2021, p. 72). 
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II.​ La escuela Laguna Verde 

2.1 La historia de la escuela Laguna Verde 

Como se ha mencionado, la escuela Laguna Verde se fundó en 1941 como una escuela 

para los hijos de trabajadores del campamento de Chilectra. Alrededor del 40% de los niños que 

vivían en esta región asistían a esta escuela. Durante las décadas siguientes, hubo muchos 

cambios estatales que cambiaron la demografía y la matrícula en la escuela (ver tabla 1). En 

1983, debido a terrenos destructivos que distribuyen el edificio original, la escuela cambió su 

ubicación para asentarse en la actual. Entre 2003 y 2011, el 30% de los estudiantes tenían 

apellidos indígenas, de las culturas Aimara, Rapanui, Quechua y Mapuche lo que llevó a la 

creación de talleres centrados en las culturas y lenguas indígenas. El porcentaje de apellidos 

indígenas fue la única estadística proporcionada para medir el alumnado indígena. Sin embargo, 

no representa con precisión la autoidentificación de los estudiantes, ya que los estudiantes con 

apellidos indígenas podrían no identificarse como indígenas, y viceversa. En 2018, la escuela se 

convirtió en una escuela intercultural oficialmente, lo que resultó en un cambio del nombre y la 

formalización de la inclusión de culturas indígenas.  
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2.2 Estadísticas contemporáneas de Laguna Verde 

En la comuna de Valparaíso, que es donde se encuentra la localidad de Laguna Verde, hay 

una población total de personas que se identifican como indígenas de 2.990, de las cuales el 

99.2% vive en una localidad urbana, según el censo de 2002 (Instituto Nacional de Estadísticas, 

2005, p.121). De este 2.990, 1.453 son del pueblo Mapuche con 1.429 viviendo en una localidad 

urbana y 24 en una localidad rural (Instituto Nacional de Estadísticas, 2005, p.133). 445 personas 

de la población indígena en Valparaíso son de las edades entre 5 y 15, la edad escolar que abarca 

las edades de los estudiantes en la Escuela Intercultural Laguna Verde (Instituto Nacional de 

Estadísticas, 2005, p.144). El 31,5% de los indígenas habitantes de Valparaíso completó la 
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escuela media común y el 28,2% la escuela básica (Instituto Nacional de Estadísticas, 2005, 

p.180). 

En la tabla 2 podemos ver algunos datos demográficos actuales. De acuerdo a estos 

datos, el 39% de los padres de los estudiantes completan su escuela media y sólo el 5.2% de los 

padres ha asistido a y/o completado la escuela superior. Esto significa que la mayoría de los 

estudiantes no encuentran en casa la orientación académica que sí tienen sus pares en escuelas 

privadas. Por lo tanto, su capital cultural para desempeñarse en el ámbito escolar es limitado. 

Otro factor a resaltar es la situación laboral de los padres. El 51% de los padres tienen trabajo 

esporádico y el 85% de las madres trabajan en la casa, lo cual significa que la mayoría de los 

hogares solo cuentan con una fuente de ingresos parental, y la mayor parte de estos se basan en 

trabajos esporádicos que podrían desaparecer en cualquier momento. La precariedad laboral y los 

ingresos monoparentales generan una situación económica muy vulnerable. El ingreso promedio 

(60% de las familias) es entre 51.000 y 180.000. En 2021, el ingreso mensual promedio nacional 

fue de 681.089 pesos chilenos, con un intervalo de confianza de entre 659.911 y 702.167. La 

región de Valparaíso tiene un ingreso promedio de 601.402 pesos chilenos, con un intervalo de 

confianza de entre 571.322 y 631.482 (INE, 2021). Sin embargo, el promedio no es 

necesariamente una buena herramienta de medición, ya que se ve influenciado por valores 

atípicos, es decir, las personas que viven en las zonas más ricas de Chile. La mediana de estos 

datos sería más reveladora, pero el ingreso promedio más cercano que he podido encontrar es de 

2017, cuando el ingreso promedio fue de 397.673 (INE, 2017).  Los residentes de Laguna Verde 

representan una clase trabajadora, muchos con trabajos esporádicos e/o inestables, y con ingresos 

significativamente más bajos que el hogar chileno promedio.  
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2.3 Las metas de la escuela intercultural laguna verde 

La elección de la escuela de Lengua Verde se debe a que es la única escuela pública en la 

Quinta región que tiene un programa de interculturalidad. El eje curricular de la escuela sigue el 
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informe de la Comisión Delors, que promueve un estilo de aprendizaje holístico propuesto en la 

Comisión Internacional de Educación para el Siglo XXI de la UNESCO en 1996 y que está 

basada en cuatro pilares; aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a vivir juntos y aprender 

a ser. Estos pilares se basan en la idea que “La educación tiene una doble misión: enseñar la 

diversidad de la especie humana y contribuir a una toma de conciencia de las semejanzas y la 

interdependencia entre todos los seres humanos.” (Delors, 1996, p.99). Se puede establecer una 

relación directa entre estos pilares y el proyecto de la interculturalidad crítica. El pilar “aprender 

a conocer” establece la conexión con la decolonización del saber, que requiere la revaloración de 

sabidurías ancestrales en el currículo dominante (Comisión Nacional de Bilingüismo, 2020, 

p.18). El pilar “aprender a ser” involucra la tensión entre la colonialidad de ser y la 

decolonialidad de ser, ya que, para decolonizar nuestra forma de ser, la educación debe 

desnaturalizar la fragmentación entre el individuo y su entorno (Comisión Nacional de 

Bilingüismo, 2020, p.19). Esta comprensión decolonizada del yo no sólo contextualiza nuestra 

comprensión del yo dentro de la sociedad, sino también dentro del mundo natural, situando a los 

seres humanos como parte del ecosistema natural y regulado por relaciones simbióticas de 

mutualismo. Como explica la Comisión Nacional de Bilingüismo, “Una etapa necesaria para la 

descolonización del saber, del ser y del poder es la deconstrucción de conceptos que se han 

esclerotizado a lo largo del tiempo y que se presentan como columnas fundantes para todo tipo 

de pensamientos y acciones” (2020, p.19). En el contexto de la Escuela Intercultural Laguna 

Verde, los pilares se implementan en conexión con parte de los objetivos de la escuela, que son 

las formas específicas que llevan a cabo los sellos educativos. En el contexto de la escuela 

“aprender a conocer” se relaciona con la adquisición de “los instrumentos de la comprensión” 

(Escuela Intercultural Laguna Verde, 2023-2024, p.5). “Aprender a hacer” implica la puesta en 
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acción de sus aprendizajes por los estudiantes para mejorar su conocimiento de algún sujeto. 

“Aprender a (con)vivir juntos” se conceptualiza como la capacidad de “convivir en comunidad, 

en paz, con respeto, solidaridad, tolerancia, en una sociedad democrática”. Siguiendo la 

definición de educación holística de Delors (1996), la escuela Laguna Verde se centra en 

construir un conocimiento para honrar las diferencias y similitudes entre las personas y aprender 

a vivir y trabajar juntos dentro de una sociedad unida por interacciones intrapersonales. En este 

pilar basado en la convivencia se incluye la “valoración de nuestras raíces y la cosmovisión 

mapuche.” (Escuela Intercultural Laguna Verde, 2023-2024, p.6). Finalmente, “aprender a ser” 

implica el proceso de la aceptación de uno mismo, explorar su propia identidad y ganar 

autonomía.  

Además, la escuela tiene cuatro sellos: (1) deportivo, (2) artístico, (3) medioambiental e 

(4) intercultural. De acuerdo al PEI, los sellos de una institución educativa “son los elementos 

que caracterizan, sintetizan y reflejan la propuesta formativa 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”(2015, p.31). Podemos ver todos los sellos en el 

mural principal de la escuela (imagen 1), representados por símbolos como fútbol, imágenes de 

la cosmovisión Mapuche, flores y paleta de artista. Según el inspector general de la escuela, 

todos los sellos están interconectados, puesto que no pueden ser aislados por el otro. Aunque la 

interculturalidad constituye en sí su propio sello, podemos ver su extensión en cada sello. La 

implementación del sello deportivo utiliza deportes tradicionales del pueblo Mapuche como el 

palín. El sello artístico se conecta al eje uno sobre la incorporación de artes ancestrales de 

pueblos originarios. El sello medioambiental tiene muchos factores donde la interculturalidad es 

relevante y, de hecho, su enfoque está relacionado con el lugar físico de la escuela dado que 
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Laguna Verde está afectada por la contaminación, la deforestación es además un vertedero 

gigante. A través de este sello se establece igualmente la conexión entre culturas indígenas y la 

tierra, los paralelos entre la colonización y explotación de la naturaleza y de los humanos. Esto 

demuestra que en el contenido del currículo, ya sea una clase de historia que se centre en la 

travesía Mapuche o una clase sobre el medio ambiente que se centre en los vínculos indígenas 

con la tierra, es crucial desarrollar el carácter intercultural de la escuela. En este sentido, es 

también importante resaltar la labor de la escuela también en la formación de un nuevo territorio, 

deshomogeneizando las percepciones de la indigenidad como sinónimo del campo y lo rural, y 

reconociendo la fluidez de la identidad indígena y, por lo tanto, la fluidez de qué territorio 

indígena como resultado de la diaspora.  

La visión de la escuela señala que: 

Se distinguirá por la formación de valores y de distintas disciplinas en nuestros niños y 

niñas, basándose en el principio de inclusión e interculturalidad, construyendo un clima 

de convivencia social y armónica, identificándose con su propio entorno natural y 

cultural, formando personas con identidad propia, vinculada con sus raíces, capacitadas 

para insertarse en una sociedad de forma responsable y comprometida que les permitan 

enfrentar y resolver los desafíos que se presenten en sus vidas (Proyecto Educativo 

Institucional: Escuela Intercultural Laguna Verde Valparaíso, 2023-2024: 7).  

Esta visión establece una estrecha correlación con la cosmovisión Mapuche que influye en cada 

elemento de la escuela y con el eje de “Cosmovisiones de los pueblos originarios” en la 

propuesta del Ministerio. Como “gente de la tierra” un principio esencial de la cosmovisión 

Mapuche es el respeto a todo ser vivo, una convivencia entre la naturaleza y lo humano. Desde la 

cosmovisión, palabras como “paz” y “desarrollo” tienen significados diferentes, con un enfoque 
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en vivir en comunidad e incredulidad en bienes privados. Una vez más me siento llamada a 

volver al grito de guerra de “Todos tenemos sangre mapuche”, que en el contexto escolar, se 

traduce en la afirmación que cada estudiante debe aprender sobre la historia, cultura y resistencia 

de pueblos indígenas. Esto también está en consonancia con el acuerdo de la propuesta que la 

asignatura intercultural “sea obligatoria para todos los niños y niñas del país.” (Ministerio de 

Educación, 2021, p.73). Este acuerdo surgió de un informe de consulta con miembros de la 

comunidad Mapuche los cuales cuestionan la posibilidad de construir una interculturalidad 

crítica dentro de las estructuras políticas actuales, poscoloniales y neoliberales, que aún se niegan 

a reconocer a Chile como un Estado plurinacional. De esta tensión entre aspiraciones y 

realidades, surge un espacio para la creación de una nueva realidad social. El enfoque en la 

convivencia, una vez más, rompe con la ideología neoliberal del individualismo desenfrenado, lo 

que posiciona el currículo como una ideología que revela qué conocimientos valora la sociedad 

y, en el caso de una cosmovisión que se centra en la salud y la prosperidad comunitaria, el 

currículo está moldeando las mentes de los futuros sujetos políticos a quienes se les ha enseñado 

a valorar el papel de la comunidad, no solo la riqueza personal. También se reconoce el 

conocimiento y el respeto a las propias raíces. Además, contribuye a la formación de la conexión 

entre los aprendizajes de las estudiantes y la lucha continua para el reconocimiento y la 

reclamación de los territorios de pueblos originarios, lo cual está en consonancia con el acuerdo a 

que llegaron colectivamente los grupos mapuches que participaron en el proyecto de consulta por 

el Ministerio de Educación: “Situar el aprendizaje en conformidad al contexto territorial.” 

(Ministerio de Educación, 2021, p.68).  
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2.4 Midiendo la interculturalidad 

Medir la interculturalidad de una escuela parece una tarea imposible. En esencia, la 

interculturalidad parece un concepto demasiado humano como para encajar en cualquier cálculo 

algorítmico o método cuantitativo. La interculturalidad es también un proceso en constante 

construcción que interactúan con actores diferentes con sus propias historias y presentes. Por lo 

tanto, una medición nunca puede abarcar por completo todas las partes móviles y la fluidez de la 

interculturalidad. Creo que lo máximo que podemos esperar al medir la naturaleza intercultural 

de una institución es que se adapte a las diversas voces de sus estudiantes. La evaluación es una 

ideología política, que determina cuál tipo de estudiante es el modelo. Como se ha mencionada 

en Capítulo 3, actualmente, las pruebas estandarizadas como el SIMCE no contemplan múltiples 

formas de conocimiento de manera que, como explican Iturra (2019), "En el marco de 

instituciones homogeneizadoras como las descritas en Latinoamérica, la evaluación es planteada 

como un instrumento que no utiliza la diversidad como recurso, sino que al contrario contribuye 

desde su perspectiva unitaria a la asimilación cultural". (p.199). Es decir, dado que las 

examinaciones recompensan, con resultados más altos, a quien más se adhiere a las normas de 

los grupos hegemónicos, una reformulación de las pruebas estandarizadas puede ser un paso 

hacia la decolonización del currículo.  

Además, la medición del dominio del idioma es muy difícil de estandarizar, ya que los 

estudiantes provienen de diferentes orígenes lingüísticos. A los estudiantes de Laguna Verde solo 

se les enseña mapudungún y muchos no lo hablan en casa. Por esta razón, el contexto de 

sensibilización – “es decir, atendiendo a pueblos indígenas con lenguas sin funciones sociales 

vigentes o pueblos urbanos en proceso de reconocimiento de la cultura indígena y aprendizaje de 

su lengua”(Ministerio de Educación, 2021, p.34) – mejor se adapta a la Escuela Intercultural 
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Laguna Verde. Por lo tanto, medir la retención de vocabulario y las habilidades de conversación 

podría no ser la forma más efectiva de ver el crecimiento. Como se mencionó en el capítulo 3, el 

examen estandarizado utilizado por las escuelas públicas chilenas es el SIMCE. A nivel nacional, 

los puntajes del SIMCE de las escuelas con una asignatura de lengua indígena son más bajos que 

los de las escuelas sin ella. Sin embargo, como se mencionó en el capítulo 2, esta prueba no 

permite medir el aprendizaje cultural. La escuela intercultural Laguna Verde se desvía de esta 

tendencia, ya que sus puntajes promedio del SIMCE son superiores al promedio de la región de 

Valparaíso y al del país (tabla 3). 

 

Por lo tanto, para considerar y reflexionar sobre el impacto de la implementación de la 

educación intercultural bilingüe en La Escuela Laguna Verde – y de los PEIBs en general –, 

parece injusto confiar en las pruebas estandarizadas, que tienen sus propios sesgos implícitos. 

Como respuesta y acordemente a su misión, Laguna Verde en su informe de 2024 explica que 

está en el proceso de implementar las pruebas de Diagnóstico Integral de Aprendizaje (DIA) para 

desarrollar una forma de medición que pueda representar la complejidad del aprendizaje 

intercultural.  
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El propósito principal del DIA es promover la formación integral de las y los estudiantes, 

poniendo a disposición de todas las escuelas un conjunto de instrumentos de evaluación, 

de carácter voluntario e interno, que permitan monitorear los aprendizajes de las áreas 

académica y socioemocional de niñas, niños y jóvenes, así como las acciones realizadas 

por el establecimiento para promover el aprendizaje socioemocional y la convivencia, a 

largo del año escolar y en distintos niveles (Manual del Uso, 2024, p.4).  

Este nivel de alojamiento es mejor que la alternativa asimilatoria, pero no es un ejemplo de 

descolonización del aula, ya que todavía hay formas de conocimiento que están sujetas a 

estándares más altos que otras y todavía equiparan la inteligencia con los puntajes de los 

exámenes. La prueba DIA se administra tres veces durante el año escolar con tres objetivos para 

cada ocasión: el diagnóstico, para demostrar las capacidades del estudiante al principio del año; 

el monitorio intermedio y la evaluación de cierre. La organización de la prueba es 

intencionalmente flexible, de modo que pueda ser manipulada para encajar las necesidades y 

recursos disponibles de la escuela. “Además, el DIA cuenta con orientaciones para que la 

comunidad educativa pueda analizar los resultados y tomar decisiones orientadas a la mejora de 

la gestión pedagógica e institucional” (Manual del Uso, 2024, p.4). Es importante también 

considerar que el DIA es de uso voluntario: cuando una escuela quiere implementar la prueba 

necesita solicitarlo a través de un sitio web y si son aprobados, recibirán todos los materiales que 

necesitan para integrar los estándares de la prueba en su currículo. 

La prueba DIA tiene una sección de sujetos centrales que es como cada otra prueba 

estandarizada, con secciones de historia, ciencia y matemáticas. En el contexto de este estudio se 

debe enfatizar cómo la sección más importante, es la sección de aprendizaje socio-emocional, ya 

que enmarca las experiencias individuales del cuerpo estudiantil, descentralizando un "estándar" 
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que se espera que los estudiantes cumplan. El componente socio-emocional busca evaluar los 

elementos que Hevia e Hirmas (2005) llaman ético-relacional, que contrasta los factores 

cognitivo-conceptual, que se pueden medir en las pruebas académicas. El énfasis en lo 

ético-relacional establece la conexión entre la convivencia y la interculturalidad, situando la 

interculturalidad en las relaciones entre personas y grupos con culturas diferentes. Este 

componente de aprendizaje socio-emocional valora las identidades interrelacionadas de los 

estudiantes y las relaciones que tienen entre sí y con su comunidad, promoviendo el aprendizaje 

intercultural. Existen tres dimensiones principales para este aprendizaje: la personal, la 

comunitaria y la ciudadana. La personal se centra en el autoconocimiento, mientras que la 

comunitaria lo hace en la relación directa con otros incluyendo la empatía y la colaboración. 

Finalmente, la ciudadana se enfoca en el lugar de cada estudiante en la sociedad e incluye 

elementos como la inclusividad y el compromiso democrático.  

Los valores de la prueba socioemocional de DIA están representados desde sus 

preguntas. Un ejemplo de una pregunta es: En el colegio me enseñan a escuchar los sentimientos 

de los demás. Los estudiantes responderán en función de qué tan de acuerdo estuvieran con la 

afirmación. El gráfico 1 muestra  las respuestas de 2022, por escuelas que implementan DIA, 

respondiendo a la pregunta: “¿Cuánto describe a tu colegio la siguiente?” con los enunciados: (1) 

“Nos enseñan a respetar la opinión de los(as) demás.”, (2) “Nos enseñan a reconocer nuestras 

fortalezas.”, (3) “Nos dicen las cosas que podemos mejorar de nosotros(as) mismos(as).” y (4) 

“Nos enseñan a calmarnos cuando estamos enojados(as)”. Para todas las preguntas, casi el 

cincuenta por ciento de los estudiantes respondieron afirmativamente. Aunque la escuela Laguna 

Verde está en el proceso de implementar las examinaciones de DIA, no dispongo aún de esos 

datos de la escuela, ya que, lamentablemente, este programa aún no se ha implementado en la 
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escuela intercultural de Laguna Verde. Sin embargo, es importante destacar cuán estrechamente 

se alinea la prueba DIA con los pilares, la misión y la visión de la Escuela Laguna Verde, 

abordando epistemologías alternativas con intención y respeto, y no viéndolas como algo que 

necesita ser corregido, en consonancia con las ideologías deficitarias sobre las lenguas. El uso de 

pruebas como el DIA enfatiza la importancia de las relaciones interculturales y convertirse en un 

miembro político activo de la sociedad como se evidencia en los principios fundamentales de la 

subsección "ciudadana" del aprendizaje socioemocional consistente en reconocer nuestra 

posición en el contexto social, así como los privilegios y desafíos que conlleva nuestra ubicación 

en las matrices sociales de poder y dominación. Reconocer que todos provienen de diferentes 

orígenes y que todos deben seguir siendo considerados ciudadanos no implica reconocer a Chile 

como un Estado plurinacional, sino como un Estado pluricultural. 

Aunque creo que puede ser positivo implementar DIA en Laguna Verde, opino que podría 

y debería ampliarse agregando algunos pilares específicos de Laguna Verde para evaluar de que 
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forma estos métodos se adaptan al enfoque y filosofía intercultural específicos de la escuela y sus 

participantes. Como se ha expuesto, los pilares de la Escuela Laguna Verde ya son muy similares 

a las subsecciones de la prueba socioemocional y, por lo tanto, la implementación de los 

estándares DIA no es tan diferente de los valores ya centrados en la misión y el currículo de la 

escuela. Por ejemplo, parte de la misión de la escuela es enseñar a los estudiantes cómo aprender 

a conocer, aprender a hacer, aprender a vivir juntos y aprender a ser. Existe cierta superposición 

entre aprender a vivir juntos y “conciencia de otros” (en la sección socio-emocional de DIA) y 

aprender a ser y “conciencia de sí mismo” (DIA, sección socio-emocional). Igualmente, aprender 

a conocer se incluye en la “prosocialidad” (DIA, sección socio-emocional) dado que fomenta la 

conciencia crítica y la curiosidad intelectual. Aprender a hacer incluye elementos de “toma 

responsable de decisiones” y “colaboración y comunicación” (DIA, sección socio-emocional).  
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Se puede argumentar, por lo tanto, que la inclusión de la DIA en la escuela Laguna Verde 

construye una manera de articular/conectar el eje de la identidad cultural y el eje de la 

convivencia, creando una relación transversal entre la interculturalidad y la convivencia en el 

currículo a través de su segmento de aprendizaje socioemocional. En este sentido, la convivencia 

no es solo un concepto utópico apolítico, sino que es política, ya que se sitúa en el contexto 

social y trabaja para combatir el racismo y la discriminación mediante el diálogo y el respeto 

mutuo (Hevia y Hirmas, 2005, p. 10). Enseñar a los niños a valorar esto les ayudará a convertirse 

en miembros integrales de la sociedad. Esto incluye una formación ética y socioemocional que 

promueve un énfasis intercultural no sólo en lo cognitivo-conceptual, sino también en lo 

ético-relacional. La prueba DIA constituye un paso hacia la interculturalidad crítica, siendo 

además parte de la tensión entre la naturaleza asimilativa de las pruebas estandarizadas y el 

aprendizaje intercultural y contribuyendo a revelar  la naturaleza no neutral de la educación. 

2.5 La puesta en acción 

Cuando visité la escuela por primera vez, estaba impresionada por el énfasis en la 

interculturalidad. Conversé con Daniel Aguirre, el inspector general y parte del cuerpo docente, 

sobre cómo la interculturalidad de la escuela surge como una respuesta al colonialismo y 

neoliberalismo, situándose en las matrices de poder y dominación. Como se ha argumentado, el 

estado de Chile es un estado neoliberal, por lo que las escuelas son concebidas como empresas y 

las escuelas públicas reciben un financiamiento mínimo. Según Aguirre, con el financiamiento 

estatal se puede mantener el edificio y pagar a los profesores un salario digno. Parte de los 

recursos para poner en práctica su sello intercultural, la escuela Laguna Verde cuenta con los 
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profesores para apoyar la implementación de un currículo que se distancia del hegemónico y la 

capacidad de financiar los talleres que no son cubiertos financieramente por el estado. Esto se 

debe a que Chile es un estado neoliberal, y los programas escolares como los talleres 

interculturales no se consideran rentables. Como afirma Kazmer (2015), la falta de 

financiamiento es uno de los retos que tiene más incidencia en llevar a un programa de EIB a una 

estrategia de asimilación, ya que afecta el acceso a una formación intercultural adecuada y limita 

la cantidad de recursos disponibles para docentes y estudiantes. Esto se observa especialmente en 

la formación de educadores tradicionales, que es aparentemente mínima. En el caso de Laguna 

Verde específicamente, hay un educador tradicional que atiende a toda la escuela, lo que revela la 

falta de capacitación (o voluntad) específica para preparar a los docentes para la enseñanza 

intercultural. 

El énfasis de Daniel Aguirre es que ser “intercultural” no es algo simbólico, es político, 

ideológico e histórico. Es una respuesta a una necesidad de proporcionar un lugar seguro para 
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estudiantes de bajo estatus socioeconómico. La interculturalidad no solamente se actúa por 

medio del uso de mapudungún en las clases, sino que se extiende también a maneras de enseñar 

y a elementos materiales de la cultura.  

La lengua, la historia y la cultura del pueblo Mapuche, están inherentemente entretejidas 

y políticas. Esta afirmación de la politicalización del aprendizaje intercultural se hizo eco durante 

mi entrevista con una profesora generalista (un docente que no solo enseña un curso específico) 

para aprender sobre cómo la interculturalidad se pone en práctica en la Escuela Laguna Verde. 

Empezamos conversando sobre las maneras en que las lenguas indígenas están incorporadas en 

el aula. Antes del reconocimiento oficial del Ministerio como escuela intercultural, la escuela 

usaba talleres para enseñar la cosmovisión Mapuche a los estudiantes. Estos talleres se enfocaban 

en expandir los sellos, con temas sobre los deportes y artes tradicionales. Sin embargo, la 

separación entre los talleres y las clases “académicas”, como matemáticas, reforzaba la asunción 

de que la lengua y cultura mapuche es algo que no pertenecía en la esfera académica o 

profesional. “Adicionalmente, la estructura de “taller” de los programas no permite que el 

currículo de la EIB sea utilizado a través de una clase entera” (Kazmer, 2015, p.65). Una tensión 

potencial que surgía por el uso de talleres para perseguir la interculturalidad era el aislamiento 

del aprendizaje intercultural a una parte de la experiencia escolar. Cuando, en teoría debe y 

puede ser parte de cada aspecto de la escuela de acuerdo al principio de transversalidad 

expresado por todos los pueblos originarios que participaron en la consulta. 

Después del reconocimiento oficial “incorporamos la lengua indígena del pueblo 

Mapuche incorporada a la lengua indígena de nuestra malla curricular ya entonces todos los 

cursos tienen lengua indígena por asignatura”. Es decir, todas las clases incluyen componentes de 

la cosmovisión mapuche; por ejemplo, los estudiantes no aprenden vocabulario aleatorio en 
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mapudungún, sino vocabulario asociado con e importante para las formas de representación y 

conocimiento del pueblo Mapuche. Asistí a una clase en la que estaba aprendiendo los nombres 

de las hierbas medicinales y que estaba a cargo de la educadora tradicional, Carmen Zapata 

Lancucheo, quien impartía clases a alumnos de segundo grado todos los días durante poco menos 

de una hora. La clase contaba con la asistencia de la profesora titular, quien podía ayudar a 

controlar cualquier problema de comportamiento. La clase se centró en un par de palabras, en el 

caso de mis observaciones, nombres de hierbas medicinales, y las contextualiza en la cultura e 

historia mapuche. 

Las lenguas indígenas también están incorporadas en la fisicalidad de la escuela con 

posters y la ruka. La imagen 2 es un ejemplo de un poster que está en la escuela y que muestra lo 

escrito en mapudungún en letra más grande con el español entre paréntesis. Todas las aulas en la 

escuela tienen un póster como este. De manera similar, las 

clases usan la música para demostrar la transmisión de su 

conocimiento desde la tradición oral.   

La ruka es una casa comunal de la 

tradición/cosmovisión mapuche, típicamente construida de 

recursos naturales que están disponibles en la zona (imagen 3). 

Además, “la Ruka es un lugar de encuentro simbólico, donde se 

congregan los escolares mapuches y no mapuches, que vienen a 

conocer y aprender de las costumbres, historia, cosmovisión y sabidurías de la cultura”(Colipe, 

2024, p.904). La ruka construida en la escuela sigue la tradición simbólica de las rukas históricas 

que sirven como espacio físico para abrazar las formas mapuche de conocimiento y enseñanza, 

siendo una de las formas centrales la historia oral. Por ejemplo, dentro de la ruka hay sesiones de 
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cuenta cuentos, donde se transmiten historias y es alrededor del fuego. Este corresponde con el 

eje de: “Tradición oral y prácticas de lectura y escritura de pueblos originarios”(Ministerio de 

Educación, 2021, p.25). 

Según la profesora generalista, para enseñar interculturalmente, se requiere un sentido de 

responsabilidad histórica, cultural y social. En el contexto de Escuela Laguna Verde, esto 

significa la inclusión de las culturas indígenas y la historia de colonización junto con el idioma.  

Para mí es muy importante ya la reivindicación sobre todo del pueblo Mapuche, sobre 

todo por pertenecer a ese pueblo, ¿verdad? Me es importante dentro de la educación que 

los chiquillos conozcan de dónde vienen, les da la posibilidad de explicarse, por qué el 

mundo funciona así, entonces además lo hemos podido enlazar acá con el trabajo con la 

tierra con el respeto a la naturaleza, con cómo podemos convivir en armonía, entonces a 

partir de la interculturalidad nos ha permitido tener un clima de convivencia que es 

distinto en la escuela.  
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Vemos que para sus actores la escuela no solo implementa la interculturalidad a través de la 

lengua, sino también en el currículum de historia. Como argumenta Flores (2016), la única 

manera para poner interculturalidad y bilingüismo en práctica, es hacerlo desde una perspectiva 

de radicalismo racial. Este sentimiento expresado por la profesora se inscribe en la definición de 

interculturalidad crítica de Walsh, ya que reconoce las dinámicas de poder existentes entre el 

Estado chileno y las naciones indígenas. Problematiza la naturalización de los ideales europeos 

como norma académica y aboga por la desespañolización y, en cierto modo, la descolonización 

del aula. No hay muchos libros que puedan usar para guiarlos porque todos los libros se refieren 

al material desde una perspectiva hegemónica y por eso hay mucho más trabajo para los 

profesores. Pero como la profesora generalista dice, es una responsabilidad que aparece de la 

necesidad de un programa como este.  

En la escuela hay estudiantes de pueblos originarios diferentes del pueblo Mapuche, por 

lo cual pregunté si es posible incorporar más de una lengua y una cultura originaria en sus clases. 

Su respuesta fue realista y honesta, y explicó que en su opinion sería ideal diseñar un currículum 

que incluya más lenguas originarias que Mapuche pero no es posible. Una razón es que “los 

chiquillos tienden a confundirse en esta diferenciación de lenguas”. Esta imposibilidad percibida 

de incluir más de una lengua indígena está relacionada con la falta de capacitación de educadores 

interculturales y tradicionales. También la profesora añadió que les llevó quince años poner la 

cosmovisión mapuche como centro de su misión y si intentan incluir otras culturas sería un 

proceso lento. Sin embargo, los estudiantes todavía aprenden sobre los otros pueblos originarios 

en Chile, con eventos como el Día de Pueblos Originarios, los idiomas simplemente no se 

incorporan a la vida escolar y al aprendizaje cotidiano. Todas las comunidades indígenas existen 

todos los días y no sólo para un día de celebración. 
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En lo que respecta a las reacciones de los niños y las familias de la escuela al currículum 

intercultural, en su mayoría, son positivas. La profesora generalista explicó que a la mayoría de 

los estudiantes les gustan las clases de mapudungún, especialmente los niños más pequeños son 

receptivos a las clases porque entre otras cosas “no tienen vergüenza de la pronunciación”. 

También a los estudiantes les gustan las canciones y los elementos del folclore de la cultura 

mapuche. Mientras que los elementos folclóricos de la cultura Mapuche es una manera de 

involucrar a los estudiantes, como se ha argumentado, existe el peligro de aislar y dar una 

representación estática de la identidad indígena.Como explica Lagos Fernández (2011):  

Además, esta diversidad no sólo implica lo evidentemente diverso: lo “folklórico” del 

mundo indígena, sino que también mirarnos a nosotros mismos, a esa diversidad oculta o 

invisibilizada. Ese paso necesario al asumir la diversidad cultural implica, entre otras 

cosas, asumir que las diferencias culturales son complementarias; descubrir, sin dejar de 

ser diferentes, qué tienen en común las distintas culturas; y, finalmente, valorar la riqueza 

social y cultural que puede emanar del intercambio con el otro (p.146).  

Es decir, la folclorización por sí misma representa a las comunidades indígenas como una 

reliquia del pasado y despolitiza su historia y cultura. Sin embargo, es importante que los 

estudiantes sean receptivos a los aspectos interculturales de su educación y el hecho de que 

muchos de ellos provienen de entornos indígenas podría significar que los impactos negativos de 

la folclorización resultan ser un problema menor siempre y cuando sean historizados. 

La mayoría de las familias, también, están agradecidas por la educación de calidad e 

intercultural que ofrece la escuela. Sin embargo, hay familias de nuevos estudiantes que se 

incorporan a la escuela y que preguntan por qué no enseñan inglés, lo que confirma que una de 

las principales preocupaciones de los padres de estudiantes involucrados en programas EIB es 
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que “no preparan a sus hijos para tener éxito en la sociedad dominante” (Kazmer, 2015, p.73). El 

inglés es obligatorio en niveles más altos, pero no lo es para el primer ciclo, por lo que en el 

primer ciclo solo estudian español y mapudungún. Como lengua asociada con la blancura, el 

colonizador y el mundo desarrollado, el inglés está valorado por la sociedad dominante como 

facilitador de un bilingüismo de prestigio, situando el aprendizaje del mapudungún como una 

pérdida de tiempo por considerarse una habilidad inútil para conseguir trabajo. Por lo tanto, la 

enseñanza de mapudungún en niveles básicos constituye y visibiliza una lucha activa y política 

contra el orden lingüístico hegemónico que sitúa el inglés por encima del español y, a su vez, 

estos, por encima de lenguas de los pueblos indígenas originarios. 

2.6 El giro intercultural 

Nos preguntábamos al inicio de este capítulo sobre el “tipo” de interculturalidad 

practicada y promovida por la Escuela Intercultural Laguna Verde a partir de reflexiones sobre su 

currículo, pedagogía y contexto demográfico y sociocultural. Se puede considerar que la 

interculturalidad implementada por la Escuela Intercultural Laguna Verde oscila entre la 

interculturalidad crítica y funcional debido a la falta de recursos y el modelo neoliberal en que 

existe. Aunque el profesorado se compromete a crear y fomentar una educación que valore los 

conocimientos inherentes a la cosmovisión Mapuche y existe un compromiso activo con la 

desespanolización que es profundamente político y crítico, hoy por hoy la escuela cuenta con un 

solo educador tradicional, especializado únicamente en mapudungun y cultura Mapuche. 

Además, por ser una escuela pública el centro está obligado a realizar pruebas estandarizadas, las 

cuales valoran inherentemente un solo tipo de conocimiento.  

El proyecto de decolonización también tiene sus propias tensiones que incluye la 

tendencia de descontextualizar el proceso y decolonización, ya que creando una definición 
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universal de decolonialism que es separada por el contexto local, que aísla y fragmenta la 

temporalidad y descuida la heterogeneidad de las poblaciones originarias. Como explica 

Rambukwella y Zavala (2025), la decolonización “is not a static concept subjected to a closed 

and final definition” (p.12). Cuando esencializamos el significado de decolonización, se crea una 

definición que puede ser cooptada por el grupo burguesía de la país (Rambukwella & Zavala, 

2025, p.3). Otra tensión en el proyecto de decolonización es la creación de binarios nuevos que a 

menudo son “informed by a good-versus-bad typology” (Rambukwella & Zavala, 2025, p.12), 

otra vez ignorando las complejidades de las comunidades indígenas, creando nuevas maneras de 

categorizar/jerarquizar la diversidad racial y lingüística que existen dentro de ellas.  

 Desde el marco de la conceptualización de los obstáculos como generadores de tensiones 

que deconstruyen la pretensión de neutralidad de la educación y sus instituciones y como 

promotores del cambio y forma de “movimiento” y “diálogo”, es importante resaltar la 

contribución de la Escuela Intercultural Laguna Verde en la creación y visibilización de las 

siguientes tensiones en su entorno particular y, en general, al proyecto colectivo de resistencia 

del pueblo Mapuche y de decolonización de la educación:  a) el cuestionamiento de los padres 

sobre la “utilidad” de aprender lenguas de los pueblos originarios -que crea una concienciación 

intencional sobre la lengua como acción social-; b) la tensión de los ejes de pertenencia y 

convivencia -que pone de relieve la evaluación como ideología-; c) la necesidad de crear nuevos 

modelos de inclusión de las diferentes identidades indígenas en el currículo, para no replicar el 

modelo jerárquico que organiza la diversidad siguiendo los mismos parámetros de inferiorización 

(Piller, 2016); y d) el reconocimiento de los actores hegemónicos desde las instituciones del 

Estado de sus limitaciones para llevar a cabo una educación intercultural crítica sin la 

participación activa de los pueblos originarios estableciendo un diálogo horizontal. Las tensiones 
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que identifiqué en Laguna Verde no representan un retraso en su potencial para crear un 

ambiente de aprendizaje accesible para todos, sino que las contradicciones –entre los deseos 

teóricos de interculturalidad crítica y las ideologías sistémicas subyacentes que limitan su 

realización– crean espacios para el cambio y la resistencia, y abren un área en la que la 

educación intercultural puede situarse en el movimiento mapuche más amplio. 
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Conclusión La decolonización escolar no termina aquí 

 

“Somebody says you have no language, so you spend twenty years proving 

that you do. Somebody says your head isn’t shaped properly, so you have 

scientists working on the fact that it is. Someone says you have no art, so you 

dredge that up. Somebody says you have no kingdoms, so you dredge that up. 

None of that is necessary. There will always be one more thing.”  

– Toni Morrison 

"La interculturalidad es resultante de la dialéctica de un proceso social 

de construcción simbólica en el cual se expresa la conciencia, la voluntad, la 

creatividad, los imaginarios sociales, las representaciones, las esperanzas, los 

sueños, las utopías, los proyectos de existencia de diversos actores que, en un 

determinado momento de la historia, buscan la construcción de nuevas formas 

de sentir, de pensar, de hacer, de significar, de tejer la vida".  

 – Patricio Guerrero 

 

Mi pregunta inicial de investigación –  ¿Cómo son las maneras en que el PEIB de la 

escuela Laguna Verde, contribuye a desarticular y eliminar ideologías raciolingüísticas? – no 

tiene una respuesta simple. La trayectoria de la EIB en Chile y en Latinoamérica en general nos 

enseña que no hay un conjunto de pasos claros y discretos para “desespañolizar” la institución de 

educación en relación con la co-naturalización de las jerarquías de raza y lengua, el español casi 

siempre va a estar tratado como el idioma académico y profesional y de las esferas públicas en 

general, mientras que las lenguas indígenas son caracterizadas como lenguas “fragmentadas” que 
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existen en un territorio y en una versión folclórica del pasado y privadas de la oportunidad de 

intervenir en todas las funciones sociales en el desarrollo de la ciudadanía.  

Como se ha argumentado, los PEIB surgen en parte como fruto de estas tensiones entre 

las lenguas y “sus hablantes”, entre las hegemonías lingüísticas sistémicas y el movimiento por 

la revitalización de las lenguas indígenas y, por extensión, de un proyecto de colonización de las 

sociedades postcoloniales. Cuando se expone esta tensión, surgen oportunidades para cuestionar 

las jerarquías normalizadas y desnaturalizar la suposición de que las lenguas europeas, como el 

inglés o el español, son inherentemente superiores a las indígenas. La inclusión de la 

interculturalidad en la escuela es una respuesta a esta tensión y, por lo tanto, desde esta 

conceptualización, una acción política que crea espacios para posibles cambios sociales, como lo 

exhibió la Escuela Laguna Verde, con profesores dedicados a la causa y la implementación de 

EIB que reconoce la naturaleza política, la escuela puede apoyar a sus estudiantes indígenas y 

reforzar el valor de sus lenguas. La razón de que estos cambios pueden hacerse en la Escuela 

Laguna Verde es porque la facultad y los profesores ponen mucho trabajo extra y se apoyan al 

movimiento político e ideológico. Pero para hacer esto una escuela necesita recursos que no son 

financiados por el gobierno. El trabajo extra del profesorado surge de las tensiones. Convertirse 

en una escuela intercultural no es una opción para todas las escuelas públicas, ya que solo es 

necesario para escuelas que tienen un cuerpo estudiantil indígena suficientemente grande y 

requiere trabajo extra de profesores que ya están mal pagados y que no reciben formación sobre 

cómo enseñar interculturalmente. En la sociedad neoliberal y postcolonial que es Chile, parece 

muy improbable que otras escuelas públicas sean capaces de hacer los mismos cambios de 

Laguna Verde. Esta es otra área de tensión, donde el modelo neoliberal valora un tipo de 

estudiante – uno que puede participar en el mercado global, con valores de individualismo y una 
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creencia en una meritocracia como modelo de organización social y gobernabilidad – es un 

contraste con el enfoque de una educación intercultural en convivencia. Entonces, termino esta 

investigación en nota dulce y amarga, la educación intercultural bilingüe no es la solución 

totalitaria, puede que no haya una solución perfecta, sin embargo, estoy muy impresionada con la 

naturaleza política de Escuela Laguna Verde ya que ahora sé que es posible hacer aprendizaje 

accesible y una parte de una lucha política.  

​ A lo largo de este estudio se han explorado diferentes eventos y momentos del 

movimiento Mapuche, la historia de Chile y la trayectoria de los PEIB en Chile y en la escuela 

intercultural de la localidad de Laguna Verde desde la perspectiva de la raciolingüística que 

“seeks to understand the interplay of language and race within the historical production of 

nation-state/colonial governmentality, and the ways that colonial distinctions within and between 

nation-state borders continue to shape contemporary linguistic and racial formations” (Rosa y 

Flores, 2017, p.). La raciolingüística, por lo tanto, se sitúa en la intersección entre los objetos de 

estudio de la lingüística y los objetos de estudios sociohistóricos como la legislación educativa 

presentada en las tablas 1-3 y la historia. El presente de xenofobia, colonialidad y racismo están 

en constante interacción con la forma en que las personas usan, crean, aprenden y hablan sobre la 

lengua. Como explica Del Valle (2013), la interacción entre las glotopoliticas y las lingüísticas 

sociales es una “interacción dinámica entre fenómenos lingüísticos y un contexto multifacético 

(multilayered) que incluye condiciones sociales simultáneas a estos fenómenos, así como 

fenómenos lingüísticos –anteriores o subsecuentes- a partir de los cuales es posible reformular, 

reinterpretar o proponer como precedente el fenómeno objeto de estudio”(p.18). De hecho, no se 

puede pensar en la educación intercultural en Chile en desconexión con el resto de las acción de 

los movimientos mapuches, que muestra el hecho que durante el proyecto de Consulta Indígena 
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sobre Propuesta de Bases Curriculares para la asignatura de Lengua y Cultura de Pueblos 

Indígenas del Ministerio de Educación iniciada en 2018, los representantes del pueblo mapuche 

fueron retiradas de la consulta por no llegar a un acuerdo sobre que la obligatoriedad de la 

asignatura se dictará en todas las establecimientos, independiente del número de estudiantes 

indígenas en cada escuela. Las ideologías que siguieron siendo las más pertinentes a lo largo de 

mi investigación fueron la ideología del déficit, la ideología monolingüe, la ideología de una 

lengua estándar y las ideologías raciolingüísticas, ya que todas se centran en una única forma de 

saber, hablar y escuchar, todas ellas vinculadas a la blancura percibida. 

En el estudio del caso, examiné las tensiones que existen entre la implementación de EIB 

en la escuela Laguna Verde y las ideologías raciolingüísticas, neoliberales y poscoloniales, a 

través de una lectura detallada de sus declaraciones de misión, sellos y objetivos, entrevistas con 
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docentes y observaciones en una clase mapundungún. A través de la exploración de la 

interculturalidad en la escuela de Laguna Verde, he intentado contribuir al proceso de 

desuniversalización de las visiones y representaciones eurocéntricas, para lo cual es necesario 

“situating local instantiations of the co-naturalization of race and language within broader global 

geopolitical processes” (Flores & Rosa, 2023, p.425). Marcos teóricos como la decolonización, 

interculturalidad crítica y raciolingüística no pueden ser descontextualizadas, dejando espacio 

para la consideración de esta nueva tensión que surge entre la formación de solidaridad entre 

hablantes y defensores de lenguas racializadas y el peligro de separar el proyecto de su localidad 

y contexto específico.  
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La educación intercultural, cuando se realiza de forma crítica, puede servir como un 

esfuerzo para deconstruir la legitimidad de las ideologías raciales y lingüísticas que racializan las 

lenguas marcadas y sitúan a sus hablantes en un nivel inferior de las jerarquías raciales y 

lingüísticas. La educación intercultural bilingüe crítica debería, en teoría, rechazar la realidad 

social compuesta por ideologías lingüísticas que enmarcan una lengua como estándar y todas las 

lenguas no estándar como deficientes. Al valorar las lenguas indígenas como modos de 

120 



comunicación legítimos y vivos, los programas de educación intercultural bilingüe tienen el 

potencial de moldear a las futuras generaciones con una apreciación del valor político, cultural e 

histórico de las lenguas indígenas. El interculturalismo crítico también forma parte del proyecto 

de descolonización del aula, valorando las múltiples formas de conocimiento y producción, no 

solo la epistemología hegemónica dominante. Centrándose en la cosmovisión indígena, 

problematiza la asunción de lo que es sentido común y conocimiento general. Este es un 

proyecto de sanación comunitaria de la violencia epistemológica causada por la colonización, la 

financiación global y la dictadura. En el proceso de creación de un currículo intercultural, surge 

la necesidad de politizarlo e historicizarlo. Los currículos representan los conocimientos que se 

eligen activamente para transmitir, y tradicionalmente siguen un modelo eurocéntrico que ignora 

los conocimientos de los grupos minoritarios. Esto no es aleatorio, sino una afirmación política 

de control por parte de la clase dominante capitalista poscolonial. Un currículo descolonizado se 

sitúa dentro de las matrices de poder y dominación, y reconoce y legitima las experiencias de 

todas las culturas e identidades. Como una escuela intercultural, ¿cómo aborda la Escuela 

Intercultural Laguna Verde las presiones asimilatorias para adoptar una perspectiva de 

interculturalidad crítica? 

La interculturalidad, junto con la descolonización, son proyectos vivos de justicia social 

que evolucionan constantemente y adoptan nuevas formas. En todo contexto, surgirán tensiones 

sobre cómo aumentar la accesibilidad a la educación, incorporando múltiples epistemologías. 

Estas tensiones abrirán la posibilidad de acción, expandiendo las fronteras de lo que se creía 

arcaicamente que la educación podría ser y obligando al público a lidiar con lo que considera el 

verdadero propósito y la función social de la educación. Con esto en mente, mi investigación no 

representa el fin del discurso que rodea la educación decolonizadora, sino que forma parte del 
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proceso de examinar quiénes están incluidos y excluidos en el proyecto de decolonización. 

Debido a limitaciones como el tiempo, los recursos y la ubicación en Estados Unidos, que no se 

encontraba en mi caso de estudio al momento de escribir esto, no todos los actores en la historia 

de Laguna Verde pudieron ser incluidos. Echamos de menos las voces de padres, estudiantes, el 

educador tradicional y muchos más. Futuras investigaciones, realizadas por mí o por otras partes 

interesadas, podrían abordar el trabajo a través del marco de los testimonios, escuchando las 

experiencias directas de los actores y no forzando sus historias para que encajen en el formato de 

un artículo de investigación. 

Como dice Anzaldua (1987) en su libro Borderlands La Frontera: The New 

Mestiza,“Racially, culturally and linguistically somos huérfanos – we speak an orphan tongue” 

(p.58). Las lenguas huérfanas de Anzaldua existen en todo el mundo – tanto variedades 

vernácular como idioma racializados en el caso de las lenguas originarias. Sin embargo, no hay 

una manera universal para decolonizar el aula. No podemos tomar el caso de la Escuela 

Intercultural Laguna Verde y extrapolarlo a otros contextos, Cada nación, cada región y cada 

localidad tiene su propia historia y sus propias tensiones que previenen y permiten la educación 

intercultural. Mientras que estas tensiones no son únicas a Chile, las respuestas y lenguas usadas 

son, aunque no pueden ser descontextualizadas. Aunque no podemos generalizar prácticas de 

descolonizar, no significa que no podemos aprender de las estrategias de implementación de 

educación intercultural usadas por la Escuela Intercultural Laguna Verde. De hecho, debemos ver 

la navegación de tensiones de Laguna Verde como un ejemplo de una institución educacional que 

se centra en su lugar social y laboral para hacer la educación accesible para todos. 
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