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RESUMEN

En Latinoamérica se ha identificado el predominio de un concepto de identidad de caracter homogéneo, generando un divor-
cio 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. Esto es evidentemente mas sensible en
contextos fronterizos. El presente trabajo propone analizar las representaciones sobre el rol docente que poseen los/las profesores/
as descendientes de pueblos originarios, en la region chilena de Arica y Parinacota, fronteriza con Perti 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 andlisis, de tipo tematico con codificacién mixta, dio como resultado que el curriculum 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
invisibilizacion cultural y de politicas de homogeneizacidon nacional. De esta manera se busca contribuir con insumos valiosos para
la construccién de una educacion basada en una interculturalidad horizontal y con pertinencia bidireccional.
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Ethnicity and curriculum: representations of teachers descended from indigenous peoples on the
northern border of Chile

ABSTRACT

In Latin America, the predominance of a homogeneous concept of identity has been identified, generating a divorce between
community knowledge and school, to the point that for those students who embody diversity in the classroom, school represents the
place where they do not feel free, and their cultural identity is contradicted. This is evidently more sensitive in border contexts. This
work proposes to analyze the representations of the teaching role held by teachers of indigenous descent in the Chilean region of
Arica and Parinacota, bordering Peru and Bolivia. A qualitative, descriptive-interpretive study is presented, in which data collection
was carried out through in-depth interviews and focus groups. The analysis, of a thematic type with mixed coding, resulted in the
national curriculum being the central node of the representation of the teaching role, relegating its ethnic identity commitment to the
background, evidencing the imprint of centuries of cultural invisibility and national homogenization policies. In this way, we seek
to contribute valuable input for the construction of an education based on horizontal interculturality and bidirectional relevance.
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1. Introduccion

La educacién cada vez mas estd presente en el discurso de la descolonizaciéon. Un ejemplo es el caso canadiense, donde la Comis-
i6n de la Verdad y la Reconciliacion colocd la educacién en el centro del proceso de encuentro del pais con las comunidades indigenas
(Shahjahan, et al., 2022). La pertinencia cultural y la interculturalidad, se han transformado en elementos recurrentes en el disefio de
politicas ptiblicas y en la reflexiéon educativa (Mondaca, Sanchez et al., 2020). Sin embargo, mayoritariamente estas reflexiones se han
orientado al andlisis critico del curriculum (Villavicencio, 2016), lo que encierra el peligro de considerar que, para engendrar una ed-
ucacidén con pertinencia cultural, bastaria con la modificacion curricular. Este hecho, probablemente haya contribuido a que algunos
autores sefnalen que la profesion docente esta en crisis, en virtud de la dificultad de conseguir autonomia en su labor (Borgnakke,
2021; Cabeza et al., 2018).

Caro y Aguilar (2018) sefialan la existencia de un enfoque curricular técnico instrumental:

... pasar el interminable listado de contenidos prescritos por el programa de estudio del Ministerio de Educacién, entrenar
habilidades fragmentarias y preparar a los estudiantes para rendir pruebas externas estandarizadas, se convirti6 en el para-
metro de calidad y éxito en la labor educativa de las escuelas. (p. 342)

Segtin los autores, la cobertura y prescripcion del curriculum promueve la homogeneizacién de los estudiantes, favoreciendo un
enfoque acumulativo, en el que el trabajo docente se centra en una ejecucion altamente estandarizada, descartando una formacion
integral, cuyas dimensiones «no son consideradas en las evaluaciones externas» (Caro y Aguilar, 2018, p. 346). En las escuelas pre-
dominaria una légica técnica en lugar de un enfoque que adapte el curriculum a la identidad local, a causa de las normativas que no
fomentan la participacion de los docentes en estos procesos, o la tendencia a elaborar un programa «por cumplir» sin realizar una
reflexion profunda sobre la comunidad educativa. Dicha l1dgica se centra en cambios metodoldgicos que complementan las herra-
mientas oficiales, pero sin modificar los objetivos y contenidos (Espinoza et al., 2018).

La relevancia que actualmente se concede al trabajo docente como factor decisivo para una educacién equitativa y de calidad,
representa un desafio para la profesién (Ministerio de Educacion en Chile, 2018). La opcién por una educacién inclusiva, que «aspira
a garantizar el derecho al aprendizaje de todos los estudiantes, eleva también sustancialmente los requerimientos que la sociedad
formula a los cuerpos docentes» (UNESCO, 2013, p. 110).

Sin embargo, existe una brecha de conocimientos en cuanto a la manera en que estos requerimientos sociales pueden verse difi-
cultados por el rol profesional que los propios docentes reconocen, mas ain cuando este rol insintia contradicciones con identidades
de base cultural (Biasutti et al., 2021).

Asumiendo que la profesién docente es una construccion dialéctica entre los sujetos que ejercen la profesion y lo demandado a la
misma por el sistema educativo y social (Banch, 1986), se propone que la Teoria de la Representaciones Sociales puede ser 1til para
indagar al respecto, ya que «... el campo de la educaciéon aparece como uno de los mas fecundos para la aplicaciéon de un enfoque
en términos de representaciones sociales...» (Jodelet y Balduzzi, 2011, p. 141). Esto implica tener en cuenta que, como sefiala Ibafiez
(1988) la representacion social constituye en parte el objeto que representa.

Desde esta perspectiva, resulta relevante explorar la representacion que de su rol tienen los docentes que se identifican como de-
scendientes de pueblos originarios, ya que serian quienes podrian presentar de manera mas evidente las contradicciones emergentes
de las exigencias externas (como «agentes del Estado») y su identidad como miembro de una comunidad local, y sus acciones pueden
alcanzar mayor impacto en miembros de la misma comunidad (Ibafiez et. al., 2018). La actividad de estos profesores deambularia
entre una «interculturalidad funcional» e «interculturalidad critica», (Rosas, 2021; Tubino, 2015; Walsh, 2012): «...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» (Tubino, 2015, pp. 67-68).

El presente documento busca trascender la tradicional dualidad planteada por Serrano (1998) entre una actitud que enfatiza la
transmisién de contenidos propios de la cultura dominante (hetero-centrista), y la sostenida por algunos miembros de las comunidades
originarias (etnocentrista). Ambas posturas se alejan del enfoque intercultural, ya sea por la estigmatizaciéon 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.

Es asi que emerge la pregunta: ;Cudles son las representaciones sobre su rol docente de profesores con ascendencia de pueblos
originarios, en contextos culturalmente excluidos? 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 participacion en la escolar-
idad de sus hijos, de parte de las familias de pueblos originarios, es mas alta que las familias que no lo son (Miranda y Castillo, 2020).

El presente articulo analiza las representaciones sobre su rol docente, que poseen los profesores que reconocen ser descendi-
entes de pueblos originarios. El rol docente, como construccién social histéricamente situada, se abordara desde las valoraciones y
conocimientos que los profesores que reconocen ascendencia de un pueblo originario han construido sobre este. La eleccion de este
colectivo obedece a que aparecen en una posicion intermedia entre el discurso estatal y el discurso identitario de las comunidades
de pueblos originarios.

Para el caso de la regién en estudio, a su ubicacion geopolitica en una zona extrema y de frontera, se suma que la labor educativa
del Estado se ha manifestado como un mecanismo de control politico-social, construyendo una identidad nacional, por sobre las par-
ticularidades del territorio, mediante politicas de «chilenizaciéon» a comienzos del siglo XX y luego, con la aplicacién de la doctrina
de seguridad nacional, durante la dictadura militar de Pinochet, reprimiendo patrones culturales considerados «no chilenos».
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2. Fundamentos tedrico-conceptuales

Los fundamentos tedricos conceptuales emergen de la perspectiva general, en términos de Sautu (2009), considerando a una serie
de autores que han pensado el tema del presente trabajo, en la construcciéon de un esquema argumentativo que sirve de sostén a
nuestra investigacion.

2.1. Elementos de contexto de la region en estudio

La region de Arica y Parinacota es la region mas septentrional de Chile, situandose como frontera entre este pais y los vecinos
Perti y Bolivia. Al concluir la Guerra del Pacifico, en octubre de 1883, el tratado de paz y amistad entre Chile y Pert acordé la cesion
a perpetuidad de la provincia de Tarapaca a Chile, situada entre los rios Camarones y Loa. Ademas, se acordé que el territorio de las
provincias de Tacna y Arica, situado entre los rios Sama y Camarones, continuarian bajo dominio chileno y sujetos a su legislacién
hasta que, una vez transcurridos diez afios de la firma de éste, la poblacion residente decidiria si el territorio de ambas provincias
quedaba definitivamente bajo soberania del Perti o Chile. El plebiscito que decidiria la suerte de este territorio no se realiz y se
resolvid 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 este periodo, el Estado chileno centré sus esfuerzos en la implementacién de una estructura para el control social y la
reproduccion de los valores e imaginarios nacionales chilenos, conocido en la historiografia local como «chilenizacién» (Diaz Araya
et al., 2013). Lo anterior llevd a la presencia de una identidad étnica sometida (especialmente aimara y quechua) y una identidad
nacional, ahora “dominante” (Feinberg, 2003). Entre otras medidas, el Estado de Chile se preocup6 por la escolarizacién 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
jovenes nacidos en el territorio (Gonzalez, 2002).

Posteriormente, durante la dictadura militar de Augusto Pinochet (1973-1990), la relacién con el territorio andino reflejé la doctri-
na de la seguridad nacional. Van Kessel (1991) hace un balance de los principales mecanismos que fueron utilizados para impulsar la
incorporacién dirigida de los aimaras y cualquier otra identidad étnica que pudiera ser contraria a lo “chileno”, los que se traducen
en una fuerte militarizacion del altiplano. Este proceso ademas incluyé organismos como los centros de madres y las juntas de ve-
cinos como mecanismos de control de la comunidad e instrumento de «reeducacién civica», y por otra parte 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 5a 8
anos. Este proceso de re identificacion era la condicidn para acceder a beneficios sociales.

Asi, histéricamente la profesion docente ha estado ligada al Estado de Chile, que define sus tareas, valoracion e identidad (Etche-
berrigaray et al., 2017), estipulando los requisitos a cumplir para ejercer la docencia, con marcos orientadores y mecanismos de con-
trol de dicho ejercicio (Zurita, 2021). De esta manera, la funcién principal del docente es “ensefiar” los contenidos dispuestos en el
curriculum escolar, que configuran los estdndares de medicién de la calidad del proceso, transformando 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).

2.2. El desafio de la pertinencia intercultural

En Latinoamérica se ha identificado el predominio de un concepto de identidad de caracter homogéneo (Turra et al., 2018), divor-
ciando los saberes comunitarios de la escuela (Beltran y Pérez, 2018), al punto de que para aquellos estudiantes que encarnan la di-
versidad en el aula, la escuela representa el lugar donde no se sienten libres y se contradice su identidad cultural (Suckel ef al., 2018).

Por otro lado, el curriculum estd profundamente implicado en fundamentar, validar y/o marginar los sistemas de produccién de
conocimiento (Shahjahan et al., 2022). El proceso de ensefianza - aprendizaje reproduce las relaciones sociales y culturales, estructu-
radas desde la ideologia dominante (Mufioz et al., 2021), donde en algunos contextos de mayor vulnerabilidad social, los docentes
asumen posturas antagonicas y descontextualizadas, inspiradas en una légica asimilacionista que promueve formas de discrimina-
cién nacionalista, racial y étnica (Mondaca, Zapata et al., 2020).

En respuesta a este escenario, las escuelas deben desarrollar un proyecto educativo que profundice la eliminacién de las des-
igualdades sociales (Arias-Ortega y Quintriqueo, 2021; Londofio et al., 2019). Experiencias exitosas al respecto asumen los contenidos
interculturales desde un rescate epistemologico (Saavedra y Quilaqueo, 2021). Aquello que ocurre en la calle, en la familia y en la co-
munidad, constituye la pedagogia local, encarnando un curriculum pertinente e intercultural (Quintriqueo y Arias, 2019). Desde una
mirada curricular, Marina Paz (2023) rescata el concepto de justicia curricular de Cornell y Torres, relaciondndolo con lo aportado
por Tadeu Silva para reconocer que el curriculum no es un mero conjunto de contenidos neutros, sino que es un espacio de disputa
en que se construyen significados y, por ende, ajeno a las concepciones «tecnicistas, positivistas y utilitaristas tradicionales» (Marina
Paz, 2023, p. 236).

De ahi la necesidad de una educacién desde lo local, a través de una reconstitucion participativa y pertinente del conocimiento,
que se da en los procesos de interaccién con su medio sociocultural (Barbas y Ortiz, 2020). El proceso de ensefianza aprendizaje perti-
nente debe de contribuir a la construccion de significados resultantes de la interaccién sujeto-sujeto, en un marco histérico y cultural
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dado (Webb et al., 2018). De esta manera, como sefala Serrano (1998), no son las culturas las que se relacionan entre si, sino los sujetos.
Asi, la labor del profesor es fundamental (Sanchez et al., 2018).

Si bien en la zona de estudio ha habido un niimero importante de investigaciones, preferentemente cualitativos en torno a la
interculturalidad, desde una perspectiva critica, existe una ausencia absoluta de investigaciones en torno a la representacién que
los docentes tienen en torno a su rol. Bustos y Diaz (2018) dan cuenta de la carencia de estrategias institucionales de atencién a la
diversidad cultural en la zona de estudio. Por su parte, Bustos y Pizarro (2017) evidencian las diferentes representaciones que los
docentes tienen de los estudiantes, en consideracién de su origen. Mondaca (2018) profundizo en el caso de los estudiantes peruanos
y bolivianos. Todos los textos precedentes centraron el andlisis en la diversidad cultural relativa a la poblacién migrante, y pocas
veces se asume la problematica desde la 6ptica de los pueblos originarios, salvo algunas notables excepciones (Mondaca, et al., 2014;
Mondaca, Sanchez et al., 2020; Mondaca, Zapata et al., 2020; Zapata-Sepulveda et al., 2022).

2.3. Representacion del rol docente

Las representaciones sociales pueden entenderse como «un corpus organizado de conocimientos que permite a los individuos
comunicarse y generar comportamientos para hacer mas inteligible la realidad que los rodea» (Neubauer y Francia, 2024, p. 91). Para
Farr (1983) las representaciones sociales conforman un sistema de valores, ideas y practicas que en su conjunto configuran un conoci-
miento sobre la vida social y disposiciones para interactuar con ella. Las representaciones sociales son producidas como resultado de
la interaccion 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 (Moscovici, 1979). En sintesis, «el concepto de representacion social designa una forma
de conocimiento especifico, el saber de sentido comuin, cuyos contenidos manifiestan la operacién de procesos generativos y funcio-
nes socialmente caracterizados» (Jodelet, 1986, p. 474).

La Teoria 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 una representacién posee una estructura organizada y jerarquizada en torno a un nodo
central. Asi, la representacion social del rol docente, ya sea de parte de los demas actores del sistema educativo, como la existente
entre los mismos profesores, puede determinar el desempefio de dicha labor (Segovia y Rendén, 2020). Esta tension entre lo deman-
dado al docente y lo vivenciado subjetivamente por él, se expresa en una representacion particular que condiciona su relacién con
los demas (Richter et al., 2021). En el impacto de estas representaciones, se puede explorar una serie de dificultades de la escolaridad
cotidiana (Rivera et al., 2020).

3. Método

Se propone un estudio exploratorio, descriptivo- interpretativo, basado en el paradigma cualitativo, con enfoque fenomenoldgico
hermenéutico (Ayala-Carabajo, 2016), con el fin de trascender la descripcion de la experiencia vivida, mediante la interpretacion y
la reflexién de la misma, y asi acceder a la informacién y actitudes presentes en la representacién 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 y su relacion
con el conocimiento de «sentido comun», entendido como «el conocimiento que se adquiere por medio de la experiencia y a través
de los sentidos, de una manera espontanea, dispersa, acritica y convencional» (Moénne, 2008, p.3). En consecuencia, se entendera
como percepciones pre-reflexivas aquellas que permiten aprehender el mundo tal y como se experimenta, sin categorias ni concep-
tualizaciones, a partir de la descripcién de la experiencia tal y como es vivida, recogida de descripciones directas, mediante métodos
empiricos (Folgueiras, 2021).

La poblacién de estudio corresponde a docentes de establecimientos de ensefianza basica y media de la regiéon de Arica y Pari-
nacota, que reconocen su ascendencia de algin pueblo originario. Se ha optado por esta region, en virtud de que se ubica entre las
tres regiones con mayor porcentaje de poblacién reconocida indigena en el pais (Ministerio de Desarrollo Social y Familia, 2017).
En la region de Arica y Parinacota, el 26,8 % de la poblacién declara pertenecer a un pueblo originario, mayoritariamente aimara
(Instituto Nacional de Estadisticas, 2017). Lo descrito, insintia la pluriculturalidad en las aulas de la regién. Como ejemplo, 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 Arica y Parinacota los estudiantes indigenas alcanzan un 35 % en EMTP y 15 %
en EMCH. Ademas, Miranda y Castillo (2020) sefialan 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 de
esta en la construccién de su identidad (Ministerio de Desarrollo Social y Familia, 2017).

La recoleccion 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 inclusion los siguientes:

1.- Tener ascendencia reconocida de algtn pueblo originario.

2.- Desempefiarse como profesor en establecimientos educacionales de la region de Arica y Parinacota.
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En relacion a la adscripcion étnica, se pudo acceder al testimonio de once profesores aimaras, dos mapuches, dos quechuas, un
diaguita y un atacameno. El tamafio de la muestra se defini6 seguin criterio de saturacion de datos, resultando en definitiva como se
expone en la tabla 1.

Tabla 1
Caracteristicas de la Muestra. Elaboracién propia

Profesor Rural Profesor Urbano

Mujeres Hombres Mujeres Hombres Total
Grupo focal 2 1 3 0 6
Entrevista en profundidad 3 5 3 11
Total M/H 5 1 8 3 17
Total General 6 11 17

El andlisis de datos fue de tipo tematico y se desarrolld con el apoyo del programa Nvivol2., agrupando los hallazgos en tres
dimensiones, las cuales se detallan en la tabla 2.

Tabla 2
Agrupacién de categorias y subcategorias por dimension. Elaboracién propia

Dimensiones Categorias Sub- Categoria

Particularidades de la adscripcién étnica

Rol docente y diversidad

Relacion con el Estado

Adscripciéon formal

Adscripcién informal

Rol en relacién a los estudiantes

Rol en relacién al programa de estudios

Funcidn del profesor

Politicas y normativas

Curriculum

Compromiso identitario
Adscripcién funcional

Razones de la adscripcion

Estudiantes descendientes de pueblo originario
Estudiantes no descendientes de pueblos originarios

Contenidos
Metodologia

Funcién reproductiva
Funcién Creativa

Aspecto Declarativo
Aspecto Préctico

Composicion

Pertinencia
Flexibilidad

El proceso de investigacion fue sometido a evaluaciéon y acompafiamiento de un comité ético acreditado, atendiendo los resguar-
dos pertinentes, en especial lo relativo a protocolos de consentimiento informado y anonimato.

4. Resultados

A continuacion, se exponen los hallazgos de la investigacion, a partir de los testimonios de las fuentes, identificados con nombres

ficticios.

4.1. Particularidades de la adscripcion étnica
En relacién a la adscripcion étnica de los docentes, su afirmacion surge con el relevamiento social de las diversidades y las accio-

nes que en el altimo tiempo aportaron en pro de este reconocimiento, tanto de parte de movimientos sociales como del Estado, lo que
difiere con la realidad experimentada antafio, en que se ocultaba el origen étnico:
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... antes no se tocaba el tema, de hecho, tampoco uno decia si tenia apellido aimara o no ;cierto?, porque incluso afios atras
era sefial de burla en muchos colegios, entonces la verdad de las cosas es que todos caemos en reprimirnos simplemente por
vergilienza... (Maria, diaguita).

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

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 madre, 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 sol, también ayud6 a madurar ese proceso... (Angélica, aimara)

No obstante, en algunos casos emergen razones mas practicas, en relacion al reconocimiento identitario: «Estaba en la universi-
dad y mi situaciéon econémica no era buena, por lo tanto, decidi postular a la beca indigena, por este motivo soy declarada aimara»
(Camila, aimara).

4.2. Rol docente y diversidad

La mayoria de los docentes identifican una responsabilidad que emerge de la adscripcién identitaria, lo que de manera natural
diferencia el rol de un profesor descendiente de pueblo originario: «Tenemos un rol fundamental ante la diversidad cultural, ya que
somos nosotros quienes debemos respetar y hacernos respetar en este sentido» (Natalia, Mapuche). Este hecho permite reconocer
como parte de la tarea docente la necesidad de valorar la identidad cultural de los estudiantes, empatizando con estudiantes que
comparten dicha condicién y generando una mejor disposicion para valorar las diferencias.

Lo anterior se vincula directamente con la capacidad de generar confianzas en los estudiantes descendientes de pueblos origina-
rios, para lograr su plena participacion en el proceso educativo:

... tengo hartos nifos que son del valle, nifios que son también del interior y son muy introvertidos y lo primero que hay
que hacer es establecer confianza, porque ellos tienen mucho miedo. De hecho, les cuesta mucho interrelacionarse entre com-
paneros. Trato de establecer mucha confianza porque estableciendo confianza sé que van a empezar a preguntar o de repente
a participar. (Antonio, aimara)

Dicha confianza, permitiria construir un lazo que envuelve un compromiso mas profundo: «Cuando tt le das como cierta con-
fianza, 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» (Antonio, aimara).

Por otro lado, existe la creencia explicita a que ser descendiente de un pueblo originario, exige superar el peso de siglos de invi-
sibilizacion cultural:

... 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 detras (...) 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 mirada del mundo... (Antonio, aimara)

Sin embargo, quienes indican que la adscripcion étnica no genera 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» (Fernanda, quechua).

Ademas, los docentes identifican una serie de dificultades en el momento del reconocimiento de la diversidad en el aula, desde
aspectos conceptuales, hasta otros practicos y procedimentales:

Si bien la politica ptiblica establece que t puedes hacer 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 da-
mos cuenta de que tenemos un abanico gigante de cosas que tenemos que tomar en cuenta: palabras, modismos y un montén
de cosas mas. (Antonio, aimara)

Lo anterior, ha dificultado que se ejecuten las posibilidades 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» (Rodolfo, aimara).

'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 or-
ganizaciones culturales aimaras y la Municipalidad de Arica, marcando una celebracién que en la actualidad es un simbolo de resistencia y orgullo
cultural.
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4.3. Relacion con el Estado

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

Siempre nos acogemos a los planes y programas emanados por el ministerio de educacién y desde alli desempenamos
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. (Andrea, mapuche)

El principal atributo del rol docente, se asocia al manejo del curriculum nacional: «El profesor debe manejar el curriculum, debe
manejarlo de manera correcta, de adelante para atrds y de atrds a adelante» (Maria, diaguita). En términos generales, esta relacion
se caracteriza por conceptos como respeto, obediencia, meta y cumplimiento. Incluso algunos docentes sefialan que esta ha sido una
dindmica acentuada en el ultimo tiempo: «Ha cambiado con el tiempo, siento que hay menos participacién de los docentes en las
decisiones pedagogicas» (Sofia, quechua).

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

Me generan muchas contradicciones. Eso porque las bases curriculares, ya sea para ensefianza basica en adelante, esti-
pulan autonomia y estimulan Ia flexibilidad en el curriculo, incluso los tres pilares. Uno de ellos es la inclusién y el apoyo.
También en la flexibilidad, en el contexto cultural o sociocultural. Sin embargo, el curriculo que se recibe de Arica a Punta
Arenas, practicamente es el mismo, pero se puede adecuar a través de la metodologia, de la didactica [...] 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 activi-
dades 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 |[...]
(Ignacio, aimara)

Algunos docentes detallan con mayor profundidad 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. (Ignacio, aimara)

En relacion a la manera en que el compromiso con las tradiciones de los pueblos originarios se traduce en practicas docentes, la
alusion general de los profesores es a «la creacion de maquetas; el andlisis de cuentos y leyendas de la zona» (Rodolfo, aimara). En
ocasiones, las actividades se vinculan con tradiciones y creencias de corte mds religioso: «Las cruces, machaq mara, Pachamama,
dia de los difuntos entre otras mas» (Luisa, aimara). También se alude a la relacién de la cultura originaria y el medio ambiente: «...
en mi caso incluyo leyendas aimaras de distintas localidades; también la valoracién de los cerros y la madre naturaleza» (Ignacio,
aimara). Algunas actividades aparecen de manera transversal: «Los llevé al agro todo lo que la persona trabaja en el agro, en el area
de las matematicas» (Juana, atacamefia).

5. Discusion y conclusiones

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, a partir de la que se define la principal tarea docente: «cum-
plir con los planes y programas», dindmica acentuada en el altimo tiempo. De esta manera, el curriculum se transforma en el nodo
central, que articula la representacion de su rol (Abric, 2001), aunque los docentes denuncian poca participacion y metas establecidas
externamente, generando una paradoja que contrapone, por un lado, una mayor apertura al reconocimiento de las diversidades, y
por el otro, una menor participacion de los docentes en el disefio de un curriculum con pertinencia local.

En segundo lugar, surge el compromiso con la diversidad como un segundo eje presente en el discurso a cerca de su rol, lo que
reconoce como parte de la tarea docente la necesidad de valorar la identidad cultural de los estudiantes. Particularmente, para los
docentes con ascendencia de algiin pueblo originario, su rol se vincula con la capacidad de generar confianzas en los estudiantes
descendientes de aquellos pueblos, para lograr su plena participacién en el proceso educativo, profundizando una educacién de-
mocratica (Londofio et al., 2019). No obstante, se reconoce una serie de dificultades en el momento de la aceptacion de la diversidad
en el aula, desde aspectos conceptuales, hasta practicos y procedimentales. Inicialmente, se percibe que las practicas interculturales
no escapan de la folklorizacién, escencializando «la ancestralidad» y el exoticismo (Corbetta, 2021). De esta manera, la pertinencia
cultural se asocia a la vivencia de experiencias de aprendizaje.

Si bien, discursivamente se reconoce la posibilidad de adecuar el curriculum a los contextos de desempefio, los docentes ven
dificil cualquier intervencién de parte de ellos, salvo aspectos metodolégicos. Lo anterior, si bien no constituye la neutralidad social
sefialada por Dos Santos y Trombetta (2021), en la practica dificulta eventuales interpretaciones de los docentes.

Lo descrito coincide con la mirada curricular que mayoritariamente ha inspirado los estudios acerca de la educacion intercultu-
ral. Es decir, el curriculum no solo es central en los estudios de educacién intercultural, sino también, en la representacion social de
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la identidad docente, lo que promueve un tipo de interculturalidad funcional, mas que critica. La presencia de la interculturalidad
funcional (Tubino, 2015) se encuentra en la representacion de su rol docente, de parte de los profesores con ascendencia de pueblos
originarios, al acentuar el reconocimiento intercultural y omitir aspectos como la injusticia distributiva, las desigualdades econémi-
cas y las relaciones de poder, legitimando en la practica la institucionalidad dominante.

La representacion descrita, se identifica con el discurso mayoritario de los docentes del pais (Caro y Aguilar, 2018; Espinoza et al.,
2018), por lo que se reconoce la influencia del grupo profesional, por sobre la identidad cultural (Brunner et al., 2021).

Finalmente, las relaciones culturales al desarrollarse en el interactuar de los sujetos (Serrano 1998), conlleva que la presencia de
estos profesores aporte a la eliminacion de prejuicios, e impacten entre los estudiantes que comparten su origen (Ibafiez et al., 2018).

Es necesario que futuros estudios se sitien geograficamente en otros espacios, con presencia de otras etnias, intentando pesquisar
si los diferentes roles jugados por cada una de ellas en la sociedad chilena, se revelan en sus representaciones sociales del rol docente
y aborden el rescate de una epistemologia que exprese desde la experiencia y valoracion, la sensibilidad de lo local, partiendo de una
cultura politica que promueva el auto reconocimiento como ciudadanos interculturales, con el derecho a construir una identidad
cultural propia, y no limitarse a reproducir la identidad heredada o la identidad impuesta.
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