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Resumen: En Latinoamérica se ha identificado el predominio de un concepto de iden-
tidad de cardcter homogéneo, incluso en aquellos paises que reconocen la diversidad
cultural, generando un divorcio entre los saberes comunitarios y la escuela, al punto de
que para aquellos estudiantes que encarnan la diversidad en el aula, la escuela representa
el lugar donde no se sienten libres, y se contradice su identidad cultural (Suckel et al.,
2018). Esto es evidentemente mids sensible en contextos fronterizos. El presente trabajo
propone analizar las representaciones sobre su rol que poseen los y las profesores/as des-
cendientes de pueblos originarios en la regién chilena de Arica y Parinacota, fronteriza
con Pert y con Bolivia. Se expone un estudio cualitativo, descriptivo-interpretativo, en
que la recoleccién de datos se realizé mediante entrevistas en profundidad y grupo focal.
El analisis, de tipo temitico con codificacién mixta, dio como resultado que el curricu-
lum nacional conforma el nodo central de la representacion del rol docente, relegando
a segundo plano su compromiso identitario étnico, evidenciando la huella de siglos de
invisibilizacién cultural y de politicas de homogeneizacién nacional. De esta manera, se
busca contribuir con insumos valiosos para la construccién de una educacién basada en
una interculturalidad horizontal y con pertinencia bidireccional.

Palabras-clave: Interculturalidad, rol docente, pueblos originarios, curriculum.

Abstract: In Latin America, the predominance of a homogeneous concept of identity
has been identified, even in those countries that recognize cultural diversity, creating a
divorce between community knowledge and the school, to the point that for those stu-
dents who embody diversity in the classroom, the school represents the place where they
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do not feel free, and their cultural identity is contradicted (Suckel et al., 2018). This is
especially sensitive in border contexts. This work proposes to analyze the representations
of their role held by teachers of indigenous descent in the Chilean region of Arica and
Parinacota, bordering Peru and Bolivia. A qualitative, descriptive-interpretative study
is presented, in which data collection was conducted through in-depth interviews and
focus groups discussions. The thematic analysis, using mixed coding, revealed that the
national curriculum forms the central node of the representation of the teaching role,
relegating its commitment to ethnic identity to the background, revealing the imprint of
centuries of cultural invisibility and national homogenization policies. In this way, the aim
is to contribute valuable input to the construction of an education based on horizontal

interculturality and mutual relevance.

Keywords: Interculturality, teaching role, indigenous communities, curriculum.

Introduccidn

La educacién ha estado en el centro de la reflexién
internacional, lo que queda de manifiesto en la organi-
zacién del Foro Mundial sobre la Educacién 2015 en
Inchedn, al que concurrieron representantes de 160 paises,
entre ministros, jefes de organismos y representantes de la
sociedad civil. En dicha ocasién se aprobé la Declaracién
de Incheén para la Educacién 2030, en que se reconoce el
rol de la educacién como motor principal del desarrollo,
lo que se expresa en el Objetivo de Desarrollo Sostenible
(ODS) 4: “Garantizar una educacién inclusiva, equitativa
y de calidad y promover oportunidades de aprendizaje
durante toda la vida para todos” (Educacién2030, 2017,
p- 50). Es asi que, a través de 17 ODS y 169 metas, se
explicita el compromiso con el entendimiento entre
distintas culturas, la tolerancia, el respeto mutuo y los
valores éticos de la ciudadania mundial, reconociendo la
diversidad natural y cultural del mundo, y también que
todas las culturas y civilizaciones pueden contribuir al
desarrollo sostenible (Educacién2030, 2017).

Es en este punto que la agenda de Educacién se
cruza con las iniciativas decolonizadoras. Tal como sefia-
lan Shahjahan (ez al., 2022), la educacién es un drea que
legitimamente ha ganado mucha atencién en el discurso
de la decolonizacién. Los mismos autores ejemplifican
lo sefialado, con el caso canadiense, donde la Comisién
de la Verdad y la Reconciliacién colocé la educacién en
el centro del proceso de reconciliacién del pais con las
comunidades indigenas.

En el caso particular de Chile, este pais expresa su
compromiso con la Agenda 2030, a través de una serie de
tareas, siendo una de estas la atencién preferente a personas
pertenecientes a pueblos indigenas caracterizadas en el 40%
més pobre de la poblacién nacional (Ministerio de Desa-
rrollo Social y Familia, 2017). De esta manera, se prioriza
como meta asegurar que todos y todas los/as alumnos/as

adquieran los conocimientos necesarios para promover el
desarrollo sostenible, valorando la diversidad cultural (Go-
bierno de Chile, 2019). Para esta tarea, se propone como
indicador el grado en que la educacién para la ciudadania
mundial yla educacién para el desarrollo sostenible se incor-
poran en las politicas nacionales de educacién, los planes de
estudio, la formacién del profesorado y la evaluacién de los
estudiantes. Si bien se declara que estas dimensiones estin
incorporadas en el Curriculum Nacional de la Educacién
Bisicay Media, no se cuenta con la metodologia para medir
dichos indicadores (Gobierno de Chile, 2019).

En consecuencia, actualmente la pertinencia cul-
tural, el bilingtiismo y la interculturalidad son elementos
recurrentes en el disefio de politicas publicas y en la re-
flexién académica (Mondaca ez a/., 2020). Sin embargo,
estas reflexiones se han orientado mayoritariamente al
andlisis critico del curriculum (Villavicencio, 2016). Si
bien es cierto, lo anterior es un enfoque legitimo, no deja de
ser parcial, pues encierra el peligro de caer en la tentacién
de considerar que, para engendrar una educacién con per-
tinencia cultural, bastaria con la modificacién curricular.
Este hecho probablemente ha contribuido a que algunos
autores sefialen que la profesion docente estd en crisis, o
se problematice su estatus como profesion, en virtud de
la dificultad de conseguir autonomia en su labor (Cabeza
et al., 2018; Borgnakke, 2021).

Como senala el Ministerio de Educacién en Chile
(2018),la relevancia que actualmente se concede al trabajo
docente como uno de los factores decisivos para una edu-
cacién equitativa y de calidad, representa un gran desafio
para la profesién. La opcién por una educacién inclusiva,
que “aspira a garantizar el derecho al aprendizaje de todos
los estudiantes, eleva también sustancialmente los reque-
rimientos que la sociedad formula a los cuerpos docentes”
(Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacién,
la Ciencia y la Cultura (UNESCO), 2013, p.110).

Sin embargo, existe una brecha de conocimientos
en cuanto a la manera en que estos requerimientos so-
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ciales pueden verse dificultados por el rol profesional que
los propios docentes reconocen, mds ain cuando este rol
puede insinuar contradicciones con identidades de base
cultural (Biasutti ez a/.,2021). En este contexto, el presente
articulo analiza las representaciones sobre su rol docente,
que poseen los profesores que reconocen ser descendientes
de pueblos originarios, en contextos fronterizos.

La eleccién de este colectivo obedece a que
aparecen en una posicién intermedia entre el discurso
estatal en torno a la educacién y el discurso identitario
de las comunidades de pueblos originarios. La posicién
mediadora entre culturas, de los docentes que reconocen
su descendencia de algin pueblo originario, difiere de los
educadores tradicionales en razén de que estos dltimos
cuentan con un proceso formal de estudios profesionales,
inspirados y ejecutados a la luz de la politica puablica.

Para el caso de la regién en estudio, por su ubi-
cacién geopolitica en una zona extrema y de frontera
internacional se suma a lo descrito una caracteristica
particular que tensiona las estructuras con las que tradi-
cionalmente se han asumido las politicas publicas. Las
razones socio-culturales de esta tensién se encuentran
en que la labor educativa del Estado chileno se ha ma-
nifestado como un mecanismo de control politico-social,
construyendo una identidad nacional en esta nueva
regién de frontera por sobre las diferencias que le da su
particular territorio multicultural, mediante politicas de
“chilenizacién” a comienzos del siglo XX y luego con la
aplicacién de la doctrina de seguridad nacional durante
la dictadura Militar de Augusto Pinochet, reprimiendo
patrones culturales considerados “no chilenos”.

Este articulo busca aportar conocimiento que
permita trascender la dualidad entre una actitud que en-
fatiza la transmisién de contenidos propios de la cultura
dominante, como también la postura sostenida por algunos
miembros de las comunidades originarias asociadas a la
conservacién absoluta de contenidos culturales. A conti-
nuacion, se exponen los fundamentos tedrico-conceptuales
de la investigacion propuesta, para luego detallar la meto-
dologia empleada, los resultados obtenidos y finalmente
la discusién y las conclusiones.

Fronteras, nacion y escuela:
dispositivos estatales de
homogeneizacién cultural en
Arica y Parinacota

La region de Arica y Parinacota es la regién mds
septentrional de Chile, situdndose como frontera entre
este pais y los vecinos Pert y Bolivia (Figura 1). Al con-
cluir la Guerra del Pacifico, en octubre de 1883, el tratado
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de paz y amistad entre Chile y Perd acordé la cesién, a
perpetuidad, de la provincia de Tarapacd a Chile, situada
entre los rios Camarones y Loa. Ademds, se acordé que
el territorio de las provincias de Tacna y Arica, situado
entre el rio Sama y el rio Camarones, continuarian bajo
dominio de Chile y sujetos a la legislacién chilena. Sin
embargo, una vez transcurridos 10 afios de la firma de
éste, la poblacién residente decidiria si el territorio de
ambas provincias quedaba definitivamente bajo soberania
del Pert o Chile. El plebiscito que decidiria la suerte de
este territorio no se realizé y se resolvié la particién de
la provincia en el tratado de Lima de 1929, quedando
Arica como parte del territorio chileno y Tacna como
territorio peruano.

Durante el periodo de incorporacién de los te-
rritorios del antiguo Perd, el Estado chileno centré sus
esfuerzos en la implementacién de una estructura politica,
cuya meta fundamental era el control social y la repro-
duccién de los valores e imaginarios nacionales chilenos,
conocido en la historiografia local como “chilenizaciéon”
(Diaz, Galdames y Ruz, 2013). Lo anterior generé una
relacién caracterizada por la presencia de una identidad
étnica sometida (especialmente aimara 'y quechua) y una
identidad nacional, ahora “dominante”.

Con relacién a lo anterior, Feiberg (2003) pos-
tula que existen dos tipos de identidades nacionales,
permanentemente asociadas a la alteridad, pero con
distintos objetivos: autonomia de su identidad o deseos
de homogeneizacion de la otra (Feiberg 2003; de Certeau
1996; Chartier 1995). En el primer caso se habla de na-
cionalismo de resistencia, que consiste en la existencia de
un grupo dominado, habitante de un espacio geogréfico
particular, y que desea distinguirse del grupo dominan-
te. El segundo caso se conoce como nacionalismo de
exclusién, caracterizado por la existencia de un grupo
dominante que pretende conservar su identidad a través
de una serie de mecanismos, tales como el establecimiento
de un curriculum educativo tinico o el reconocimiento de
una lengua oficial.

Es asi que, entre otras medidas, el Estado de
Chile se preocupé especialmente por la escolarizacion en
estas provincias. La primera escuela primaria chilena en
el sector andino fue creada en Putre en al afio 1905. La
educacion publica fue la agencia estatal organizadora de
la hegemonia, junto con la promulgacion, a fines de 1912,
de la ley de reclutamiento para todos los jévenes nacidos
en el territorio (Gonzilez, 2002).

Posteriormente, durante la dictadura militar de
Augusto Pinochet (1973-1990), la relacién con el terri-
torio andino reflejé la doctrina de la seguridad nacional.
Ahora, los aimaras eran percibidos como ligados a lo bo-
liviano. Todos los esfuerzos desarrollados por el gobierno
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tendieron a homogenizar la poblacién nacional bajo una
cultura tnica. Van Kessel (1991) hace un balance sintético
de los principales mecanismos que fueron utilizados por el

gobierno militar para impulsar la “incorporacién dirigida”

de los aimaras y cualquier otra identidad étnica que pudie-
ra ser contraria a lo que se entendia como “chileno™. La
eficacia de este proceso de reidentificacién erala condicién
para acceder a beneficios sociales.

Historicamente, en Chile, la profesién docente ha
estado ligada al Estado, que define sus tareas, valoracién
e identidad (Etcheberrigaray e al., 2017). Es el Estado
el que estipula los requisitos a cumplir para ejercer la
docencia (Zurita, 2021), con marcos orientadores para
dicho ejercicio, tales como el Marco para la Buena En-
sefianza (Ministerio de Educacién, 2008), orientaciones
para la implementacién de los Marcos Curriculares para
diferentes niveles y asignaturas, y mecanismos de control
de dicho ejercicio (Ministerio de Educacién, 2017).

En este orden de ideas, la funcién principal del
docente es “ensefiar” los contenidos culturales definidos
por el sistema educativo, que estdn dispuestos normativa-
mente en el curriculum escolar. Si bien discursivamente se
promueve la posibilidad de adecuar y complementar las
planificaciones curriculares a los contextos de desempefio,
lo extenso de los programas oficiales y el hecho de que
estos configuran los estindares de medicién de la calidad
del proceso han transformado al docente en un técnico
que implementa disefios curriculares definidos por otros,
lo que ha llevado a la instalacién en el imaginario social de
una visién técnica del proceso de ensefianza (Dos Santos
y Trombetta, 2021).

Lo aqui descrito tensiona de manera particular el
rol docente representado por los profesores que reconocen
su ascendencia indigena en un espacio incorporado al te-
rritorio nacional como resultado de una guerra y sometido
a politicas homogeneizantes disefiadas desde el Estado,y
para las que las escuelas y los profesores han sido piezas
claves. En este contexto, los docentes no solo deben en-
frentar el proceso de alterizacién histérica que el Estado
chileno ha ejercido sobre los pueblos originarios —como
ocurre en el caso de profesores mapuche en el sur del
pais—, sino que, al habitar una zona de frontera, también
reproducen practicas de alterizacién hacia otros sujetos
que migran al territorio. De este modo, se configura una
dindmica compleja en la que los mismos actores que han
sido histéricamente marginados pueden, a su vez, ejercer
mecanismos de exclusién sobre nuevos “otros”.

La Educacion en contexto de
frontera: el desafio del contexto
y la pertinencia intercultural

En Latinoamérica se ha identificado el predominio
de un concepto de identidad de carédcter homogéneo (Tu-
rra, Lagos y Valdés, 2018), incluso en aquellos paises que
reconocen la diversidad cultural, generando un divorcio
entre los saberes comunitarios y la escuela (Beltran y Pé-
rez, 2018), al punto de que para aquellos estudiantes que
encarnan la diversidad en el aula, la escuela representa el
lugar donde no se sienten libres, y se contradice su iden-
tidad cultural (Suckel et al., 2018). Esto es evidentemente
mids sensible en contextos fronterizos.

Por otro lado, el curriculum y la pedagogia estin
profundamente implicados en fundamentar, validar y/o
marginar los sistemas de produccién de conocimiento
(Shahjahan, ez a. 2022). El proceso de ensefianza-apren-
dizaje es una reproduccién de las relaciones sociales y
culturales, estructuradas desde la ideologia dominante
(Mutfioz et al.,2021),donde en algunos contextos de mayor
vulnerabilidad social los docentes asumen posturas anta-
gonicas y descontextualizadas, inspiradas en una légica
asimilacionista que promueve formas de discriminacién
nacionalista, racial y étnica (Mondaca ez a/., 2020).

En respuesta a este escenario, las escuelas deben
desarrollar un proyecto educativo que profundice el
proceso democritico y la eliminacién de las desigual-
dades sociales (Londofio ez al., 2019; Arias-Ortega y
Quintriqueo, 2021). Experiencias exitosas al respecto
se advierten, asumiendo los contenidos interculturales
desde un rescate epistemoldgico (Saavedra y Quilaqueo,
2021). Aquello que ocurre en la calle, en la familia y en la
comunidad constituye lo que se conoce como pedagogia
local, encarnando un curriculum pertinente e intercultural
(Quintriqueo y Arias, 2019).

Las experiencias educativas desde enfoques criticos
transformativos han promovido précticas que fomentan
la reflexién y el pensamiento contextualizado, destacando
la relevancia de incorporar la memoria y saberes de los
pueblos indigenas, como los Aymaras, en el curriculo
escolar. Esta perspectiva impulsa una educacién partici-
pativa y culturalmente pertinente, donde el conocimiento
se construye colectivamente sin jerarquias, a partir de la
interaccién entre docentes, estudiantes y sus contextos
socioculturales. Se valora la interrelacién de narrativas
comunitarias, el trabajo colaborativo y la integracién de

5 Estos se traducen en una fuerte militarizacion del altiplano por la “alcaldizacion” a través de los poderes conferidos a los alcaldes militares de las comunas. Este proceso tiene
por objetivo la seguridad interna al utilizar por un lado los organismos tales como los centros de madres y las juntas de vecinos como mecanismos de control de la comunidad e
instrumento de “reeducacion civica”, y por otro el fortalecimiento de la educacion fiscal a través de la escuela fronteriza de concentracion, con régimen de internado obligatorio

para las y los nifios de 5 a 8 afios en nivel primario.
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Figura 1: Ubicacion de la ciudad de Arica, como ciudad bifronteriza

Location of the city of Arica, as a biborder city
Fuente: Imagen institucional, elaborada por Eduardo Araya

aspectos emocionales y comunicativos en el aprendizaje,
asi como la reconstruccién de la realidad local y global
desde la diversidad cultural, en una escuela abierta al con-
senso, al didlogo y al reconocimiento de todos los saberes
(Ayuste ez a/.,1994).

Consecuentemente, gracias a la accién participativa
y a la reflexion desarrollada en el aula por los distintos
agentes que participan en ella, estas experiencias educativas,
planteadas desde enfoques que promueven précticas y estra-
tegias reflexivas desde sus propios contextos, llevaron, a largo
plazo, a una mayor movilidad social (Burlotos ez a/.,2021).

De ahi la necesidad de una educacién desde lo
local, a través de una reconstitucién participativa y per-
tinente del conocimiento, que se da en los procesos de
interaccién con su medio sociocultural y el de la sociedad
en general (Barbas y Ortiz, 2020). De esta manera, el
proceso de ensenanza-aprendizaje pertinente debe con-
tribuir a la construccién de significados resultantes de la
interaccién sujeto-sujeto, en un marco histérico y cultural
dado, relacionado con su medio local (Webb ez a/.,2018).
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Por otro lado, como sefiala Serrano (1998), no son
las culturas las que se relacionan entre s, sino los sujetos,
por lo tanto, en cuanto a la gestién de la diversidad, esta
se limita a las pautas inconscientes compartidas por el
profesor y los estudiantes de manera espontinea. Es en
este proceso de didlogo en el que la persona puede eli-
minar prejuicios y valoraciones preconcebidas, gracias a
la informacién andlisis y reflexién que le aportan el resto
de los participantes de la conversacién. Es a partir de
esta construccién de nuevos significados que es posible
introducir, a nivel social, un discurso propio, basado en un
contexto histérico y cultural dindmico del cual forma parte.
En este contexto, emerge como fundamental la labor del
profesor (Sénchez ez al., 2018).

En este sentido, la reflexién docente es una herra-
mienta vital para aproximarse hacia pedagogias decolonia-
les en los contextos educativos latinoamericanos (Walsh,
2013). Decolonizacién, entendida esta, en palabras de
Quijano (1992), como el camino que necesariamente
deben seguir las naciones de Latinoamérica si quieren
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reconstruir sus historias e identidades, superando la “es-
tructura de poder que produce discriminaciones sociales,
raciales, étnicas y antropolégicas” (Quijano, 1992, p. 12).

Se aspira al logro de una justicia curricular en que
se respete las necesidades de todos los colectivos, relevando
lo histéricamente marginado del curriculum oficial bajo el
pretexto de la extensién —que se descartan para no saturar
la malla curricular— y de la pertinencia —que se omiten

por no ser utiles en el campo laboral— (Apple,1996).

Representacion del rol docente

Segtun Moscovici (1979), las representaciones
sociales son producidas como resultado de la interaccién
entre los individuos que comparten un mismo espacio
social. Asi, la posibilidad de representar la realidad por
parte de los sujetos se ve condicionada por su grupo social.
LaTeoria de las Representaciones Sociales ha dado origen
a varios modelos de andlisis, el presente articulo asume el
enfoque estructural postulado por Abric (2001), en que
esta triple configuracion de una representacion posee una
estructura que se encuentra organizada y jerarquizada en
torno a un nodo central.

En sintesis, la representacion social del rol do-
cente, ya sea de parte de los demds actores del sistema
educativo (Ministerio de Educacién, padres y apodera-
dos, estudiantes, etc.) como la existente entre los mismos
profesores, se transforma en espacio de debate que puede
determinar el desempefio de dicha labor (Segovia y
Rendén, 2020).

Esta tension entre lo esperado o demandado al
docente y lo vivenciado subjetivamente por €l incide en
su autoimagen y autovaloracion, expresado en una repre-
sentacién particular, que condiciona su relacién con los
demds y su rendimiento profesional (Richter, Brunner y
Richter,2021). En el impacto de estas representaciones, se
puede explorar una serie de dificultades de la escolaridad
cotidiana, lo que se ve acentuado en contextos fronterizos
e interculturales (Rivera, Gutiérrez y Henriquez, 2020)

La autovaloracién de la profesién docente es una
construccién social que surge de los procesos de interac-
cién con otros (Carrasco, 2021) y forma parte de su iden-
tidad social, permitiendo reconocerse y ser reconocidos en
una relacién de identificacién y de diferenciacién.

Desde esta perspectiva, resulta relevante explorar
la representacién que de su rol tienen los docentes que se
identifican como descendientes de pueblos originarios
en contextos fronterizos, ya que eventualmente serian
quienes podrian presentar de manera mds evidente las
contradicciones emergentes de las exigencias externas
(como “agentes del Estado”) y su identidad como miembro
de una comunidad local.

En ese contexto, es de interés el grupo de profe-
sores que reconocen descendencia de pueblos originarios,
ya que sus acciones pueden alcanzar mayor impacto en
miembros de la misma comunidad (Ibafiez eza/.,2018). Es
un dato relevante que en Chile un 7,4% de la poblacién
reconocida descendiente de pueblo originario se emplea
en actividades de ensefianza (Ministerio de Desarrollo
Social y Familia, 2017).

La presencia de estos profesores, en contextos de
frontera e interculturalidad, involucra la interaccién entre
su rol como docente y su identidad cultural, deambulando
entre lo que Rosas (2021) ha definido por un lado como
“interculturalidad funcional” e “interculturalidad critica”,
por el otro, rescatando los aportes de Turbino (2015) y
Walsh (2012), entre otros:

...Mientras que en el interculturalismo funcional se
busca promover el didlogo y la tolerancia sin tocar las
causas de la asimetria social y cultural hoy vigentes,
en el interculturalismo critico se busca suprimirlas por
métodos politicos, no violentos. La asimetria social y
la discriminacion cultural hacen inviable el didlogo
intercultural auténtico (Turbino, 2015, p. 67-68).

En sintonia con lo anterior, el presente documento
busca trascender la tradicional dualidad planteada por
Serrano (1998) entre una actitud que enfatiza la trans-
misién de contenidos propios de la cultura dominante
(hetero-centrista), y la sostenida por algunos miembros de
las comunidades originarias (etnocentrista o regionalista).
Ambas posturas se alejan del enfoque intercultural, ya sea
por la estigmatizacién emocional de lo ajeno, como por
el menoscabo de la funcién de la escuela, defraudando
las aspiraciones que los mismos estudiantes y sus padres
tienen de la misma. La sintesis cultural desarrollada por
los docentes que reconocen ascendencia de algin pueblo
originario, y su eventual impacto en la representacion
social de su rol, entregaria pistas para el trabajo de la do-
cencia en contextos en que los estudiantes son ciudadanos
fronterizos e interculturales, en la medida que reconocen
y valoran contenidos culturales emergentes de sus tradi-
ciones ancestrales y, a su vez, del mundo occidental del
que participan. De esta manera, se busca contribuir con
insumos para la construccién de una educacién basada
en una interculturalidad horizontal y con pertinencia
bidireccional.

En resumen, en el presente texto se asume que
la representacién del rol docente presente en profesores
de ascendencia indigena se acerca a alguna de ambas
interpretaciones, dependiendo de la predominancia del
compromiso identitario, como miembro de la comunidad,
o el compromiso profesional, como agente del estado. Es
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asi que emerge la pregunta: ;Cudles son las representacio-
nes sobre su rol docente de profesores con ascendencia de
pueblos originarios, en contextos interculturales y fronte-
rizos? Interrogante que tensiona una serie de fenémenos
asociados al reconocimiento y valoracién de los principios
culturales y memoria histérica de los pueblos, sobre todo
si se considera que la participacién en la escolaridad de
sus hijos, de parte de las familias pertenecientes a pueblos
originarios, es mds alta que las familias que no lo son

(Miranda y Castillo, 2020).

Enfoque metodologico para el
estudio de las representaciones
del rol docente en profesores
indigenas de Arica y Parinacota

Se propone un estudio exploratorio, descripti-
vo-interpretativo, basado en el paradigma cualitativo, con
enfoque fenomenoldgico hermenéutico, a fin de acceder a
la informacién y actitudes presentes en la representacion
sobre su rol docente que poseen los sujetos participantes
(Bhattacharya, 2017). La vertiente interpretativa emerge
del hecho de que las representaciones sociales se hacen
visibles mediante un proceso analitico, enfatizando las
percepciones que se experimentan pre-reflexivamente,
reconociendo asi su relacién con el conocimiento de
“sentido comun”.

La poblacién de estudio corresponde a docentes de
establecimientos de ensefianza basica y media de la regién
de Arica y Parinacota (frontera norte de Chile, limitrofe
con Bolivia y Pert), que reconozcan su ascendencia de
algin pueblo originario. Se ha optado por esta regién en
virtud de que concentra un alto porcentaje de poblacién
descendiente de un pueblo originario, ubicindose entre las
3 regiones con mayor porcentaje de poblacién reconocida
indigena en dicho pais (Ministerio de Desarrollo Social
y Familia, 2017). En la regién de Arica y Parinacota el
26, 8% de la poblacion declara pertenecer a un pueblo
originario, mayoritariamente aimara (Instituto Nacional

de Estadisticas, 2017).

Tabla 1: Caracteristicas de la Muestra. Sample characteristics

Lo descrito insinta la coexistencia de diversas
culturas en las aulas de Ensefianza Bésica y Media de
la regién incorporada al estudio. Solo como ejemplo,
podemos mencionar que a nivel nacional la proporcién
de estudiantes indigenas es de 10% en Ensefianza Media
Técnico Profesional (EMTP) y 5% en Ensefianza Media
Cientifico Humanista (EMCH). En cambio, en Aricay
Parinacota los estudiantes indigenas alcanzan un 35%
en EMTP y 15% en EMCH. Por otro lado, Miranda y
Castillo (2020) sefialan que el apoyo y participacién en
la educacién de las familias pertenecientes a las etnias
indigenas es mds alto que las familias que no pertenecen
a ninguna etnia, lo que puede relacionarse con el hecho de
que los estudiantes descendientes de pueblos originarios
tienen una tasa neta de asistencia a clases, superior a la
media, reflejando la importancia que para estos estudiantes
adquiere la educacién y el impacto que esta tiene en la
conservacién o no de su identidad (Ministerio de Desa-
rrollo Social y Familia, 2017).

En resumen, la recoleccién de datos fue a través de
entrevistas en profundidad y grupos focales. La seleccién
de sujetos de estudio fue por conveniencia, siendo los
criterios de inclusién los siguientes:

1- Tener ascendencia reconocida de algin pueblo
originario.

2- Desempefiarse como profesor en estableci-
mientos educacionales de la region de Arica y Parinacota.

En total, en relacién a la adscripcién étnica, se
pudo acceder al testimonio de 11 profesores aimaras, 2
mapuches, 2 quechuas, 1 diaguita y 1 atacamefio.

El tamaiio de la muestra se definié segin criterio
de saturacién de datos, resultando en definitiva como se
expone en la tabla 1:

El anilisis de datos fue de tipo temadtico, me-
diante una codificacién “mixta”, considerando tres
dimensiones, las cuales se desarrollan a continuacién:
particularidades de la adscripcién étnica, rol docente
y diversidad, y relacién con el Estado. De este modo,
estas tres dimensiones buscan dar respuesta al objetivo
planteado por el articulo.

Profesor Rural Profesor Urbano | Total Mujeres Hombres
Grupo focal 3 3 6 5 1
Entrevista en profundidad |3 8 11 5 6
Total 6 11 17 10 7

Fuente: Elaboracién propia
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Identidad étnica y ejercicio
docente en Arica y Parinacota:
de la negacion historica al
reconocimiento tensionado

En relacién a la adscripcion étnica de los docentes,
su reconocimiento surge con el relevamiento social de
las diversidades y las acciones que en el dltimo tiempo
aportaron en pro de este reconocimiento, tanto de parte
de movimientos sociales, como del Estado, lo que difiere
con la realidad experimentada antafio por ellos mismos,
en que se ocultaba el origen étnico:

Costaba identificarse en mis tiempos de adolescente, el
descendiente de pueblo originario era mal mirado, se
trataba como indio, a la vez mis abuelos tenian parte
de su historia guardada. En mis tiempos de ser madpre,
siempre en la escuela de tus hijos te preguntan ;tiene
alguna descendencia de pueblo originario? y ahi me
hizo madurar ese proceso y reconocerme con el pueblo
aimara. A la vez el carnaval andino con la fuerza del
solt, también ayuds a madurar ese proceso... (PU2).

En este sentido, los docentes reconocen un cambio
favorable para el reconocimiento y mayor respeto a la
diversidad cultural:

... antes no se tocaba el tema, de hecho, tampoco uno
decia si tenia apellido aimara o no geierto?, porque
incluso atios atrds era senial de burla en muchos colegios,
entonces la verdad de las cosas es que todos caemos en
reprimirnos o simplemente por vergiienza, pero hoy dia
todo esto es masivo, hoy dia estdan las redes de comuni-
cacion que nos hace acercarnos... (PRP2).

La huella de la historia, que, para el caso de Chile,
vinculd la ascendencia indigena con lo peruano y/o boli-
viano, generé la idea del “enemigo interno”. Esta situacién
era menos perceptible en aquellos docentes que, si bien
provienen del extranjero, no habitaban los espacios fron-
terizos en cuestion. En estos profesores, cuyo lazo cultural
traspasa la frontera nacional, el reconocimiento de la etnia
aparece mds natural y orgénico:

En mi caso mi familia es muy ligada a las raices indi-
genas, mis abuelos eran de Cochabamba, entonces ellos
se vinieron para acd y todas las costumbres siempre

las hemos practicado, hasta el idioma un tiempo se
hablaba, ligado por la parte de mi mamd, (...) pero
luego yo recuerdo que me molestaban por tener apellido
Vilea y ser moreno (PRP3).

No obstante, en algunos casos emergen razones
mads précticas, en relacién al reconocimiento identitario,
permitiéndoles estudiar su carrera de pedagogia al acceder
a beneficios: “Estaba en la universidad y mi situacién eco-
némica no era buena, por lo tanto, decidi postular a la beca
indigena, por este motivo soy declarada aimara” (PU6).

Sin embargo, la mayoria de los docentes se de-
claran activos participantes de su comunidad de origen.
Mayoritariamente se identifica una responsabilidad
especial que emerge no solo de la adscripcién identitaria,
sino que ademds del capital cultural que esto significa, lo
que de manera natural diferencia el rol de un profesor
descendiente de pueblo originario, de quien no, lo que se
refleja: “En las experiencias culturales que hemos vivido
con nuestros ancestros y hoy las transmitimos” (PU1).

Sin embargo, el reconocimiento de los contenidos
interculturales no escapa de la folklorizacién:

El profesor con identidad o descendencia de algiin
pueblo originario posee mds conocimiento de cultura
originaria y de alguna manera se identifica con los
pueblos. En cuanto a los bailes o vestimentas tipicas
del pueblo, el docente se siente mds identificado (PU4).

Lo anterior a veces contradice las expectativas de
parte de los establecimientos, que muchas veces distorsio-
na el rol, o lo que pueden hacer estos profesores:

He tenido que reemplazar a profesores de lengua ai-
mara, pese a que yo no tengo la lengua nativa aimara,
Yo soy nieta de personas aimaras, (... ) yo puedo repetir
digamos tradiciones, como las ceremonias me entiendes,
la misas que se hacen muchos pueblos, pero ahi me
quedé, no segui cultivando la lengua, entonces me he
pillado en situaciones en que no domino la lengua y
en esa situacion yo digo ‘porque no aprender” (PRP1).

Otros contenidos considerados aluden a la relacién
de la cultura originaria y el medio ambiente: “Al trabajar
los paisajes de Chile y el relieve de la zona norte, en mi caso
incluyo leyendas aimaras de distintas localidades; también
la valoracién de los cerros y la madre naturaleza” (PUS).

No obstante, dicha adscripcién transita en esferas
que trascienden los contenidos como, por ejemplo, el

¢ El carnaval “Con la Fuerza del Sol” (Inti Ch’amampi) es una fiesta comunal desarrollada en Arica, desde el afio 2001, a partir de la unién entre organizaciones culturales aimaras
y la Municipalidad de Arica, marcando asi el renacer de una celebracién que en la actualidad es un simbolo de resistencia y orgullo cultural.
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logro de empatia con estudiantes que comparten dicha
condicién o generando una mejor disposicion para valorar
las diferencias.

Quienes indican que la adscripcién étnica no ge-
nera mayor diferencia en su rol lo argumentan desde dos
vias: El hecho que hoy la interculturalidad es un objetivo
transversalmente considerado valioso, o bien “porque
existe un reglamento que se debe cumplir ante toda la
comunidad educativa” (PU3).

Es decir, los docentes sefialan que la estructura nor-
mativa de los establecimientos tiende a la homogeneidad,
y es su rol como docentes velar porque esto sea asi, lo que
contradice las aspiraciones de relevar la identidad cultural
en contexto de frontera.

Reconocer, confiar, resistir:
desafios de la docencia
intercultural en zonas de
frontera

El reconocimiento de la diversidad estd presente
en el discurso de los profesores con ascendencia de pue-
blo originario, al menos, desde un aspecto declarativo.
Los docentes reconocen que su ascendencia les otorga
una mayor responsabilidad en relacién a la diversidad
cultural: “Tenemos un rol fundamental ante la diversidad
cultural ya que somos nosotros quienes debemos respetar
y hacernos respetar en este sentido” (PU2).

Este hecho permite reconocer como parte de la
tarea docente la necesidad de valorar la identidad cultural
de los estudiantes: “Para apoyar el desarrollo de su identi-
dad en una sociedad multicultural y en armonia” (PRV?2).

Para los participantes en la investigacién, el rol do-
cente se vincula directamente con la capacidad de generar
confianzas, en especial, en los estudiantes descendientes
de pueblos originarios, y asi lograr su plena participacién
en el proceso educativo:

... tengo hartos nirios que son del valle, nirios que son
también del interior y son muy introvertidos y lo pri-
mero que hay que hacer es, como establecer confianza,
porque ellos tienen mucho miedo. De hecho, les cuesta
mucho interrelacionarse entre comparieros. Trato de
establecer mucha confianza porque estableciendo con-
fianza §é que van a empezar a preguntar o de repente

a participar (PRV1).

Por otro lado, existe un reconocimiento explicito a
que ser descendiente de un pueblo originario exige superar
el peso de siglos de invisibilizacién cultural, promoviendo
una nueva mirada:
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Yo creo que el rol que tenemos, sobre todo nosotros que
tenemos ascendencia indigena, es uno: visibilizar la
etnia propia y también, la existencia de otras etnias,
y eso conlleva la cosmovision que hay detrds y quizds
con una mirada diferente o un prisma diferente. (...),
siento que tienen una hbistoria cierta, una mochila
cultural que es muy diversa y que, por mucho tiempo
no estuvo visibilizada(. .. ) Entonces, creo yo que como
docentes, miembros de una etnia, debemos visibilizar
y entregar las confianzas para que el estudiante sienta
la seguridad, que el colegio, que el curso es un espacio
seguro, y que va a haber un respeto hacia su propia mi-
rada del mundo y que puede ser divergente, que puede
ser distinta (...), mds alld quizds del occidentalismo
en esa sala de clases ... (PU1).

Resulta interesante constatar que, de acuerdo a los
docentes, la condicién de pertenecer a un pueblo originario
otorga una responsabilidad diferente: “Creo que pertenecer
aun pueblo aimara da esa cercania” (PU2). Dicha confianza
permitiria construir un lazo que envuelve el desempefio
escolar, generando un compromiso mas profundo:

... cuando tii rompes ese miedo que tienen ellos, sobre
todo que no participan mucho y, de hecho, siempre estdn
calladitos, no hablan casi, establecemos una confianza
y después se sienten como que te deben algo. Cuando ti
le das como cierta confianza, entonces ellos de alguna
forma, si no responden a la tarea, ya estableciendo un
lazo, sienten como que de alguna forma te deben algo

y te tienen que responder (PRV1).

No obstante, los docentes identifican una serie
de dificultades en el momento del reconocimiento de la
diversidad en el aula, desde aspectos eminentemente con-
ceptuales, hasta otros précticos y procedimentales, entre
los que se pueden mencionar las pruebas estandarizadas:

8i bien la politica piiblica establece que tii puedes ha-
cer lo que quieras en el aula, se hace complejo, porque
tenemos una diversidad y, efectivamente tenemos
esta paradoja de qué entendemos por diversidad. Y
ahi entramos a hilar fino y nos damos cuenta de que
tenemos un abanico gigante de cosas que tenemos que
tomar en cuenta: palabras, modismos y un monton de
cosas mds. Entonces efectivamente, si bien la politica
publica dice que tii puedes hacer lo que quieras, por
decirlo ast, en tu aula, hay que centrarse y tener ciertos
patrones o directrices... (PUI).

Lo anterior, segtn lo sefialado por las fuentes, ha
dificultado que se ejecute masivamente las posibilidades
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descritas en la normativa: “Gran parte de las clases que
yo he visto se paraban desde la mirada homogénea. No
se posicionan desde la mirada o desde el enfoque de la
diversidad. Ya la clase parte desde una homogeneizacién

cultural” (PU3).

Interculturalidad y obediencia
curricular: el rol del Estado en
la configuracion del quehacer
docente

De acuerdo a lo sefialado, la relaciéon con el Estado
aparece dirigida por los planes y programas de estudio,
siendo estos el centro y motor de dicha relacién:

Siempre nos acogemos a los planes y programas
emanados por el ministerio de educacion y desde allt
desemperiamos nuestra labor (... ) es cierto que a veces
no estamos muy de acuerdo con esas directrices, pero
nos regimos por un sistema a quien debemos rendir

cuenta (PU4.).

De hecho, el principal atributo del rol docente se
asocia al manejo del curriculum nacional: “El profesor
debe manejar el curriculum, debe manejarlo de manera co-
rrecta, de adelante para atrds y de atrs a adelante” (PRP2).

En términos generales, esta relacion se carac-
teriza por conceptos como respeto, obediencia, meta
y cumplimiento: “Simplemente acatar lo que dice el
Ministerio, lamentablemente no se nos pregunta que
se puede realizar para mejorar los conocimientos de
nuestros estudiantes” (PU6).

Incluso algunos docentes sefialan que esta ha sido
una dindmica acentuada en el dltimo tiempo: “Ha cam-
biado con el tiempo, siento que hay menos participacién
de los docentes en las decisiones pedagégicas” (PUS).

La falta de adecuacién al contexto obliga a tran-
sitar permanentemente entre los limites de la propuesta
curricular: “Muchas veces tengo que salirme del marco
curricular para poder poner mayor atencién a las necesi-
dades del estudiante” (PU10).

Sin embargo, algunos docentes destacan que existe
espacio para la adecuacién y flexibilidad, aunque con
situaciones paradéjicas:

Me generan muchas contradicciones. Eso porque las bases
curriculares, ya sea para ensefianza bdsica en adelante,
estipulan autonomia y estimulan la flexibilidad en el
curriculo, incluso los tres pilares. Uno de ellos es la inclu-
siony el apoyo. También en la flexibilidad, en el contexto
cultural o sociocultural. Sin embargo, el curriculo que

se recibe de Arica a Punta Arenas, pricticamente es el
mismo, pero se puede adecuar a traveés de la metodologia,
de la diddctica. Pero como politica piblica no existe
una politica que deje en manos absolutas de la libertad
de cada escuela (...) yo creo que existe la posibilidad
en la medida en que tengan las escuelas o los liceos o
los colegios, las herramientas para poder desarrollar
actividades o articulaciones a través de la normativa
que cada establecimiento tiene para fomentar politicas
internas de desarrollo de la diversidad cultural o de la
interculturalidad. Yo creo que es posible, solamente hay
que empoderar a los colegas ... (PU9).

Algunos docentes detallan con mayor profundidad
los instrumentos a los que se puede acudir para relevar la
pertinencia de la formacién:

... por ejemplo, estd el plan de formacion ciudadana,
que creo yo, por lo menos de la experiencia que he tenido
en los establecimientos donde he trabajado, no se le
ha dado la relevancia (...) no se ha profundizado en
sacarle un poco mds de provecho. Justamente, a partir
de este plan se genera una propia politica de diversidad
dentro de un establecimiento... (PU1),

Incluso, reconocen experiencias concretas que
aluden a una mayor pertinencia cultural:

Recuerdo la experiencia de 2014 en el Colegio San
Antonio de Matilla. Para fortalecer habilidades de
lecto escritura, ellos elaboraron un libro o texto escolar
propio, y se llamaba parapente, pero en alusion a los
parapentes, que son los que se hacen de Iquique Alto,
y era una serie de cuentos o de relatos que tenian que
ver con pertinencia local. No tomaron el texto que
ocupaban de Arica a Punta Arenas, tomaron textos

propios (PRP2).

En relacién a la manera en que el compromiso
con las tradiciones de los pueblos originarios se traduce
en practicas docentes, la alusién general de los profesores
es a: “La creacién de maquetas; el andlisis de cuentos y
leyendas de la zona” (PU3).

En el caso de los profesores rurales, en ocasiones
las actividades se vinculan de manera mds directa con
ciertas tradiciones y creencias de corte mas religioso: “Las
cruces- machaq mara- pachamama- dia de los difuntos
entre otras mas” (PRV5).

En general, la pertinencia cultural se asocia a la
estrategia metodoldgica por sobre el contenido intercul-
tural: “Salidas a terreno, museos, y entrevistas, entregando
el conocimiento a través de experiencias fisicas” (PU9).

Historia Unisinos

99



Raul Bustos, Alfonso Diaz Aguad y Sara Joiko

100

Este tipo de actividades aparecen de manera
transversal, incluyendo asignaturas que generalmente no
se asocian con aquellas: “Realicé salidas pedagdgicas en
el drea de matemadtica. Los llevé al agro todo lo que la
persona trabaja en el agro, en el drea de las matematicas”
(PRP3). Es decir, el acento estd en el “cémo”, y no en el
“qué” ensefar.

Discusidon y conclusiones

La representacién acerca de su rol en los profesores
que reconocen ser descendientes de pueblos originarios
incorpora como nodo central el “curriculum”, como eje de
su labor y determinante de sus practicas, indicando como
el principal atributo del rol docente el manejo del curri-
culum nacional. En términos generales, esta relacién se
caracteriza con conceptos como respeto, obediencia, meta
y cumplimiento, dindmica acentuada en el Gltimo tiempo.

Por otro lado, con el curriculum como eje de la
relacién con el Estado, los docentes denuncian poca
participacion y la necesidad de cumplir con metas esta-
blecidas externamente. Incluso, la falta de adecuacién al
contexto obliga a transitar permanentemente entre los
limites de la propuesta curricular, generando una paradoja
que contrapone, por un lado, una mayor apertura social
al reconocimiento de las diversidades y, por el otro, una
mejor participacién de los docentes en el disefio de un
curriculum con pertinencia local.

En segundo lugar, se puede concluir que el compro-
miso con la diversidad emerge como un segundo eje presen-
te en el discurso acerca de su rol, lo que permite reconocer
como parte de la tarea docente la necesidad de valorar la
identidad cultural de los estudiantes. Particularmente, para
los docentes con ascendencia de algin pueblo originario,
su rol se vincula directamente con la capacidad de generar
confianzas en los estudiantes descendientes de pueblos
originarios y asi lograr su plena participacién en el proceso
educativo y su preparacion para los desafios del futuro.

Existe un reconocimiento explicito a que su
condicién étnica exige profundizar la cercania con los
estudiantes en su misma condicién, para superar el peso
de siglos de invisibilizacién cultural, promoviendo una
mirada desde lo propio.

No obstante, los docentes participantes del estudio
reconocen una serie de dificultades en el momento del
reconocimiento de la diversidad en el aula, partiendo de
aspectos eminentemente conceptuales, hasta desembocar
en aspectos précticos y procedimentales. Si bien, algunos
docentes sefialan que la atencién a la diversidad es algo
valorado de manera general, subrayan que se identifica
una responsabilidad especial que emerge de la adscripcién
identitaria y del capital cultural que esto significa.

Vol. 29 N° 2 - Maio/Agosto de 2025

Desde una primera mirada, se puede percibir que el
reconocimiento de los contenidos interculturales no escapa
de la folklorizacién, desafiando las expectativas de parte de
los establecimientos, que muchas veces distorsiona el rol
de estos profesores. De esta manera, la pertinencia cultural
se asocia a la vivencia de experiencias de aprendizaje por
sobre la valoracién de contenidos culturales, denotando
la falta de un mayor conocimiento y preparacién de los
propios docentes. Esto tltimo puede ser, a su vez, las con-
secuencias de siglos de invisibilizacién y represién cultural,
o bien, la sabiduria local decolonizada se expresa en cami-
nos diferentes de los abiertos por la estructura occidental,
ocupando en cambio, la forma de las experiencias vitales.

Los siglos de sometimiento colonial han dejado
una profunda huella en la representacién de su rol como
docente para aquellos profesores que se identifican a su
vez como descendientes de pueblos originarios, en par-
ticular en una zona de frontera, sometida a un proceso
de imposicién de patrones culturales ajenos, llamado
“Chilenizacién”. A partir del andlisis de las fuentes, el rol
docente representado por los profesores incorporados al
estudio se liga a la figura del Estado (Etcheberrigaray et
al 2017), a través de la normativa curricular, herramienta
a través de la que se define la principal tarea docente:
“cumplir con los planes y programas”.

Sibien discursivamente se reconoce la posibilidad
de adecuar el curriculum a los contextos de desempefio,
los docentes consideran que lo extenso de los programas
oficiales impide cualquier intervencién de parte de ellos,
salvo aspectos asociados a metodologias. Lo anterior, de
acuerdo a los profesores, si bien no constituye en teoria la
neutralidad social sefialada por Dos Santos y Trombetta
(2021),en la practica es considerada un obstéculo de hecho
a eventuales interpretaciones particulares de los docentes.
No deja de ser llamativo que lo anterior coincide con la
mirada curricular que mayoritariamente a inspirado los
estudios a cerca de la educacién intercultural. Es decir, el
andlisis del curriculum no solo es central en los estudios de
educacién intercultural, sino también en la representacién
social de la identidad docente, lo que permite identificar
un tipo de interculturalidad funcional, mas que critica.

En sintesis, la representacion descrita se identi-
fica con el discurso mayoritario de los docentes del pais,
por lo que la representacién social conformada por este
grupo particular de profesores se ve mds influenciada
por su grupo profesional que por su identidad cultu-
ral. De esta manera, el curriculum se transforma en el
nodo central, que articula la representacién de su rol
(Abril, 2001). En la autoimagen construida por este
grupo de profesores, prima su relacién con sus pares
profesionales (Richter ez al., 2021) por sobre cualquier
otra declaracién identitaria.
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Sin embargo, los profesores reconocen la necesidad
de profundizar el proceso democritico y la eliminacién
de las desigualdades sociales, tal cual indicaban Londofio,
Lasso y Rosero (2019). Por otro lado, las relaciones cultu-
rales, al ser fenémenos que se desarrollan en el interactuar
de los sujetos (Serrano 1998), requieren el reconocimiento
de la relevancia del actuar de estos docentes en la coti-
dianidad. Los profesores no desconocen que su presencia
aporta a la eliminacién de prejuicios, reconociendo el
impacto que sus acciones tienen entre los estudiantes que
comparten su origen (Ibafiez ez a/. 2018).

El estudio de las representaciones sociales de
profesores con adscripcién reconocida en algin pueblo
originario expone la relevancia de los estudios de frontera,
donde las sintesis culturales tienden a interpretar de ma-
nera palpable la vida cotidiana en cédigo del contacto in-
tercultural, superando las tradicionales lecturas antitéticas.

Es necesario que futuros estudios puedan abordar el
rescate del contenido intercultural en contexto de frontera,
evitando caer en la asimilacion con la estructura normada
de los contenidos occidentales y, por el contrario, dando
espacio a una epistemologia que no se expresa en forma de
datos o informacién, sino mds bien desde la experiencia y
valoracién, es decir, desde la sensibilidad de lo local.
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