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Resumen

Se analizan los procesos de implementacién del Programa de Edu-
cacion Intercultural Bilingiie (PEIB) orientado al pueblo licanantay,
especificamente en la escuela de Toconao (comuna de San Pedro de
Atacama). Se pone énfasis en las practicas y discursos pedagdgicos
que construyen ciertas representaciones étnicas desde la escuela, y que
se establecen como un espacio de re-elaboracién de nociones sobre lo
étnico, lo intercultural y “lo licanantay”. Presentamos varios ejes de
anélisis en los cuales se puede articular una comprensién antropolégi-
ca sobre la tension entre la funcion homogeneizadora de la escuela y el
nuevo papel de estimulo a las diferencias culturales, y a la diversidad
que le asignan las politicas publicas educativas en el contexto de la
Ley Indigena19.253 y la Reforma Educativa. Finalmente, aportamos
discursos y practicas registradas etnograficamente para plantear la
complejidad de los procesos de negociacion y resistencia que ocurren
en la escuela, bajo la dptica de llevar a cabo la “educacion intercultural”.

Palabras claves: educacién - interculturalidad - etnicidad - Atacama - norte
de Chile - Andes Centro-Sur.

Abstract

This paper analyzes the process of implementation of the Programa
de Educacién Intercultural Bilingtie (PEIB; Intercultural Bilingual
Education Program) focused the Licanantay people, specifically at the
Toconao School (San Pedro de Atacama). We examine the schooling
practices and discourses that construct representations about the
ethnic, intercultural, and Licanantay identities. This article presents
seven axes of analysis that articulate an anthropological view about
the tension between the homogenizing practices of the school and

a new position that Indigenous Law 19.253 and Education Reform
allegedly have regarding cultural diversity and cultural differences. In
this sense, I will also provide schooling discourses and practices to
discuss the complexity of the negotiation and resistance processes that
emerge in the Toconao School surrounding intercultural education.

Key words: education - interculturality - ethnicity - Atacama - Northern
Chile - South Central Andes.
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~+ INTRODUCCION: ANTECEDENTES SOBRE LA
IMPLEMENTACION DE LA EDUCACION
INTERCULTURAL EN CHILE

Desde los afios 90, en Chile se viene desarrollando una
Reforma Educativa que, entre una serie de aspectos, in-
corpora el Programa de Educacién Intercultural Bilin-
giie (PEIB) en escuelas, coordinado por el Ministerio de
Educacién. Este programa surgido en 1996 esta basado
en la promulgacion de la Ley 19.253 de 1993, conocida
como Ley Indigena, y se orienta principalmente a escue-
las rurales en regiones de Chile con poblacién indigena,
segtin la identificacion dada por el Estado en el marco de
dicha ley, que establece diversas acciones y programas de
supuesto caracter compensatotio para las personas que
se autoidentifiquen como indigenas y demuestren ser
descendientes de grupos originarios, a partir de la cate-
gorfa establecida desde el Estado. En ese sentido, la EIB
se plantea como una forma de generar en las escuelas con
alumnado de ascendencia indigena programas educacio-
nales contextualizados culturalmente que promuevan el

reconocimiento y valoracién de su pertenencia étnica.

Esta nueva institucionalidad orientada en un primer mo-
mento a desarrollar iniciativas piloto, comienza a generar
un marco de orientacién enfocado a ampliar el espectro
de escuelas integradas al programa. En este punto tam-
bién es relevante el aporte y coordinacién con la Corpo-
racién Nacional de Desarrollo Indigena (CONADI), para
enfatizar los objetivos tendientes a establecer una educa-
cién sustentada en la pertinencia cultural de los conteni-

dos y practicas pedagdgicas.
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En este proceso de ir cimentando la importancia de es-
tablecer una EIB focalizada en escuelas rurales en con-
textos de poblacion indigena, surge en el afio 2001 un
importante impulso a través del Programa Origenes,
financiado con fondos del BID y del Gobierno de Chile.

Desde su instauracién, el Programa Origenes y su com-
ponente de Educacién comienzan a trabajar con el PEIB
del Ministerio de Educacién focalizandose en 162 es-
cuelas rurales con poblacién indigena®. En este sentido,
las tareas que se establecen para la primera fase (2002-
2005) de desarrollo del Programa son:

“Adecuacion del curriculum escolar a las particularidades cultu-
ralesy lingiiisticas de cada pueblo focalizado, publicdndose textos

escolares pertinentes de 1°a 4° de enseiianza bdsica.

- Capacitacion y perfeccionamiento de docentes en Educacién
Intercultural Bilingiie (EIB).

- Creacién de bibliotecas y edicién de textos con contenido inter-
cultural.

- Habilitacion e implementacion de tecnologias de la informa-
cion y de las comunicaciones: computadores, equipo audiovi-
sual, niicleos de internet, edicién de videos y software, television
satelital y adquisicion de programas televisivos con contenido
cultural.

Elaboracién de planes educacionales con EIB en las escuelas”
(Mideplan 2006: 40-41).

Los proyectos de EIB llevados a cabo en las escuelas,
tenfan por objeto valorizar el contexto cultural de los
alumnos a través del desarrollo de textos escolares con
pertinencia cultural y la insercién de asesores culturales
o educadores tradicionales. Se debia tratar de personas
de la comunidad que apoyaran al docente como moni-
tores pedagdgicos reforzando determinados contenidos
en donde fuera necesario un conocimiento local y étnico.
Ademés de los textos y educadores tradicionales, otro pi-
lar de estas iniciativas era la contextualizacion de conte-

2 . .
De las 162 escuelas focalizadas por el Programa en esta primera

fase, se mantuvieron 112 de ellas. Sin embargo, a esta disminu-
cién le sigue luego la incorporacion de nuevas escuelas llegando a

un total de 274 en el aflo 2008.
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nidos curriculares con atencién a la pertenencia cultural

de los alumnos.

~+ APROXIMACIONES DESDE LA ANTROPOLOGIA
DE LA EDUCACION

El foco de la investigacién, orientado a dar cuenta de los
procesos desencadenados por la educacion intercultural
y las representaciones que surgen desde la institucion es-
colar sobre la comunidad, fueron abordados desde el ana-
lisis de los discursos y practicas presentes en la escuela.’

“En la etnografia como proceso de comunicacion cabria destacar
dos aspectos, también relevantes para el estudio de la educacion
y de las instituciones escolares. El primero redefine la accion so-
cial como accidn significativa (Geertz) y la actividad etnogrdfica
como captacion de significados tanto implicitos como explicitos”
(Velasco et al. 2006: 17).

Cuando Geertz (1997 [1973]) sefiala la importancia de la
interpretacion de los datos como un proceso descriptivo
complejo también expresa la capacidad de la etnografia
para abordar discursos y practicas sociales complejas,
susceptibles de ser descritas y comprendidas mediante
un analisis detallado de lo observado.

La antropologia, durante su desarrollo como disciplina
cientifica, siempre ha manifestado una especial preocu-
pacién por la educacién como un campo de interés para
pesquisar las modalidades en que se reproducen los mo-
dos devida de las sociedades. Ya sea desde los procesos de
socializacién investigados por la antropologia clasica en
culturas pretendidamente insulares hasta el papel actual
que juega la educacion formal construida desde el Estado
moderno, la educacion, entendida como un mecanismo
de produccion y reproduccién cultural, se erige como
vital para entender el funcionamiento de las sociedades.

Los primeros andlisis sobre el tema de la educacion y el
rol de la institucidn escolar parten desde las distintas

3 Como parte de la investigacion se emplearon diversas técnicas de
recoleccién de informacion con el fin de obtener una comprensién
cabal del tema. Observacién etnogréfica en aula y en espacios
de la escuela, entrevistas semi-estructuradas y en profundidad a
profesores y directivos, ademés de conversaciones con alumnos.

También se particip6 de reuniones y festividades de la comunidad.
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posturas tedricas que emergen, por una parte, con la
concepcién de la educaciéon como transmision de cultura
(Mead 1967 [1928]), y por otra, con el planteamiento de
que la educacién puede ser un motor de cambio (Bour-
dieu y Passeron 1977; Willis 2006 [1981]).

“Con frecuencia, los etndgrafos han forjado su vision de las es-
cuelas alrededor del concepto de transmision cultural. Bajo este
punto de vista, la escuela actia primordialmente como un agente
de la cultura, transmitiendo un conjunto complejo de actitudes,
valores, comportamientos y expectativas que permitirdn a una
nueva generacion mantener la cultura como un fendmeno en
continutdad (Spindler 1955, 1963a; Kimball 1974). Este tipo de
andlisis se encuentra en la tradicion estructural-funcional del
pensamiento cientifico-social. Los etndgrafos a menudo han utili-
zado sus conocimientos contextuales de la cultura en su totalidad
para ilustrar sus investigaciones de lo que se transmite en la es-
cuela” (Wilcox 2006 [1982]: 102).

En la otra linea se presenta la corriente de estudios sobre
la reproduccién y la teorfa del campo del poder (Bour-
dieu y Passeron 1977; Bourdieu 2006 [1989]), y las dis-
tinciones entre produccién y reproducciéon (Willis 2006
[1981]), que presentan aproximaciones complejas a la
institucién escolar pendiente de una tensién entre la es-

tabilidad y el cambio.

Ante ese enfoque de continuidad y discontinuidad, los
cambios estimulados en la institucién escolar, sean a
nivel de politicas ptblicas o de cambios en el modo de
practicar la educacion por sus actores, mantiene la incog-
nita por el cotidiano desenvolvimiento de sus procesos y
hasta qué punto plantean alteraciones de fondo al modo
de producir (o reproducir) cultura.

“El trabajo etnogrdfico tiende a sugerir que es muy dificil intro-
ducir cambios significativos en el marco del aula. Una reforma
puede ser instituida por decreto, pero se pueden observar fuertes
continuidades con las disposiciones anteriores, aunque las for-
mas en las que la continuidad se exprese puedan variar en algo.
Se necesita un enfoque sensible y abierto para percibir la nueva
Jorma en que resurgen las viejas dindmicas” (Wilcox 2006
[1982]: 100).

La cita anterior es muy pertinente si se piensa que este
trabajo remite a la introduccién, mas o menos reciente,
de una nueva tematica a la institucién escolar con pre-
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Figura 1. Ubicacion de la localidad de Toconao en la
comuna de San Pedro de Atacama. Tomado de Sanhuezay
Gundermann (2007).

sencia de alumnado de origen étnico: la educacién inter-
cultural. Mas atn, considerando que esto ocurre en un
contexto de reforma educacional en Chile. Por lo tanto,
resulta interesante pesquisar cual es la cotidianidad en
este proceso de transformacién (si es que hay transfor-
macién), y cémo se despliegan las relaciones entre el
modelo anterior (percibido, recordado y valorado por
los docentes) y los esfuerzos (si los hay) por institucio-
nalizar el cambio (en expectativas, resistencias y practi-

cas de docentes).

~ LA LOCALIDAD DE TOCONAO* Y LA COMUNA
DE SAN PEDRO DE ATACAMA

En el s. XX se produjeron importantes transformaciones
en el modo de vida de las poblaciones asentadas en las
localidades cercanas a San Pedro de Atacama (Figura
1). El auge de la minerfa, por ejemplo, sobre todo la del
cobre, motivé una fuerte transformacién en la economia

4 La localidad de Toconao se ubica en la region de Antofagasta, a
una altura de 2.475 m.snm forma parte de la comuna de San Pe-
dro de Atacama, situada en pleno desierto de Atacama, a 1.670
km al norte de la capital del pais. La poblacién total de la comuna
es de 4.969 habitantes segtin el Censo Nacional 2002. De ellos,

732 son de Toconao.
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local a través del ingreso como mano de obra de bastante
poblacién a un sistema asalariado capitalista. Lo anterior,
acompafiado de la creciente actividad turistica, ha ido
mermando progresivamente la tradicional centralidad de
las labores agricolas en las localidades.

A pesar de que en algunas zonas de la region se perci-
be todavia cierta presencia de estructuras tradicionales
agricolas, sobre todo en los ayllu mas distantes de la lo-
calidad de San Pedro de Atacama, esta presencia es muy
marginal. Sin embargo, el control sobre los territorios de
estos ayllu sigue siendo relevante pues puede determinar
un grado de poder en la asociacién indigena en cuanto
comunidad juridica e interlocutor ante el Estado chileno.

En este sentido, el papel del Estado, y posteriormente del
municipio, regulado por la Ley Indigena, ha trazado im-
portantes transformaciones sociales, politicas y econémi-
cas en la comunidad de San Pedro de Atacama, que han
estimulado la emergencia de nuevos actores sociales al in-
terior de la comunidad, siendo las asociaciones indigenas
uno de los més significativos (Gundermann 2003).

“Frente a la mineria, San Pedro es, a la vez, proveedora de
Juerza de trabajo (atraida por los ingresos y la seguridad so-
cial relacionada), espacio de repliegue (ante crisis de precios en
el mercado internacional de los metales) y espacio de retiro (la
fuerza de tmbajo gastada, jubi[ada, desahuciada). Ello tiene una
consecuencia estructural sobre las actividades agropecuarias:
salvo algunos casos particulares, estas son secundarias y muchas
veces insignificantes en las economias atacamenas” (Gunder-
mann 2004: 227).

A esto se suma en la actualidad el turismo, como im-
portante factor a considerar en las transformaciones de
las comunidades ubicadas en esta regién. Pues desde
mediados de los afios 90, San Pedro de Atacama pasé a
convertirse en un destino turistico de primera relevancia
en Chile, y fuerte polo de atraccién de turismo extranje-
ro por su paisaje desértico, y su arquitectura patrimonial
bien conservada, entre otros (Gundermann 2004).

~» LO INTERCULTURALY LO MULTICULTURAL

Aunque estrechamente relacionados, “intercultural
y multicultural no son sinénimos” (Rockwell y Gé-
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mez 2009: 108). La multiculturalidad producida en
Norteamérica y Europa propone cémo generar politi—
cas de reconocimiento de derechos a la diversidad de
comunidades presentes en el contexto del Estado na-
cién (Taylor 1994). En ese sentido, la existencia de una
“ciudadania multicultural” (Kimlicka 1995) plantea la
discusién sobre cémo desde el Estado que fija derechos
individuales también puede generarse un estatus de
“derechos colectivos” sobre minorias. Por otra parte,
lo intercultural se tiende a asociar con la interaccién y
el contacto entre culturas. De este modo, la educacién
intercultural trata, en un sentido general, sobre cémo el
Estado nacidn a través de sus politicas educativas lleva
a cabo “politicas de la diferencia” que buscan generar
un trato compensatorio hacia las minorias, orientadas
fundamentalmente —para el caso latinoamericano— a
los grupos étnicos.

“En América Latina, por iiltimo, tanto la critica al legado ho-
mogenizador del indigenismo como la influencia de agencias
europeas de cooperacion internacional contribuyen al paulatino
paso —hasta la fecha a menudo solo terminoldgico— de la ‘educa-
cion indigena bilingiie bicultural’ a la educacion intercultural”
(Dietz 2003: 61-62).

Tributaria de esas orientaciones, las politicas de educa-
cién intercultural en Chile se basan en un enfoque com-
pensatorio focalizado en los pueblos indigenas (Cafiulef
1996, 1998; Chiodi y Bahamondes 2001; Hernandez
2004; Hevia 2005; Williamson 2004, 2012). Esta
politica educacional fomenta el desarrollo de “una edu-
cacion para la diversidad” pero dirigida especialmente
hacia el mundo indigena, y sobre todo aquel que vive
en el mundo rural (Hernandez 2004). Es ahi donde su
corte multiculturalista queda reducido, en definitiva, a
una educacién “para la comunidad indigena” (Alvarez
2003 Ms). En ese sentido, el desplazamiento, en teoria,
desde un modelo “monocultural” del sistema educati-
vo a uno de “interculturalidad” no cubre la diversidad
de realidades escolares (urbanas, rurales, municipales,
privadas, subvencionadas, con alumnado de adscrip-
ci6n étnica, con alumnado sin adscripcion étnica, entre
otras variables), y queda supeditada a la triada rural-
municipal-area indigena.

En el caso especifico de la aplicacion de la educacion
intercultural en el contexto atacamefio, es relevante
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considerar que histéricamente existieron agrupaciones
de docentes en la regién, que décadas antes ya solici-
taban una educacién focalizada a las particularidades
de la escuela rural atacamefia que incluyera contenidos
con pertinencia cultural (Gémez 1995). Esa necesidad
se fortalecera con las negociaciones que a comienzos de
los 90, potenciadas por la conmemoracién del Quinto
Centenario, llevaran a cabo los distintos pueblos indi-
genas para discutir con el Estado post-dictadura una
Ley Indigena que, entre otros derechos, impulse politi-
cas educacionales especificas para ellos (Cafiulef 1998).

En cuanto al carécter que adoptan las politicas de edu-
cacién intercultural, algunos autores constatan que la
pedagogia intercultural emplea habitualmente el con-
cepto de cultura en un sentido decimonénico, esencia-
lista y rigido que confunde nociones de cultura, etnia
o grupo (Dietz 2003). Investigaciones recientes sobre
la institucién escolar en espacios multiculturales, por
ejemplo en escuelas de Espafia con presencia de alumna-
do migrante, sefialan como la escuela pretendidamente
intercultural procesa las diferencias culturales seglin una
determinada nocién de cultura generando diferenciacio-
nes, marcas étnicas, y valorando de forma desigual los
capitales sociales del alumnado (Diaz de Rada 1996;
Franzé 2003; Jociles 2003).

Algunas de estas perspectivas sefialan la importancia de
indagar en los usos y abusos del concepto de cultura en
la educacién interculrural (Carrasco 1997), contrastan-
do con la nocién antropolédgica de cultura, entendida
como contexto de construccion de sentido negociado y
validado intragrupalmente (Geertz 1997 [1973]). Lo que
también conecta con los procesos de diferenciacion inter-
cultural e identificacion intragrupal que confluyen al fijar
supuestas diferencias culturales para establecer fronteras
étnicas (Barth 1982).

En el caso especifico de la educacién intercultural en el
contexto indigena en América Latina, se hace evidente la
importancia que adquieren las nociones de bilingtiismo,
etnicidad y la construccion del concepto de pueblos indi-
genas desde los diferentes programas educativos del Es-
tado (Chiodi y Bahamondes 2001; Dietz 2003; Rockwell
y Gémez 2009; Szulc 2009).
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~+ PRACTICAS PEDAGOGICAS Y DISCURSOS
ASOCIADOS ALO INTERCULTURAL EN LA
ESCUELA DE TOCONAO

Los discursos pedagdgicos que se construyen en la
escuela de Toconao denotan también esa polisemia
recurrente del concepto de interculturalidad®. Van en-
tregando representaciones que se construyen desde las
distintas miradas y experiencias de los docentes, pero
que manifiestan como ntcleo comun el estar amparadas
en esa funcién de “procesar cultura” que caracteriza a
la institucién escolar en tanto brazo activo del Estado
nacién. Asi, esa suerte de ferrocarril que parti6 en el
s. XIX llegando a los lugares mas distantes del pais car-
gado de la ideologia de una homogeneizacién nacional
y la anulacién de las diferencias étnicas, lingtisticas y
locales, trata ahora, segtn las politicas educativas pro-
interculturalidad, de deshacer su recorrido. Aunque no
es la idea extremar la analogia mencionando un peligro
de “descarrilamiento” en algunas areas de ese proyecto,
si es relevante mencionar lo paradéjico que resulta utili-
zar el mismo medio homogeneizador de conocimientos
(la escuela) para ahora legitimar (supuestamente) y fo-
mentar las diferencias, valorar la diversidad y construir

espacios interculturales.

Ahora bien, ese relato de interculturalidad que circula en
las escuelas rurales en la comuna de San Pedro de Ataca-
ma es un relato fragmentario, incompleto y que mezcla
diversas nociones y representaciones de los agentes in-
volucrados.®

Lo que est4 latente en ese discurso fragmentario, y a la
vez acotado a espacios y tiempos muy especificos den-
tro de la cotidianidad escolar, es el trazo irregular con el

5 Laescuela de Toconao forma parte de la comuna de San Pedro de

Atacama. Cuenta con cerca de 140 alumnos que se distribuyen en
cursos de 1° a 8° Bésico (6 a 13 afios de edad), con un promedio
de 15 a 20 alumnos por curso. Al ser la Gnica escuela basica de la
localidad gran parte de sus alumnos provienen de ella. La otra
escuela cercana esta en la localidad de San Pedro de Atacama, a
unos 30 km de distancia. Ademas del director y del jefe de UTP,
encargado de coordinar el trabajo pedagégico de los profesores, la
dotacién docente durante el afio 2009 era de ocho profesores, de
los cules siete eran mujeres.

Estudios recientes sobre estos procesos se han llevado a cabo en
la comuna de San Pedro de Atacama (p.e., Gémez 1995; Hernan-
dez y Thomas 2004; Bolados 2006).
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que se van construyendo las distintas representaciones
de lo intercultural y donde emergen nociones en torno
a lo auténtico, lo originario, lo tradicional, el esencialis-
mo indigena, lo patrimonial, entre muchas otras refe-
rencias. Que oscila desde la agencia mas comprometida
de parte de los docentes entrevistados que se autorreco-
nocen como atacameas/os, hasta el desdén o la abierta
oposicion al proyecto intercultural de parte de otros do-
centes y directivos.

Lo intercultural como el pretendido paso de la
homogeneizacién a la diversidad cultural

La labor de homogeneizacion llevada a cabo por los sis-
temas educativos organizados por el Estado nacién des-
de el s. XIX, se fundaban en la premisa de bloquear las
diferencias culturales de etnias y grupos auténomos al
interior de los Estados fomentando una educacién que
transmitiera valores, simbolos y normas intencionada-
mente nacionales y homogéneas. Ocultar las diferencias
y la diversidad, y construir una imagen nacional que
congregara y unificara a la poblacidn detras de una idea
de comunidad, era parte también de ese proceso (An-
derson 1993).

Asi, lallegada de la educacién primaria a las comunidades
indigenas de América Latina marca un proceso parecido
al de la evangelizacion en los siglos XVI y XVII. Pues si
bien en ese caso, la intencidn era la llamada extirpacién
de idolatrias, en esta incursién de la institucién educativa
en las comunidades se buscaba principalmente imponer
el idioma oficial de la nacién (castellano) sobre la lengua
étnica (kunza, en el caso de los licanantay). También en-
salzar mitos e historias de los héroes independentistas
criollos por sobre las historias y los héroes locales indi-
genas, y cambiar los repertorios simbolicos y préacticas
culturales étnicas por un nuevo concepto de sujeto, el
ciudadano nacional.

Estos procesos tienen un correlato en el establecimiento
de una educacién nacionalista, opuesta a las particulari-
dades culturales de las comunidades, pero no solo a nivel
de contenidos y repertorios sino también como cambio
de paradigma educativo, de uno oral —en muchos casos—
a uno escrito. Al mismo tiempo, también se reestructu-
rany reformulan una serie de dispositivos y modalidades
de transmision de conocimiento que se reconfiguran de
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manera distinta a las que tradicionalmente podian darse
en estas comunidades indigenas.

Para el caso de las etnias del norte de Chile, sobre todo
aymara y licanantay, este proceso de homogeneizacién
cultural llevado por la educacién también tuvo una do-
ble etapa, pues a la distincidn dada entre lo indigena y
lo nacional se superpuso la nocién de un nacionalismo
chileno frente a uno boliviano”. Hasta antes de la Gue-
rra del Pacifico (1879-1884) esos territorios formaban
parte del Estado boliviano y las poblaciones ahi estable-
cidas, y que se movian por ese espacio como un etno-
territorio reconocido por ellos como “abierto”, pasaron
de un momento a otro de ser bolivianos a ser chilenos,
al menos en la nomenclatura dada por la l6gica del Es-
tado nacién.

“Es facil advertir que todos estos cambios en términos adminis-
trativos, solo consiguieron demarcar fronteras en un territorio
percibido por los atacamerios como uno solo. Para los pastores
y arrieros de la Puna de Atacama, su espacio natural de des-
p[azamiento y dominio es una amp[ia region que supera los
limites politico-fronterizos. Las actividades mineras, pastoriles,
comerciales, trueque, contrabando y contactos familiares, antes
y ahora, dan cuenta del tradicional manejo de los atacamenos
sobre un gran territorio que se sostenia a través del traslado
de recursos deseados agiiende y allende los Andes” (Nufiez
2007: 256).

Esto supuso para la educacion chilena de comienzos del
s. XX un doble esfuerzo, reducir la heterogeneidad de lo
indigena en esta zona a una homogeneidad nacional, y
al mismo tiempo, reforzar y acentuar lo nacional chile-
no como contraparte de lo nacional boliviano, ante la
cercania del recuerdo histérico, y también de la frontera
geogréfica.

En este sentido, opera una estrategia de “nacionalismo
nacionalizante” (Brubaker, cit. en Dietz 2003) sobre la
otredad para incorporarla al proyecto de nacién pero
despojada de cualquier atisbo de diferencia, heteroge-
neidad, diversidad. Sin embargo, el proceso de homo-
genizacioén, que deviene en legitimar la otredad como

7 En este mismo sentido, cabe consignar la situacién geografica
de esta zona, ubicada cerca de la triple frontera con Bolivia y Ar-

gentina.
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“nuevo integrante de la nacién”, se realiza mediante la
cancelacién de su diferencia lingtistica, la suspension
de su autonomia local, y la insercién en un sistema
econémico capitalista donde ingresara en desigual po-

sicion.

Ahora bien, la maquinaria homogeneizadora de la educa-
cién chilena comienza a cambiar desde finales del s. XX,
con la irrupcién de las propuestas y programas de EIB.
Por supuesto, este proceso no es gratuito ni unilateral,
pues requiere de las presiones de los pueblos indigenas
atravesadas por demandas de reconocimiento, legitimi-
dad social y politica desde sus diferencias como comu-
nidad, y también las presiones de circunscribir tratados
internacionales como el Convenio OIT 169.

Esta nueva mirada, que en el discurso del PEIB busca
valorizar lo indigena, revitalizando el uso del lenguaje
de los pueblos originarios, recuperar contenidos y ele-
mentos caracteristicos de cada etnia, planteara un nuevo
escenario signado por una politica intercultural que pon-
dré su acento en la diferencia, més especificamente en la
construccién de diferencias culturales bajo la premisa de
poder distinguir, separar y aislar aquellas caracteristicas
“primordiales” de cada pueblo indigena. Esta definicion
surge desde el Ministerio de Educacién, quien definira,
aun a través de consultas, “participacién" y negociacién
con representantes y agrupaciones del mundo indigena,
lo que sera propio de cada etnia.

Siguiendo la definicién de interculturalidad funcional
de Tubino, ésta serfa un ajuste dentro del discurso ofi-
cial del Estado nacién, pero en ningan caso represen-
tarfa un riesgo de cambio a su sistema, como si serfa la
adopcién de una perspectiva de interculturalidad critica
(Tubino cit. en Ferrao 2010). Lo cual parece sugerente,
toda vez que la politica educativa intercultural produ-
cida desde el Estado chileno mantiene el control de la
legitimidad sobre lo “culturalmente permitido” en una
perspectiva mas bien bicultural para el caso atacamefio
(Bolados 2006). Y como veremos mas adelante, aun-
que la escuela construya un relato sobre la diversidad
cultural, sus mecanismos de procesar la cultura inevita-
blemente generan representaciones sobre lo étnico que
tienden a ser homogéneas, esencializadas y narradas en
tiempo pasado. Aparece entonces la imagen de una in-
terculturalidad funcional:
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“Se trata de ‘promover el didlogo y la tolerancia sin afectar las
causas de la asimetria social y cultural actualmente vigentes’ (lu-
bino 2005: 5). Las relaciones de poder entre los diferentes grupos
socioculturales no son puestos en duda. De esta manera, el in-
terculturalismo funcional tiende a disminuir las dreas de tension
y conflicto entre los diversos grupos y movimientos sociales, cuyo
foco de atencidn son las cuestiones socioidentitarias, evitando que
la estructura y las relaciones de poder vigentes sean afectadas”
(Ferrao 2010: 338).

En esta estrategia de revalorizacién de lo étnico, también
toma parte un nuevo actor de la escuela, el “educador tra-
dicional”, elegido por la asociacion indigena respectiva
por su etno-conocimiento, para que, en compafiia del
profesor, pueda apoyar la clase denominada “Patrimo-
nio Cultural” que presentara las tradiciones de la cultura
licanantay. Ademas, el educador tradicional eventual-
mente apoyara la elaboracion de textos escolares contex-
tualizados culturalmente apoyado en su conocimiento
local. Es el espacio concedido a la comunidad dentro de
los intersticios de la escuela.

En ese sentido, a pesar que el Ministerio de Educacién
mantiene el control sobre los contenidos minimos obli-
gatorios que deben ser transmitidos por la escuela, surge
un espacio de aplicacién particular donde ésta, localmen-
te, deber4 desarrollar esos contenidos dotandolos de et-
nicidad y pertinencia cultural.

El educador tradicional también tendra la potencial
tarea de ser un nexo entre la comunidad y la escuela.
Por ejemplo, para facilitar la participacién de la co-
munidad en el Proyecto Educativo Institucional (PEI)
de la escuela, el cual marca los objetivos y estrategias
pedagdgicas de ella, y que trata de complementar, por
una parte, la obligatoriedad del curriculo definido por el
Ministerio de Educacién en los Objetivos Fundamen-
tales y Contenidos Minimos Obligatorios (OF-CMO)
que recibiran los alumnos, y por otra, elaborar planes y
programas propios con acuerdo a las particularidades
especificas de cada escuela.

Es en este contexto complejo y con multiples factores
en juego donde se sitta el trabajo con EIB en la escuela
de Toconao. Es desde ese lugar donde se desarrollan las
practicas y se construye el discurso de los actores que
nos permite identificar algunos factores relevantes que
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complejizan el pretendido trabajo de interculturalidad
en la escuela.

Lo intercultural conceptualizado como rescate
dela cultura

“Luego de visitar las salas de clases de todos los cursos, llama la
atencion la escasa referencia en paredes y murales sobre cual-
quier referencia a lo atacamerio. Salvo dos salas, la del curso de
la profesora casada ‘con atacamerio’ —segiin ella se presenté—, y
la de otra que también ha seiialado que ‘la cultura atacameiia
atin se mantiene. Aun asf las referencias son leves, en una sala
un mapa de Chile pegado a la pared muestra en las distintas re-
glones cuadros con algo que caracteriza al lugar, asi como sobre
Isla de Pascua se dibujan unos modis, sobre la region en que
se ubica Toconao hay unos dibujos fotocopiados de algiin libro
que muestra el Pucara de Quitor®, y también el dibujo de unos
arquedlogos desenterrando algo de la tierra. En el caso de la otra
sala, en las paredes hay pegados algunos dibujos de llamas como
referencia a la ecologia del lugar” (Diario de campo escuela
de Toconao 2008).

Esta imagen de la escuela que no escenifica ni reconoce
su caricter de escuela ntcleo del PEIB (como es consi-
derada en los informes del Ministerio) contrasta con la
relevancia focalizada que se le da a los contenidos étnicos
en la clase de “Patrimonio Cultural”, donde si aparece un

tratamiento distinto.

La EIB no est4 incorporada transversalmente en la rutina
escolar, como recomiendan los planes y programas del
Ministerio de Educacidn, sino que aparece en la sala de
clases discontinuamente en asignaturas como matemati-
cas, comprension del medio, o lenguaje y comunicacion.
Y el hecho que se focalice en un sub-sector denominado
“Patrimonio Cultural” refuerza atin mas el caracter en-
capsulado de los contenidos pedagdgicos que se asocia-
ran alo licanantay. Esto también es sefialado por Bolados
(2006), de acuerdo a sus analisis de los discursos de los
docentes en la comuna de San Pedro de Atacama.

Este encapsulamiento de los contenidos de EIB en la
clase de “Patrimonio Cultural” influye en que las otras
asignaturas queden libres de exigirse contextualizar sus

contenidos o trastocar su modo de ensefiar.

8 Fortaleza prehispanica ubicada cerca de San Pedro de Atacama.
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El mismo formato de taller que adquiere la clase de “Pa-

”
’

trimonio Cultural”, al desarrollarse en todos los cursos
durante dos horas pedagdgicas a la semana, tampoco
ayuda a poner en escena lo intercultural en una variedad
de espacios escolares. Mas bien se caracteriza por mos-
trar a la profesora jefe del respectivo curso acompafiada
por la educadora tradicional impartiendo una clase don-
de a los alumnos se les ensefia algin cuento tradicional,
se comenta alguna festividad indigena, se habla sobre
vestimentas de “los antiguos”, o la musica que acompafia

esas festividades.

“Cuando hay que tratar la parte de comprension lectora, los pro-

fesores también se apoyan con relatos, cuentos, vivencias, tradi-
ciones, recetas, en fin, un montdn de cositas propias de la zona,
yen base a eso se hace un desarrollo [...]” (Jefe UTP 2008).

“La educadora tradicional les dice a los nifios: ‘les voy a dar
una tarea para la préxima semana, escriban, pero esciichenme
bien, quiero que me traigan un cuento o una leyenda pero que
sus abuelos les cuenten. Pero esciichenme bien, que les cuenten sus
abuelos, mamd, papd, tios, conocidos... pero que no sea sacada
de libro. La otra vez muchos sacaron de este libro de tercero, o
del libro de cuentos atacamerios® que estd aqui en la escuela’ La
profesora interviene en este punto, ‘ustedes tienen abuelos y los

”

abuelos cuentan historias muy bonitas” (Diario de campo,

clase de “Patrimonio Cultural”, 2° Basico, junio 2008).
]

La interculturalidad expresada en el aula denota repre-
sentaciones de lo étnico que se juegan a partir de una
definiciéon de “cultura decimonénica” (Dietz 2003). No
solo se expresa como agregado de contenidos identifi-
cables que serfan parte de la “cultura atacamefia”, sino
que también se asocia a lo tradicional, los relatos, el pa-
sado; lo que se plasma en la dicotomia entre contenidos
de los textos con cuentos atacamefios y los potenciales
relatos de los abuelos. De alguna forma ese contraste
entre texto y oralidad puede ser considerado una con-
cesién a la expresion de la comunidad indigena y a su

9 Se refiere al Coricota Cotchaya Paunacota Lican Antay (“Cuentos
de los nifios atacamefios”), un libro realizado por profesores de
otras escuelas (uni y bidocentes) de la comuna de San Pedro de
Atacama, donde se recopilan una serie de leyendas transmitidas
oralmente por los ancianos de la comunidad, y a las que los pro-
fesores agregan un pequefio glosario de palabras kunza y también
recomiendan algunas actividades de comprension de lectura para

trabajar el cuento.
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potencialidad de reactualizar conocimientos y narracio-
nes intergeneracionales, aunque sea mediado por una

actividad pedagdgica.

Otro aspecto a considerar es el habitus institucional ya
reproducido por los alumnos, que buscan el conocimien-
to sobre su cultura no en la cotidianeidad de sus relacio-
nes sociales, sino més bien en la legitimidad dada a la
palabra impresa.

Ahora bien, la educadora tradicional plantea una clase
que cuenta con el visto bueno de la profesora, mediada
por su “conocimiento experto” (Franzé 2003) sobre
cuestiones pedagdgicas, y donde la profesora participa
para hacer comentarios, intervenir en la disciplina de los
alumnos o apoyar pedagdgicamente a la educadora tradi-
cional. De esta manera, la demanda histérica del pueblo
atacamefio de incorporar al aula a personas de la comu-
nidad sefialada por Gémez (1995), queda tutelada bajo la
mirada y la aprobacién del docente.

Por ejemplo, en una serie de clases la educadora tradicio-
nal les ensefi6 a los alumnos un baile tradicional ataca-
mefio que seria presentado para la festividad religiosa de
San Juan. Asi los nifios que quisieran participar del baile
catimbano podian hacerlo e integrarse a los danzantes.
Aprovechando estas clases la educadora reforzaba aspec-
tos como la vestimenta, algunas palabras kunza utiliza-
das en los cantos y baile, y la fauna asociada a obtener las
materias primas para las vestimentas.

En ese sentido, la definicién de cultura manejada por la
institucién escolar relaciona patrimonio con recupera-
cién de tradiciones, simbolos y contenidos que ya no son
reproducidos socialmente o que estan en proceso de no
ser usados. Esa labor de “salvataje” es considerada por los
mismos docentes como un “barniz”, algo superficial, no
s6lido, como para que los alumnos que llevan “algo de
atacamefio” tengan algn conocimiento de lo que es, o
fue (segtn el grado de vitalidad que le asignan a la cultura
atacamefia), para “saber” pero no para “ser”.

“La gente cuando bajaba del interior a las reuniones de padres
y apoderados, traia carnes de llamo y productos agricolas, ha-
bas, papa negra, zanahorias, traia cebollin de Talabre, ahora no.
['Ahom también traen pero te lo venden, antes te lo Vegulaban"

comenta otra profesora] No, st igual te lo vendian. Pero era
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mayor cantidad, tii lo veias. El apoderado venia también con sus
tejidos. Las casas de nosotros llenas de bajadas de cama [teji-
dos], ahora ya no” (Profesora 5, 2008).

“Diez arios atrds yo estuve trabajando cuatro aros, me fui y
ahora que volvi vi el tremendo cambio. Cuando una estd afuera
se da cuenta y se puede percatar con mds objetividad, creo yo, de
que hay tremendos cambios y que hay muchas cosas que ya no
existen. Incluso hasta las colaciones de los nifios. En esa época
cuando yo estaba, era el membrillo en la época de marzo. Em-
pezaban los damasquitos, los choclos. éSe acuerdan?, la quinoa
dilatada como dulce. Traian rosquete en la época de noviembre.
Claro, ahora no. Traen yogurt, yogurt es lo mds sano que traen,
papas fritas. Eso yo lo veia 10 aiios atrds y ahora no. Ahora todo
es chatarra. Traian esos como fideos dulces que eran de acd,
los pululos. Eran cosas que la gente consumia, no te puedes
olvidar que habian intercambios [trueques de productos]”
(Profesora 2, 2008).

Los discursos sobre ese “pasado que no volverd” no de-
jan de llamar la atencién por cuanto un grupo de profe-
sores parece extrafiarse de que la economia tradicional
atacamefia, la alimentacién tradicional y otras costum-
bres (los regalos, el trueque) hayan cambiado. Una ex-
trafieza que parece desconocer, o al menos no aquilatar
en su justa medida, el hecho que las comunidades ataca-
mefias llevan décadas de insercién, desigual por cierto,
dentro de la economia capitalista que caracteriza al pais
(Gundermann 2004). Ya sea en la relacién mercantil
sobre el trabajo productivo en los ayllu agricolas, ya sea
en la insercion de mano de obra en los sectores mine-
ros y turisticos, o en la emergente ocupacion de puestos
de trabajo en oficinas municipales o servicios estatales,
ha sido la propia escuela uno de los mas efectivos pro-
motores de esta insercién en la economia neoliberal que
marca al pais (Chiodi y Bahamondes 2001). Pero esa
“extrafieza” no sorprende, pues aunque los dispositivos
de homogenizacion del Estado han sido eficientes para
efectuar una politica monocultural, lo han hecho par-
tiendo de la base de que existe una otredad, diferencia-
ble claramente, que debe ser incorporada a la nacién. De
este modo, aunque histéricamente la educacién pablica
ha puesto el horizonte en que las poblaciones indigenas
se eduquen en las escuelas para integrarse a la nacion,
si ahora se perciben cambios en sus relaciones sociales
0 econdmicas, la institucion escolar lo asume como una

«

‘pérdida de sus tradiciones”.
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En un sentido similar, los alumnos de Toconao son ca-
tegorizados por una parte como descendientes de una
cultura atacamefia, pero por otra parte son considera-
dos “chilenos, como todos nosotros”. Esa categoriza-
cién doble y en apariencia contradictoria, es en realidad
complementaria. Desde el punto de vista en que esa
pertenencia étnica es vista como residual, como man-
tenimiento de algunos rasgos: ascendencia, apellidos,
o pertenencia a una familia con “visibilidad étnica” que
participe en actividades, se complementa con la mirada
que sefiala “los chicos son chilenos, se visten igual, es-
cuchan reggeaton, juegan Nintendo y ven monos [dibujos
animados] japoneses”. Lo que ademas refuerzan con la
referencia a los cambios alimentarios en la sociedad ata-
camefia (Leyton 2010).

Es de hecho confusa esa asociaciéon con lo chileno al
mencionar elementos culturales, simbolos que més que
chilenos pueden considerarse occidentales cuando no
globales por completo. Ademas, no deja de ser curiosa
esa mencidn de rasgos, “etiquetas culturales” que se jue-
gan en un nivel de cultura juvenil.

En consonancia con la construccién que la institucién
escolar realiza sobre las identidades atacamefa y chilena
como entidades claramente distinguibles y diferencia-
bles, se hace posible ese proceso homogeneizante que
concede una “naturaleza de compartimientos estancos”
a las identidades, y también que confunde cultura con
identidad, y con etnia.

{No se pone en cuestidén con esto la presencia en la escue-
la de sujetos interculturales en el sentido dado por Garcia
Canclini?

“Mds mestizajes étnicos y sincretismos relzgiosos que en cual-
quier época, nuevas formas de hibridacion entre lo tradicional
y lo moderno, lo culto y lo popular, entre miisicas e imdgenes de
culturas alejadas, nos vuelven a todos sujetos interculturales”
(2006:162).

Nifios y jovenes que toman elementos y formas de re-
lacionarse de distintas tradiciones, de “constricciones
maltiples”, siguiendo a Lahire (2007), que también
plantea la idea de una subjetividad plural, no monolitica

ni unidimensional.
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Llegado a este punto se produce una sugerente parado-
ja, si la escuela quiere ensefiar interculturalidad lo hace
negando la existencia de sujetos interculturales. Pues su
modo de procesar las culturas es diferencidndolas, con-
ceptualizandolas con limites claramente establecidos sin
trabajar sobre las subjetividades y las distintas trayecto-

rias presentes en la escuela.

“[...] la necesidad de hablar de sujetos interculturales, o sea en-
tender la interculturalidad amp[z’a, propia de un mundo g[oba[i—
zado, como un factor constituyente, decisivo, en la configuracion
actual de la subjetividad” (Garcia Canclini 2006: 160).

Ahora bien, los discursos docentes sobre el rescate cul-
tural también posan su mirada sobre el quehacer de la
comunidad. Directivos y profesores de la escuela son
bastante criticos con la comunidad de Toconao, y con la
comunidad licanantay en general. Pues tienden a repre-
sentar la cultura licanantay como algo que esta en proce-
so de disolucién, aun cuando un par de docentes plantean
que se mantiene vital realizando rituales y viviendo a un
ritmo distinto en los ayllu mas aislados. Dicha dife-
rencia puede estar dada porque aquellas profesoras que
defienden esa “vitalidad” han vivido por décadas en la
comuna de San Pedro de Atacama: “Hay algunas perso-
nas que todavia luchan por conservar lo que queda, pero
es lo que queda. No es igual, [el] florecimiento [de la cul-
tura) es imposible” (Profesora 2).

En esa apelacion a la diferencia que marca el trabajo de
EIB surge también la referencia al pasado histérico como
una marca de identidad que se traza sobre lo licanantay.
Entonces no es casual que relacionen elementos tradicio-
nales como sefias de identidad y de reconocimiento. En
esta linea el tema de la lengua kunza no solo es una com-
plicacion para los profesores al trabajar “intercultural-
bilingtie”, sino también un tema que para ellos habla de
la pérdida histérica.

“Estoy hablando del afio 58 cuando Grete Mostny, una investi-
gadora, vino a hacer un estudio bien acabado y se encontré con

que no habia mds, y lo que habia de etnia kunza, o de dialecto

10 . . “ys . » o
Dentro de esos ritos se menciona la “limpia de canales”, “el flo-
reamiento de animales” que también se dan en Toconao, pero
también otros que atn persisten en las localidades signadas como

“«_ s o »
mas autenticas .
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kunza estaba prdcticamente muerto. Y lo que habia en los can-
tos, porquie no habia hablantes de kunza en la comuna, evan solo
meras repeticiones de lo que alguna vez aprendieron. Algunas co-
sas se conocian como vocablos y esas palabras se rescataron. Pero
por ejemplo, en los cantos de las mingas, de las limpias de canal
hay canciones que unos repiten por repetir, y porque se han ido
traspasando en el tiempo a las personas que en estos momentos li-
deran ese tipo de festividades. [...] Hay algunas palabras que son
identificables, por efemplo, en canciones como el Talatur nombra
a los cerros, por lo tanto uno a los cerros los identifica, pero en el
sentido de las estrofas ahi sf que no hay mucha traduccion” (Jefe
UTP, Escuela Toconao, 2008).

Las implicancias de relacionar pérdida de la lengua con
pérdida cultural son variadas; por una parte, se homo-
loga cultura y lengua en un sentido similar al que adop-
ta el nacionalismo con el lema “una nacién, una lengua,
un territorio” (Dietz 2003), y por otra, marca a fuego
la nocién de una cultura incompleta y en deterioro. Esa
representacion probablemente sirve también para poner
en duda desde las percepciones de los profesores las po-
sibilidades de “ensefiar interculturalidad”. Este discurso
en parte también se refuerza por las estrategias de las
organizaciones indigenas y una parte importante de las
comunidades atacamefias por situar la cuestién de la
lengua y el bilingtiismo como una demanda simbdlica de
reconocimiento cultural.

“CPor qué no pueden hablar en kunza, ustedes? dice la pro-
fesora. ‘Porque vinieron los esparioles y les cortaron la lengua’
responde una nina. A ver Marcos, tii sabes. El aludido com-
plementa... ‘no podemos hablar kunza porque se perdid nues-
tra lengua’ Un murmullo vecorre la sala pues todos los nifios
hablan a la vez. ‘Escuchen bien, Marcos dice que no pueden
hablar kunza porque su lengua se perdis... Entre las razones
que se dan y los libros que han llegado a las escuelas, y que yo
estuve leyendo el primer ario que estuve aqui, se decia que a los
atacamenios que pillaban hablando su dialecto, o su lenguaje,
les cortaban la lengua. ‘iPor qué?!’ preguntan un par de nifios
asombrados. ‘Porque habia que evangelizarlos, habia que vol-
verlos catdlicos. Y como los espaiioles no entendian el lenguaje
de ellos, entonces empezaron a cortarles la lengua, y se fue per-
diendo el idioma” (Diario de campo, clase de “Patrimonio
Cultural”, 2° Basico, junio 2008).

La respuesta de la primera nifia es brutal: “porque vi-
nieron los espafioles y les cortaron la lengua”. Lo que
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podria entenderse como una frase en sentido figurado
[les cortaron el idiomal es representada como literal. Re-
memora el castigo de los conquistadores espafioles a los
licanantay que hablaban su lengua para obligarlos a ha-
blar castellano. En este punto emergen los cruces entre
la memoria y el imaginario de la comunidad, y la verdad
legitimada por los textos, cruces que reconstruyen, esta
vez complementariamente, una historia de conquista y
conflictos donde se profundizan las tensiones entre he-
gemonia y subalternidad.

De este modo, mientras la profesora casada con un ataca-
mefio asocia ese castigo con los procesos de evangeliza-
cién catdlicay con que los conquistadores “no entendian”
el idioma de los licanantay, es la educadora tradicional
quien va més all y entrega en su entrevista una mirada,
si se quiere, mas politica:

“Los atacamerios fueron muy pacificos. En cambio los mapuche
se mantuvieron peleando. Los esparioles les cortaban la lengua
porque no querian que hablaran entre ellos sin saber que decian”
(Educadora tradicional 2008).

Su explicacién muestra un tinte mas politico por cuan-
to presupone que el verdadero objetivo de los conquis-
tadores era imposibilitar la comunicacion al interior de
la sociedad atacamefia. Conversaciones que serian ve-
dadas a sus oidos con el riesgo potencial de convertirse
en canal de conspiracién y resistencia a la ocupacion.
De igual forma, su referencia a que “los atacamefios
fueron muy pacificos”, ademas de plantearse como
contrapuesta a la resistencia mapuche, también revis-
te probablemente una critica soterrada de la educadora
tradicional a su propia comunidad de porqué no se re-
sistid mas en ese momento.

“La educadora tradicional parada en el centro de la sala, co-
mienza por preguntarles a los nifios el significado de algunas pa-
labras en kunza. ¢Qué es sairi?, los nifios se quedan en silencio
unos momentos pero una alumna levanta la voz: ‘es lluvia’. ‘Bien’
le dice la educadora tradicional. En un rincén de la sala la pro-
fesora jefe revisa el libro de clases y de vez en cuando levanta
la vista para seguir la participacion de los alumnos. Y cémo
se dice Luna?, pregunta nuevamente la educadora... ‘camur,
dice un nifio. En ese momento la profesora interviene y pregunta
‘c'a[guz'en puede hacer una oracién con una pa[abm kunza? El

silencio es total en la sala, la educadora tradicional sonrie y se
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muestra expectante: A ver tii, Pablo, haz una oracion con ca-
mur’, El nifio piensa un rato y responde: La camur es linda”
(Diario de campo, clase de “Patrimonio Cultural”, 2°
Basico, junio 2008).

La lengua kunza queda supeditada a ejercicios en la clase
de patrimonio o de computacién, donde se usan las pala-
bras kunza que han persistido y se integran a resimenes
en el computador, armar frases en castellano con algan
termino kunza, o referencias muy precisas sobre nombrar
en lengua kunza elementos del entorno geografico lica-
nantay. Pero siempre como integracion minoritaria, a ni-
vel de glosario, de algan término dentro de un contexto

textual u oral mayoritariamente castellano.

Este mecanismo pedagdgico que descontextualiza la len-
gua, también es planteado por Szulc (2009) para el caso
de la educacion intercultural bilingiie en Neuquén, donde
el mapudungun es descontextualizado para ser ensefiado
por la escuela en funcién del idioma espafiol y acorde a la
l6gica escolar. Para el caso atacamefio dicha practica pe-
dagdgica esta agudizada por la reconocida desaparicién
de la lengua kunza. Por tanto, los vocablos y palabras que
fragmentariamente son recogidos, son subsumidos y asi-
milados por el idioma espafiol.

Lo intercultural como patrimonializacién de
la cultura

Ahora bien, si un objetivo del programa intercultural de la
escuela es el rescate cultural, cabe preguntarse: {cémo la
escuela realiza este rescate cultural? A modo de respues-
ta podemos plantear que el trabajo en la escuela sobre lo
intercultural se basa en un criterio patrimonializante de
la cultura (en términos de pérdida/rescate) por parte de
los profesores, y donde la educadora tradicional también
interviene con nociones similares sobre la cultura, pero
construida desde su conocimiento local.

“La cultura atacamena estd desapareciendo. Antes habia mds
rescate cultural, costumbres, tradiciones, pero ahora prdctica-
mente no se ve. Y'si hay algo, se cubre con la jarana, con la fiesta
y otro tipo de cosas” (Profesora 7, 2008).

“La limpia de canales ya no se hace, cuando se limpiaba el tran-
que ya no se hace. Bueno, se hace pero hay que pagar, ahora ya no
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hay minga™. Y la minga era lo que sostenia estas culturas [...].
Estd [la fiesta de] San Juan pero es celebracion, me entiendes,
pero lo importante ya no existe” (Profesora 2, 2008).

Asi se va desarrollando desde la mirada de los docen-
tes una nocién de cultura como conjunto de elementos
(lengua, tradicién, vestimenta, ritualidad, préacticas
econdmicas), que en la medida de la pérdida de esos
elementos caracterizadores, deviene en pérdida de la
cultura donde el todo se fragmenta y pierde su condi-
cién “original” y “auténtica”.

Esta definicion que se construye desde la logica escolar,
destaca por su esencialismo y cosificacién del concepto
de cultura en tanto agregado de elementos, en un sentido
similar al criticado por Appadurai al distinguir la cultu-
ra como sustantivo de lo cultural como construccién de
la diferencia. Idea que retoma y analiza Garcia Canclini
para elaborar una definicién de lo cultural estrechamente
ligada a lo intercultural:

“Al proponernos estudiar lo cultural, abarcamos el conjunto de
procesos a través de los cuales dos o mds grupos representan e
intuyen imaginariamente lo social, conciben y gestionan las re-
laciones con otros, o sea las diferencias, ordenan su dispersion y
su inconmensurabilidad mediante una delimitacion que fluctiia
entre el orden que hace posible el funcionamiento de la sociedad,
las zonas de disputa (local y global) y los actores que ln abren a lo
posible” (2006: 40).

Lo anterior nos permite reflexionar sobre como las re-
presentaciones que construye la escuela sobre el rescate
cultural se sustentan en su definicidon esencializada de la
cultura para activar diversos mecanismos de patrimonia-
lizacién, de tal manera de emerger como contracara com-
plementaria a esos discursos sobre cultura que se pierde
y cultura que se rescata.

En ese sentido, la definicion de cultura que desarrollan
la mayoria de los docentes se sustenta, a su juicio, por
lo que han visto y vivido a diario en la localidad durante
afios de trabajo. Una legitimacidn para sus opiniones
amparadas en una suerte de autoridad del “estar alli”

11 . . . . .. .
Trabajo comunitario asociado a alguna actividad productiva,
donde la mano de obra ofrece su fuerza de trabajo de manera no

asalariada y con una funcionalidad simbélica de cohesién social.
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en un sentido casi geertziano. Pero esa definicion de
cultura que podria quedar reducida a sus percepciones
individuales reviste importancia en tanto se estructu-
ra como un modo de encarar la pedagogia frente a los
alumnos.

Ese modo de encarar la pedagogia entrelaza represen-
taciones, discursos, practicas y valoraciones que “se
hacen carne” a través de distintos dispositivos que se
articulan entre si. Asi, detallaremos tres dispositivos
que operan de manera interrelacionada en la patrimo-
nializacién de la cultura observada en el contexto de
esta escuela, y que creemos, grafican la presencia de
un terreno en disputa por las representaciones sobre lo
licanantay, predefinidas por ese enfoque patrimoniali-
zante.

Primero, el dispositivo de homogeneizacion-cristali-
zacién de lo representado como cultura licanantay. Se-
gundo, el dispositivo de resignificacién de préacticas
cotidianas de la comunidad segtin su “tradicionalismo”.
Tercero, las activaciones patrimoniales.

La homogeneizacion-cristalizacion de lo licanantay. La es-
cuela patrimonializa lo intercultural reproduciendo un
habitus escolar que es el de entregar una verdad homo-
génea a los alumnos. Por eso, aunque los docentes tra-
bajen sobre la diferencia cultural lo haran entregando
una mirada homogénea. En ese sentido, parece persis-
tir una mirada a-histérica, donde la cultura se aprecia
como una fotografia realizada en un momento parti-
cular pero que luego es idealizado como “originalidad
constante”. Algo que “es” la culturay que “debe” seguir
siendo, para ser reconocida como cultura. Mientras,
por otra parte, se desvaloriza lo festivo como sindénimo
de desorden (“Y si hay algo, se cubre con la jarana, con
la fiesta y otro tipo de cosas”), sin considerar su impor-

tancia ritual ni comunitaria.

Siguiendo a Dietz (2003), para profundizar en la nocién
de interculturalidad y educacion hay que debatir en prin-
cipio el papel homogeneizador de la escuela y sus proce-
dimientos de internalizacién de estructuras hegeménicas
del podery de la construccion y codificacion de una “cul-
tura nacional”. Es importante cuando se sefiala que lo
que la escuela no puede homogenizar acaba diferencian-
dolo y segregandolo.
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Ahora bien, en el proceso de homogeneizacion cultu-
ral se patrimonializa la cultura, construyendo desde la
escuela un modelo de cultura que dista de estar conec-
tada a los modos de vida y de relacién de los sujetos,
pero que pese a eso se representa con un principio de

realidad.

Esta nocién monocorde y modélica de la cultura, y de las
etnias, confundidas como una sola “cosa” en el lenguaje
de la institucién educativa, anula y oculta, por ejemplo,
las diferencias intra-étnicas y las diversas formas de
vivir una cultura. Del mismo modo en que la escuela
dificulta el ver la diversidad intra-étnica tampoco ve,
ni se interesa en ver, la interculturalidad como proceso,
sino que la presenta como patrimonializacio’n y rescate
de elementos caracteristicos de las culturas de mino-
rias. No en vano la denominacién para la clase donde se
muestra, supuestamente, la cultura licanantay es “Patri-
monio Cultural”.

“La otra vez les pregqunté a qué etnia pertenecian y no sabian...
ahora saben: ‘atacameios, dice la profesora dirigiéndose al curso,
¢Qué son ustedes entonces?... ‘atacameios’ gritan los nifios. Qué
otro nombre tienen?’ pregunta la profesora... ‘licanantay’ vuelve a
gritar un grupo de nifios. Entre ellos se escucha la voz de uno que
dice ‘chileno’ La profesora se rie con la intervencin del chico...
‘chileno) repite la profesora” (Diario de campo, clase de “Pa-
trimonio Cultural”, 2° Basico, junio 2008).

Significativo es que en el desarrollo de esta dinamica, la
profesora homogeniza a todo el curso como “atacame-
fio”, aun cuando hay nifios y nifias, hijos de trabajadores
que han llegado de otros lugares de Chile. Para ella todos
son atacamefios, incluso la voz de un alumno que apela
a ser “chileno” es irbnicamente puesta en cuestién por la
profesora, que no se detiene, por ejemplo, a discutir si se
puede ser chileno y atacamefio a la vez.

Tampoco se detiene a comentar que no todos los nifios
son toconares. De hecho hay alumnos de otras localida-
des que residen de lunes a viernes en el internado de la
escuela. Esa diversidad intra-grupal no es complejizada,
ni discutida, ni mencionada ((rampoco percibida?) en el
aula. Obviamente, no es un problema particular de la
profesora, més bien es la fuerza con que opera el dispo-
sitivo homogeneizador de la institucion escolar, que pa-
rece tener muy claro que existen diferencias, “fronteras
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étnicas” (Barth 1982) que permiten diferenciar dos cul-
turas, y a la vez, homogenizar hacia dentro de cada una.

Sobre esa linea de lo univoco, podemos emplear la cri-
tica en relacién al discurso experto y a la posicién de la
educacién intercultural en el centro de una institucién
homogeneizadora (Franzé 2003). Se reproduce a través
de la escuela la imagen de la cultura como algo anico y
s6lido, que se suele representar con el isomorfismo cul-
tura-lengua. La simplificacién de la cultura y de lo per-
mitido como valorable adquiere entonces un carécter de
inmutabilidad y de centralidad en el proceso de asignar
valor a la diferencia.

“Anotaron la tarea, dice la profesora. ‘Si, dicen a coro los chi-
cos. {No se les va a olvidar nunca que son atacamerios?”’ contintia
preguntando la profesora al curso. “Si”, “no” son las respuestas
que gritan los nifios. €Y sevan a sentir orgullosos de ser atacame-
fios? vuelve a preguntar la profesora, ‘s’ gritan los nifios. ‘Porque
yo he sabido que varios nifios que se van de aqui a estudiar a
Calama... [Dicen] ‘no, yo no soy atacameiio, yo no vivo en el
interior. Ustedes deben sentirse orgullosos de ser atacamerios.
Ustedes son atacamerios, son de las pocas etnias que quedan en
Chile” (Diario de campo, clase de “Patrimonio Cultural”,
2° Basico, junio 2008).

Seguimos con este ejemplo, por cuanto condensa esa
necesidad de la institucion escolar de definir identida-
des. Aqui aparece con fuerza uno de los motivos princi-
pales para levantar todo el proyecto intercultural y que
no es otra cosa que fortalecer la autoestima y el orgullo
de pertenecer a una etnia. Por contrapartida, €Omo co-
ment6 una profesora, la idea es “darles una especie de
vacuna que los defienda de la discriminacién” (Profeso-
ra 4, 2008). De algin modo, lo que est4 presente aqui
es que asumiendo que al ir a estudiar a la ciudad de Ca-
lama los van a discriminar por ser indigenas, y por ve-
nir del interior, los alumnos deben llevar una identidad
“orgullosa”. Entonces curiosamente, el problema de la
discriminacién pasa a ser responsabilidad de los alum-
nos que no tienen “orgullo” por su identidad, y no pro-
blema de la sociedad. Ese desplazamiento del problema
de la discriminacién si bien se explica porque la escuela
es el espacio de control de estos docentes, no debiera
enmascarar una critica o al menos la comprensioén de
que un problema como la discriminacién o el racismo
involucran a toda la sociedad chilena. Esa perspectiva
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de algin modo muestra el caracter acotado de lo inter-
cultural como relevante para las escuelas en contexto
indigena, pero no para todo el sistema escolar.

Ahora bien, volviendo a la mirada de que lo intercultu-
ral se trabaja en funcién de repertorios o conjuntos de
elementos representativos de cada cultura, se plantea
la pregunta de qué se incorpora como elemento signifi-
cativo de cada cultura, y qué se deja afuera. En sintesis,
cémo se administra desde la institucién escolar la dina-
mica inclusién-exclusion en referencia a lo representati-
vo de una cultura.

En ese sentido, es relevante considerar la presencia en el
aula de la educadora tradicional que representa a su co-
munidad, y que ademas, al tener nexos con la asociacion
indigena, probablemente construya su mirada y su praxis
como una reconstruccién de lo licanantay sobre lo reco-
nocible y representable en las coordenadas de interaccion
de lo indigena con lo chileno.

“Este batle lo recuperd mi tia con el maestro Mondaca y llevaba
anos desaparecido. Si no fuera por ellos ya no estaria. Entonces
eso es lo que trato de mostrarle a los nifios, que esto lo tienen que
querer y cutdar para que no desaparezea” (Educadora tradi-
cional 2008).

De un modo similar, también la comunidad atacamefia
elabora estrategias de representacion sobre su tradicion,
sobre su pasado, sobre su cultura. Estrategias que van de
la mano con esa “temporalizacién” a la que alude Dietz
como parte de las estrategias del nacionalismo nacio-
nalizante pero también de la etnicidad particularizante
(Dietz 2003: 98). Conceptualizar la memoria y la tra-
dicién como una representacién central de la identidad
para disputarle al Estado nacién la reinvencién de su
pasado. De alguna manera, valga el juego de palabras,
reapropiarse de lo propio.

La legitimacion escolar de las prdcticas comunitarias.

““Esto es un cuero de suri [Randu), dice la educadora mientras
saca de una mochila la piel de un ave bastante grande, de la que
se conserva toda su forma, cabeza, alas, cuerpo. La educadora lo
coloca sobre su espalda, y queda cubierta por ella. ‘La mataron,
dice un nifio. La educadora no hace comentarios sobre eso y pasa

a explicar para qué sirve: ‘Uno se pone esto para bailar. Una nifia
plicar para q p p
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le dice: por qué no baila ahora?” Silll’ se suma al pedido el res-
to del curso. La educadora asiente y les pide a los nifios que van
a bailar con ella a la semana siguiente que la acomparien. Los
cuatro niios que se levantan (tres nifios y una nifia) se colocan
en dos filas que comienzan a danzar hacia delante y hacia atrds
mientras la educadora con la piel de suri sobre sus hombros baila

”12

entre ellos como cuiddndolos™ (Diario de campo, clase de

“Patrimonio Cultural”, 2° Basico, junio 2008).

La re-elaboracion de la memoria se transforma también
en reproduccién social mediada por la légica escolar
que, por una parte, explica la funcién de los materiales
relacionados con un ritual, pero que también al motivar
la dramatizacién de ese ritual, los revitaliza con su uso
social, aunque legitimado por la escuela que lo recono-
ce como un “ritual tradicional”. Es una aproximaci6n al
patrimonio como folclore, y en tanto danza, se integra al
conjunto de elementos que para la escuela son parte de la
cultura licanantay.

La escuela emerge, entonces, como un espacio de buro-
cracia. En tanto forma parte de las politicas educativas
del Estado, deviene en una institucién especializada en
procesar cultura, una cultura “legitima”, formalizadora y
de tinte burocratico, realizando su mecanismo de ense-
fianza y aprendizaje sobre nociones descentradas del aqui
y ahora (Diaz de Rada 1996).

Siguiendo a Diaz de Rada, la institucién educativa pro-
cesa el saber como una segmentacién de conocimientos.
Y frente a la nocién de cultura como proceso diverso
confronta una mirada sobre lo particular y lo descon-
textualizado. De hecho, en esta burocratizacién de las
reglas del saber, la escuela opera sustancializando la cul-
tura, transmitida ya no como proceso de relaciones sino
como reificacién. En ese sentido funciona lo que este
autor llama la “distalizacién burocrética del saber”, que
viene a ser el mecanismo por el cual la escuela entrega
al alumno una version de la cultura pero desconectada
y distante del sujeto.

Por ejemplo, la festividad de San Juan Bautista, patrono
de Toconao, coincide también con el afio nuevo indi-

gena, por lo tanto las clases de “Patrimonio Cultural”

12 . .
En este baile, a grandes rasgos, se representa a un ave que cuida
de sus crias.
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como las de “Tecnologia” tenian referencias explicitas a
estas celebraciones. En el curso de “Patrimonio Cultu-
ral”, la educadora tradicional les cuenta qué ocurre en
esos dias:

“Se nos acerca el 24 de junio, donde se hace el floreamiento de
animales en honor a San Juan Bautista, que era pastor. (Ustedes
saben qué es el floreamiento?, pregunta la profesora. Los nifios
miran en silencio. La educadora saca de un bolso un cordel de
lana tejida en varios colores, ‘esto se coloca en la oreja de la llama,
en las mds chiquitas se coloca en el cuello [...]. La noche del 23 se
baila el Catimbano para San Juan’ La educadora saca de una
bolsa que trae, una mdscara de yeso. Asi son las mdscaras del
Catimbano. Los que van a bailar conmigo, éya tienen su mdsca-
ra?” Tres nifios contestan que si, ‘yo también la tengo’ dice uno de
ellos” (Diario de campo, clase de “Patrimonio Cultural”,
2° Basico, junio 2008).

Ahora bien, si antes se hablaba de la referencia al pasa-
do, ahora cabe la mencién a lo que desde la escuela, sobre
todo reforzado por la educadora tradicional, se destaca
como tradiciones que perduran en el presente, ya sean
festividades locales de caracter sincrético, o instancias de
reunién comunitaria.

La educadora tradicional aprovecha la coincidencia con la
festividad, el curriculo emergente, y les explica a los nifios
el ritual que se desarrollaria en una semana. Mas de la mi-
tad del curso parece desconocer lo que es el floreamien-
to”, sin embargo la explicacion de la educadora es acotada
y se remite a mostrar los materiales més relevantes para
llevar a cabo parte del ritual. Asi ensefia los cordeles que
ataran a las llamas, o las méascaras que utilizaran para el
baile en la noche anterior a San Juan. La educadora tradi-
cional no solo exhibe esos materiales, sino que también
busca contextualizar su uso, aunque no pueda abstraerse

de nociones de patrimonializacién de la cultura.

La institucién escolar opera como un espacio legitima-
dor de la otredad. Lo que es valido para la escuela de las
practicas de la comunidad emergera como demostracién

1 . . . ,
3 El floreamiento es una ceremonia donde la comunidad se retne
para colocar hilos de lana de colores a sus animales (generalmen-
te llamas), que simulan flores, para embellecer y homenajear uno

de los principales recursos econémicos tradicionales de la comu-

nidad.
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del mantenimiento de una tradicién. Otro tipo de bailes,
otro tipo de musica no decodificado por la escuela como
continuidad del pasado es deslegitimado.

Por ejemplo, las fiestas que en distintas fechas se desa-
rrollan en la comuna son vistas con esta mirada oscilan-
te. El hecho de que estas celebraciones siempre cuenten
con una importante cantidad de alcohol, gatilla en los
profesores una cercania-distancia con estas fiestas. Por
una parte las valoran como continuidad de una tradi-
cién atacamefia “de las pocas que se mantienen” (Profe-
sora 2, 2008), pero por otra parte, las miran con recelo
pues sefialan que “mucha de la gente que va, va a puro
tomar” (Profesora 5, 2008). Esta misma mirada de re-
celo aplican los profesores que, al mencionar la fiesta de
San Pedro de Atacama como tradicién que se mantiene,
la desvalorizan al decir que “se llena porque la gente va
a escuchar los grupos de sound [musica fiestera] que trae
la Municipalidad”.

Activacién del patrimonio desde la escuela. Desde otra posi-
cién, el trabajo de Montenegro (2010, 2012) sobre los
procesos de activacién del patrimonio en las escuelas
de Jujuy, si bien se inscribe en proyectos con caracter de
investigacién-accion, muestra con claridad la emergencia
de un tipo de conceptualizacién en educacion intercultu-
ral que sita el aspecto patrimonial como un nodo sobre
el que confluye escuela y comunidad.

Para el caso que nos ocupa, las actividades pedagdgicas
donde hay mayor participacion de alumnos son aquellas
referidas a ritos y festividades locales. Por ejemplo, una
serie de clases de “Patrimonio Cultural” tuvo como objeti-
vo preparar a los alumnos para el baile Catimbano. Dicho
baile se representé en la iglesia de Toconao en la noche de
vispera de la festividad de San Juan, donde particip6 un
grupo de alumnos, la educadora tradicional y personas
de la comunidad. Incluso un par de profesoras que tienen
buena relacién con la comunidad asistieron a la iglesia.

De este modo, la incorporacién de los nifios en una ac-
tividad comunitaria preparada en el aula, habla de esos
entrecruzamientos que operan sobre un espacio en pug-
na, el de la definicién y representacién de lo patrimonial.
Donde si bien la escuela patrimonializa homogeneizando
y opera otorgando (o negando) legitimidad a las practi-
cas de la comunidad, también permite espacios, como el
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obtenido por la educadora tradicional, para re-actualizar
précticas comunitarias e integrarlo a lo pedagdgico, esti-
mulando esas “activaciones patrimoniales” a las que se
refiere Montenegro (2010, 2012).

Surge esa re-valorizacién de las tradiciones desde una mi-
rada etnicista y enmarcado en un proceso de etnogénesis
que supera con creces el espacio escolar y que tiene que
ver también con los procesos de re-etnificacién del mun-
do indigena chileno iniciados en los afios 90, y que se
sustentan en ese complejo juego entre Estado, economia
neoliberal y reivindicaciones étnicas. A modo de ejemplo,
el tema del turismo en San Pedro de Atacama ha hecho
confluir patrimonio, territorio y economia neoliberal con
la promesa de posibilitar la autogestion de los recursos y
patrimonios de parte de las distintas asociaciones indi-
genas. En este sentido, Toconao aun cuando (por ahora)
tiene un rol secundario en esas dinamicas, de todos mo-
dos forma parte de los circuitos turisticos especialmente
por su plaza, su iglesia, la construccién caracteristica de
sus casas en piedra y la quebrada de Jere. De tal forma
que el turista pasa a ser un sujeto mas que transita por
sus calles.

“La educadora comenta al curso ‘el baile del Chara-Chara es
nupcial. Representa un homenaje a los novios. A un costado de la
sala un nifio toca el acordedn y otro un bombo. Los asientos han
sido empujados hacia las paredes para dejar libre un drea am-
plia en el centro de la sala. Los demds comparieros se ordenan en
dos filas, una de hombres y otra de mujeres que danzan haciendo
ademdn de dejarles ofrendas a los novios que estdn arrodillados
frente a los danzantes. La profesora que estd sentada al lado mio
me comenta lo bien que ejecutan los instrumentos los alumnos
[...]” (Diario de campo, clase de “Patrimonio Cultural”,
4° Basico, junio 2008).

Todos los alumnos participan de la clase, y la profesora
jefe o tutora, que ya ha manifestado en distintas ocasio-
nes no estar de acuerdo con la opinién generalizada de
los otros profesores sobre la “progresiva muerte” de lo
licanantay, me sefiala que el problema de los otros pro-
fesores es que no conocen a la comunidad ni han vivido
tanto tiempo en la zona. Ademas, dice sentirse “ataca-

mefia” pues lleva mucho tiempo casada con uno.

Esta mirada, si bien minoritaria, sirve para poner en
perspectiva los distintos lugares simbélicos desde don-
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de los profesores construyen sus juicios y realizan sus
précticas. Y cémo sus historias personales van condicio-
nando su cercania o distancia, confianza o recelo en el
trabajo con la EIB.

Otro tipo de dinimica escolar sobre la nocién de patri-
monio se desarroll6 en la clase de “Tecnologia”. La profe-
sora les pidié a los alumnos que realizaran un Power Point
que representase el altar de ofrendas al santo.

Los distintos grupos de alumnos elaboraron un tipo de
afiche bastante similar entre ellos. En su parte central
aparecia la figura de un santo, representado como un
hombre de edad avanzada con barba y tunica, rodeado de
figuras de vegetales o productos que han podido “cortar
y pegar” con las funcionalidades del Power Point, o bien
en archivos anteriores guardados en el computador. Fi-
guras que representan las donaciones de la comunidad
al santo para agradecerle buenas cosechas, el aumento de
los rebafios o alguna promesa cumplida el afio anterior.
Asimismo, a un costado del afiche los alumnos ponen en
palabras una descripcién de lo que lleva el altar y que no
han logrado plasmar en figuras.

Esta actividad realizada en la sala de computacion fue
hecha al dia siguiente de la festividad y no se basaba
en busqueda de informacién. Por el contrario, no pa-
saba de ser un ejercicio que como la misma profesora
confesaba, podia realizarse en un cuaderno o en una
hoja. Con ese enfoque, la potencialidad de esta practica
quedaba reducida y limitada a ejercitar el uso del Power
Point y a aprovechar como tema la coincidencia con la

festividad.

~+ LA RELACION NO RESUELTA ENTRE ESCUELA
Y COMUNIDAD

“CPor qué la escuela debe ensenar lo que la
familia no ensefia?”

La expresion pertenece al director de la escuela, y con-
densa de buena manera la posicién de los profesores so-
bre el hecho, que ellos entienden como sobreexigencia,
de tener que rescatar conocimientos de una cultura que
los propios sujetos de esa cultura no han mantenido ni
reproducido.
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Esa posicién habla de una continuidad en el discurso
docente, no solo en Toconao sino en muchas partes de
Chile, de que la escuela acaba siendo sobreexigida en
sus capacidades. Teniendo que salir a cubrir a la familia
en todos aquellos aspectos conflictivos: drogas, sexua-
lidad, violencia, valores, entre otros (Catalan y Egafia
2004). Alo cual se agrega el hacer rescate cultural, que
es como la mayoria de los profesores de la escuela en-
tiende la EIB.

En ese sentido no extrafia que los profesores se rebelen a
la obligatoriedad de incorporar contenidos contextuali-
zados culturalmente a sus clases, pues a esa obligatorie-
dad también le agregan el sentir que la familia no se da el
tiempo de ensefarle a los nifios y jovenes lo relativo a su
ascendencia étnica.

Lo que la escuela ve como apatia en la familia no solo lo
aprecian a la hora de mencionar los contenidos “ataca-
mefios”, sino también lo que para ellos es un progresivo
desdén de la familia en apoyar el repaso de los contenidos

por los alumnos en sus casas.

Para finalizar, los profesores en sus menciones sobre la
comunidad, y especificamente sobre los padres de los
alumnos, también incorporan como razén de su esca-
so interés en la EIB, que para aquellos “lo intercultu-
ral no es un tema” (Profesora 6, 2008), y que “ni a los
papas, ni a los alumnos les interesa mucho” (Profesora
3,2008). Es mas, agregan que a muchos padres les in-
teresa que sus hijos aprendan inglés antes que kunza.
Lo que de algn modo se conecta con una lectura de los
padres sobre qué pedir a la escuela en tanto institucién
que ofrece una promesa de obtener bienes simbdlicos,
determinados conocimientos, que tendran valor futuro
en el mercado laboral, al cual apuntan los conocimien-
tos y certificados que entrega.

Esto se relaciona también con el SIMCE* y las evaluacio-
nes, como un horizonte burocratico donde si se juega la
legitimidad de la escuela en el sistema escolar y donde la

' Sistema de Medicion de Calidad de la Educacion. Es una prueba
estandarizada a nivel nacional que se aplica en 4° Basico, 8° Ba-
sico y 2° Medio. Mide contenidos de lenguaje y comunicacién,
matematicas, comprension del medio social y cultural, y com-

prension del medio natural.
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interculturalidad como potencial contenido pedagdgico,
no tendria el peso especifico de otros conocimientos més

legitimados en el curriculo escolar.

Lo anterior se relaciona también con la falta de pertinen-
cia cultural que los docentes observan en los materiales y
metodologias entregadas por el Ministerio de Educacién
y que ellos caracterizan como fuertemente influenciada
por lo mapuche. Esa “mapuchizacion” de la educacién
intercultural en Chile también es destacada por otros
autores (Hernandez 2004; Hevia 2005), que ven la EIB
como un modelo de lo intercultural desarrollado sobre la
base de las iniciativas pedagdgicas realizadas en escuelas

rurales en contexto mapuche.
Interculturalidad, ipara qué?

“Acd [en la comunidad] la interculturalidad no la necesitan.
Es para Calama que la necesitan, cuando salen de acd y se en-
cuentran con los ‘lobos’ [alumnos del liceo que los discri-
minanl. Acd ellos estdn tranquilos, alld ellos van a necesitar ser
fuertes” (Director 2008).

En un sentido similar, aparece la mencién a vivir en el
“Interior” como una categoria negativa y objeto de dis-
criminacion basado en la diferencia rural-urbano. Enten-
diendo que los alumnos de la ciudad tendran una imagen
negativa de la ruralidad, y a la cual asociaran a los alum-
nos provenientes de Toconao.

La referencia que hace el director de la escuela sobre los
alumnos “lobos” que amenazarian a los buenos alumnos
que han salido de la escuelay la comunidad, engloba tam-
bién la imagen de lo local, que muy acorde con la dimen-
sién patrimonial asociada a la cultura, marca un espacio
donde no existiria el peligro de discriminacién, lo cual si
se daria en una ciudad donde los jévenes llegarian como

minoria.

La referencia a Calama, es porque cuando los alumnos
terminan 8° Basico, las familias prefieren mandarlos a
esta ciudad, el ntcleo urbano mas cercano de San Pedro
de Atacama, pese a que hay liceos de ensefianza media
en la comuna, porque suponen que ahi es mejor la edu-
cacién. Y al llegar alla, se enfrentan a una posicion de ser
recién llegados desde una localidad identificada como
indigena.
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Esa concepcion de lo intercultural como refuerzo positi-
vo de las minorias deja sin desarrollo una amplia area, y
quizés igual de importante sea generar una educacion de
convivencia también para aquellos que creen no ser parte
de esas “minorias”, incluso pensindolo en términos de
la globalidad de la sociedad, y en especial de la comuna
de San Pedro de Atacama, que histéricamente ha visto la
llegada de poblacion de distintos lugares y culturas. Asilo
intercultural realmente tendria un enfoque de relaciona-
miento entre grupos diversos, y no solo de potenciacién
y sensibilizacidn sobre la diferencia.

Desconfianzas mutuas. Tanto directivos como docentes
delimitan la participacién de los padres en la escuela,
solamente para el reforzamiento en los hogares de los
contenidos y actividades estipulados por los profesores.
Se oponen a cualquier cuestionamiento de tipo pedagé-
gico por parte de apoderados y padres. Ya sea sobre las
actividades de clase, los contenidos, o cualquier cosa que
para los docentes y directivos forme parte de lo exclusi-
vamente pedagdgico.

“Que no nos diga la familia csmo debemos educar” (Director
2008). Esta posicion defensiva se muestra en apariencia
contradictoria con la misma imagen que el director men-
cionaba como “escuela abierta”, donde los apoderados y
padres de los alumnos no tendrfan ningn impedimento
para ingresar a la escuela cuando quisieran hablar con los
profesores o con él.

En todo caso, esta politica de “puertas abiertas” también
es remarcada por el director como una sefial del buen
quehacer de los profesores, pues el docente al saber que
un apoderado puede aparecer en cualquier momento
dentro de la escuela, no va a querer estar fuera del aula,
y asi evitard que el apoderado se pregunte “{por qué ese
profesor no est4 haciendo clases?” Este factor, que podria
considerarse desde una perspectiva critica como dispo-
sitivo de vigilancia y disciplinamiento del docente, tam-
bién refiere a la escuela como sistema de normas para
administrar confianzas y desconfianzas.

“Lo que falta es un poquito de comunicacién [con la comuni-
dad de Toconaol. Nosotros nos encontramos con que gente de
la comunidad habla ‘la escuela aqui, la escuela alld, para bien
o para mal. Pero si tii me preguntas si ellos se han acercado a

conocer nuestra vision, qué es lo que queremos, qué se va a hacer.
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Sin embargo no tienen esa intencion de acercarse a la escuela, los
dirigentes que se acerquen a conocet, ‘queremos saber cémo estd
funcionando, qué ideas tienen, cudles son sus proyecciones, para
saber de qué manera podemos ayudar’ No, no se produjo esa si-
tuacion que seria lo ideal. A lo mejor nos aportaria un poquito
mds para mejorar algunas condiciones. No me refiero a situa-
ciones de infraestructura sino que por lo menos de preparacion
de nuestros nifios. Entonces ahi hay como un pequeiio divorcio.
Justamente porque los divigentes no estdn acd, los dirigentes estin
en Calama. Entonces cuesta que se interesen por lo de la escuela y
cémo estamos trabajando” (Jefe UTP 2008).

Aun en esa dinamica, existe la idea socorrida del “buen
apoderado” que se comporta segtin lo que la escuela es-
pera de él (y le permite). Aquel que participa en el refor-
zamiento de los aprendizajes desde el hogar, que ayuda
al alumno en actividades o trabajos donde el docente
ha recomendado su participacion, o que incluso entrega
su apoyo irrestricto a las decisiones y orientaciones de

la escuela.

“Hay de todo [apoderados], los que apoyan y los que no. Yo ten-
g0 buenos apoderados que me preguntan qué necesitan los nifios
y cémo pueden ayudar. También no dan problemas si les pido a
los alumnos que vengan un sabado o domingo a practicar para el
SIMCE” (Profesora 6, 2008).

“Tenemos bastantes apoderados que han sido alumnos nuestros.

Que han pasado por aqui” (Jefe UTP 2008).

Sin embargo, pese a esa buena relacion con algunos apo-
derados, directivos y docentes de la escuela, mantienen
una controlada distancia con la comunidad. Lo que se-
fialaron algunas personas de la comunidad es que hace
un par de afios hubo un grupo de padres de alumnos que
intentaron que el director fuera cesado de su cargo pues
no les gustaba su trabajo. Pero no pudieron, y desde en-
tonces el director ha mantenido distancia con la comuni-

dad, y los profesores también.

Como en toda historia, hay mas de una versién. Para este
caso, laversion del director es que el distanciamiento con
la comunidad ocurre porque antes de 2008 él le pidié a
la Municipalidad un terreno para construir el internado,
para que ahi vivieran los profesores, y que todo marcha-
ba bien pero debia pasar por la autorizacion de la comu-
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nidad atacamefia®, la cuél les negé el permiso porque

“los profesores no son atacamefios”.

Ambas versiones, aunque distintas, muestran la presen-
cia de un conflicto no resuelto entre la comunidad y la
escuela, y que ha devenido en un distanciamiento que de
alguna forma simboliza el tratamiento de la EIB al inte-
rior de la escuela. De este modo, parece que la escuela se
clerra en si misma, y la comunidad se mantiene afuera, y
solo se relacionan para lo estrictamente necesario. Como
sila consigna fuese: a la escuela lo que es de la escuela, ya
la comunidad lo que es de la comunidad.

En ese sentido, la comunidad empoderada “juega el jue-
g0” de la legitimacion y obtura el proyecto de intercul-
turalidad en la escuela al no participar en ella, en parte
por la postura de los directivos, y en parte por la propia
decision de las personas que pertenecen a la comunidad.
De todos modos, el proyecto se va quedando sin legiti-
midad ni proyeccién. Empoderada en su relacién con el
Estado, la comunidad de Toconao sabe que las politicas
hacia lo indigena no son nada sin los indigenas. En una
relacion casi especular, la comunidad niega como tantas

veces fue negada.

~+ CONCLUSIONES

La implementacién de un proyecto de educacién inter-
cultural por parte de la escuela de Toconao se construye
desde una compleja situacion, por cuanto su tradicional
papel de administracion de saberes legitimos y homo-
géneos se ve enfrentado ahora a la misidn de ensefiar la
interculturalidad e incluso fomentarla segtin las politicas
del Ministerio de Educacién. Compleja tarea para una
institucién como la escuela que durante mas de un siglo
neutraliz6 la diversidad para ayudar a crear una “cultura
nacional”. Siantes debia homogeneizar ahora debe traba-
jar con diversidad.

' En el marco de la Ley Indigena, los terrenos catalogados como
territorios con presencia de poblacién originaria (etnias) solo
pueden ser traspasados y vendidos entre indigenas, y no pueden
tener propietarios no reconocidos por la ley como indigenas. Por
lo tanto, cualquier figura de entrega por comodato, o permiso de
uso de terrenos debe ser visada por la organizacion indigena tra-

dicional que representa a esa etnia.
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Instalada esa necesidad, la escuela de Toconao centra su
mirada para trabajar la diversidad sobre la base de una
nocién de cultura patrimonial, y desde ese lugar com-
prende lo licanantay como una marca identitaria pero en
proceso de desaparicién. Eso, porque ve la cultura como
un conjunto de elementos caracterizadores que en la me-
dida de su presencia o no, puede considerarse como mas

cultura o menos cultura.

Esta perspectiva de patrimonializacién de la cultura
condiciona el trabajo con la EIB como rescate de ele-
mentos supuestamente caracteristicos de la cultura li-
canantay. Estableciendo una aproximacién que muestra
a la cultura distanciada de los sujetos (en este caso los
alumnos), y la presenta como una entidad externa que
ellos deben conocer.

En la medida que la comunidad licanantay no “conserve”
su lengua kunza, seglin los docentes se dificulta cualquier
tipo de iniciativa y trabajo en educacién intercultural. En-

sefiar cultura sin una “lengua viva” como patrimonio, les
genera una perspectiva de pérdida irreparable de la con-
dicidn licanantay.

Sobre la nocién de la cultura como repertorio de ele-
mentos cabe la interrogante sobre cuiles de ellos se va-
loran y se ponen de relieve, y cuales se ocultan, siendo
precisamente la escuela quien administra esas distin-
ciones. Lo anterior lleva a plantearse, en términos ge-
nerales, si la escuela puede (y debe) ser quien recree la
cultura de los alumnos, su cotidianeidad y su contexto
de vida, més aun considerando que genera una distan-
cia entre cultura y sujeto.

La clase de “Patrimonio Cultural” es emblematica a este
respecto. Se refiere unay otra vez a los cuentos atacame-
fios, la comida atacameia, el “sentirse orgulloso de ser
atacamefo”, casi como una sefla de identidad definitiva,
pero a la vez como una identidad ausente, o por lo me-

nos, en crisis.
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