ISSN: 2007-7033 | Nim. 64 | e1708 | Seccidon abierta: articulos tedricos

Una aproximacion general al colonialismo

epistemoldgico en el sistema educativo chileno’

A general approach to epistemological colonialism
in the Chilean education system

[LsA MENDOZA-MENDOZA™
SEGUNDO QUINTRIQUEO MILLAN™
KATERIN ARIAS-ORTEGA™™

s

El articulo discute y reflexiona desde una mirada panoramica la persistencia de la colonia-
lidad epistemoldgica en el sistema escolar chileno, lo que silencia no solo los conocimientos
de la poblacidén indigena, sino que también lo hace con la manera en que el estudiantado
extranjero construye y desarrolla su forma de conocery concebir la realidad; es decir, tam-
bién silencia su episteme. La metodologia es cualitativa de tipo descriptivo, con base en una
revision tedrica y sistematica de la literatura cientifica, normativa y de divulgacién sobre
el sistema escolar y las practicas que lo sustentan. Se realiza un andlisis de contenido a la
literatura seleccionada para descubrir ntcleos de sentido y significado sobre el objeto de
estudio. Los principales resultados dan cuenta de que el sistema educativo chileno, me-
diante el curriculo escolar y la formacidn inicial docente, impone un orden del conocimien-
to disciplinar que excluye toda posibilidad de incorporar los saberes y conocimientos pro-
pios a las practicas educativas. Las principales conclusiones permiten sostener la urgencia
de incorporar al curriculo escolar y en los programas de formacioén inicial docente conte-
nidos educativos que se fundamenten en el pluralismo epistemolégico para contrarrestar
progresivamente la colonialidad epistemolégica en el sistema educativo chileno.
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This article discusses and reflects on the persistence of epistemological coloniality in the
Chilean school system, which not only silences the knowledge of the indigenous population,
but also the way in which foreign students construct and develop their way of knowing and
conceiving reality; in other words, it also silences their episteme. The methodology is qua-
litative and descriptive, based on a theoretical and systematic review of the scientific, nor-
mative and dissemination literature on the school system and the practices that sustain it.
A content analysis of the selected literature was carried out to discover nuclei of meaning
and significance about the object of study. The main results show that the Chilean educa-
tion system, through the school curriculum and initial teacher training, imposes an order of
disciplinary knowledge that excludes any possibility of incorporating one's own knowledge
and know-how into educational practices. The main conclusions support the urgent need to
incorporate educational content based on epistemological pluralism into the school curri-
culum and initial teacher training programs to progressively counteract epistemological
coloniality in the Chilean education system.
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INTRODUCCION

os sistemas educativos en las Américas se han caracterizado por la forma-

cion de las nuevas generaciones desde una epistemologia de corte eurocén-

trica occidental, que es considerada como la unica forma legitima, objetiva
y fiable de producir conocimiento en el marco de la sociedad moderna (Lander,
2000). Esta epistemologia occidental impuesta en el siglo XVI por Europa como un
medio de ejercer jerarquia y dominacién sobre las colonias conquistadas y coloni-
zadas se materializa en todos los niveles del sistema educativo a través del curri-
culo prescrito para enseflar y aprender las normas sociales y culturales hegemoni-
cas (Giuliano, 2019). De este modo, se han eliminado en los pueblos indigenas de
Africa, Asia y las Américas sus marcos de referencia propios (Rojas y Coss y Leén,
2020), y se ha configurado un nuevo universo de relaciones intersubjetivas y nue-
vas identidades geoculturales, que es mas violento y duradero en los territorios de
Africay las Américas (Florence, 2021).

Esta nueva configuraciéon impuesta por Europa se realiz6 a través de la ex-
propiacion de las creaciones culturales de los pueblos indigenas conquistados
que resultaban mas beneficiosas para el centro europeo (Lander, 2001; Smith,
2016). Asi, por ejemplo, reprimieron sus formas de producciéon de conocimien-
to, la construccion de los sentidos atribuidos a la tierra y el territorio, su uni-
verso simbolico, sus patrones y normas sociales y culturales de expresion y de
objetivacion de la subjetividad (Smith, 2016). Ademas, de forzar a los/as colo-
nizados/as para asimilar la cultura eurocéntrica occidental, obligandolos/as a
“blanquearse” como una forma de civilizacidon para la integracién social basica
(Mufioz y Quintriqueo, 2019). De este modo, despojaron a los pueblos indige-
nas de su herencia intelectual objetivada y los condenaron a ser una subcultura
campesina e iletrada (Quijano, 2000); se privilegi6 el conocimiento del hombre
occidental blanco por sobre el conocimiento del Otro: el aborigen, el indigena,
el hombre no blanco, y se atribuyd a este ultimo solo la produccién de folclor o
mitologia y no de un conocimiento valido (Grosfoguel, 2012).

Dicha superioridad del conocimiento eurocéntrico occidental como unica forma
de ver, entender y comprender el mundo se constituye en la colonialidad del saber
(Quijano, 2000), lo que implicé para los pueblos conquistados su clasificacion social
como raza inferior y primitiva en relacién con la superioridad del hombre europeo,
es decir, generador del verdadero conocimiento. Con base en esta légica de supe-
rioridad, se ha reprimido y negado cualquier otra forma de produccién de conoci-
miento (Busso, 2009), lo que ha implicado la marginacién de la poblacién indigena y
afrodescendiente, y ha naturalizado la idea de que pensar desde otras epistemes es
imposible si no se ajustan al modelo dominante del saber eurocéntrico occidental.

En el contexto educativo actual, el silenciamiento y la discriminacién impues-
tos por el colonialismo hacia las epistemologias de las poblaciones indigenas nos
remiten a la poblacién extranjera por su posicion de marginalidad e inferioridad,
de modo similar a como lo ha estado el/la indigena respecto de la epistemologia
eurocéntrica occidental presente en la educacién. De ahi que el objetivo de este ar-
ticulo sea discutir y reflexionar desde una mirada panoramica general sobre cémo
la epistemologia eurocéntrica occidental, arraigada en el sistema educativo, prin-
cipalmente en la formacién del profesorado y la educacidén escolar, no solo reduce
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o silencia las epistemologias indigenas, sino que también lo hace con la manera
en que el estudiantado extranjero construye y desarrolla su forma de conocer y
concebir la realidad, es decir, también silencia su episteme.

Reflexionar sobre las implicancias del predominio de la epistemologia eurocéntrica
occidental presente en la educacion en el contexto de poblacion indigena y extran-
jera no solo es relevante para el sistema educativo chileno, sino que también pue-
de ser de interés para diferentes sistemas educativos de América Latina y el Caribe.
Lo anterior esta sustentado en la presencia de los distintos pueblos que conforman
sus respectivos estados y naciones y desde los cuales en la actualidad proviene una
cantidad considerable de nifios, nifias y adolescentes que ingresan a escolarizarse en
establecimientos educacionales chilenos. Por lo tanto, es posible que otros paises la-
tinoamericanos se vean interpelados a discutir las consecuencias del eurocentrismo
en el espacio educativo cada vez mas diverso cultural, social y lingiiisticamente, por lo
cual este estudio podria representar una discusion con antecedentes de utilidad. De
igual modo, este estudio profundiza la incorporacion del caso chileno a un debate mas
amplio y global sobre pueblos indigenas, migracién internacional y educacion.

METODOLOGIA

Se optd por un enfoque cualitativo a través de una revision tedrica extensa de la lite-
ratura cientifica, normativa y de divulgacién a nivel internacional y nacional en idio-
ma espaifiol, francés e inglés acerca de las huellas de la escolarizacion en contexto de
modernidad/colonialidad. Asimismo, consideramos la revisién de libros y capitulos
de libros en relacion con el objeto de estudio. El proceso de localizacion de articulos
cientificos se realizé entre los meses de julio y agosto de 2024 en el buscador Goo-
gle Scholar, destinado y especializado en el almacenamiento y la busqueda de textos
cientificos (Torres et al.,, 2009), en el que aparecen otras bases de datos que contienen
revistas indizadas en Scopus, Web of Science, Scielo, Redalyc, Latindex y Dialnet, entre
otras. La razén que sustenta la eleccién del buscador Google Scholar obedece a la na-
turaleza del estudio; en este sentido, esta base de datos tiene un acceso abierto a una
bibliografia diversa y contundente que posibilita superar las denominadas brechas de
informacién de la produccion cientifica entre paises ricos (centro) y pobres (perife-
ria). Por lo tanto, contribuye a incrementar la visibilidad de la produccién cientifica de
la periferia de gran valor académico y que no necesariamente se ajusta a los parame-
tros propuestos por determinadas formas de conocer y producir conocimiento.

El procedimiento de analisis de la revision tedrica se sustenta en el andlisis de
contenido, que apela a revelar nucleos de contenido de orden abstracto, tanto a ni-
vel explicito como implicito, para comprender y explicar el objeto de estudio (Quivy
y Campenhoudt, 1998). De este modo, el andlisis permitié levantar tres categorias
para comprender y explicar el colonialismo en el sistema educativo. La primera ca-
tegoria de analisis, denominada las huellas de la modernidad/colonialidad en el sis-
tema educativo, se refiere a la identificacién y el examen de las influencias y rastros
de la modernidad y la colonialidad en las estructuras y practicas educativas. Este
analisis se enfoca en cémo las ideas y practicas de la modernidad, que suelen aso-
ciarse con el progreso, la racionalidad y el desarrollo cientifico, estan entrelazadas
con la colonialidad, entendida como la persistencia de las relaciones de poder y do-
minacion instauradas durante el periodo colonial.
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Por su parte, la segunda categoria, colonialismo epistémico en la educacion esco-
lar: indigenas y extranjeros, se refiere a la forma en que las estructuras y practicas
educativas perpetuan dinamicas de poder y dominacién hacia el estudiantado ex-
tranjero e indigena, replicando patrones coloniales de exclusion y marginalizacion.
De este modo, se visibiliza la dominacién y control sobre la produccién y legitima-
cion del conocimiento dentro del ambito educativo. Este concepto se enfoca en cdmo
ciertas formas de conocimiento y epistemologias, principalmente las occidentales,
han sido privilegiadas y universalizadas en detrimento de otros saberes y perspecti-
vas, en especial las de comunidades colonizadas y marginadas. La tercera categoria
de analisis, denominada politicas y practicas de educacion intercultural, se refiere
al estudio y evaluacién de las politicas educativas y las practicas pedagégicas que
buscan promover la interculturalidad y el bilingliismo en el sistema escolar. Este
enfoque tiene como objetivo reconocer, respetar y valorar la diversidad cultural y
lingliistica de la poblacién estudiantil, ademds de fomentar un aprendizaje inclusivo
y equitativo que refleje la realidad multicultural de la sociedad.

LAS HUELLAS DEL EUROCENTRISMO EN EL SISTEMA EDUCATIVO CHILENO

La visién eurocéntrica occidental como punto de partida de la modernidad se sus-
cribe al periodo de invasion y conquista de las Américas, a partir de 1492, cuando
se inicia una etapa de desarrollo econémico, politico, social y cultural que puso a
Europa en el centro del mundo (Dussel, 2000). De este modo, la modernidad se pre-
senta como un determinado nivel de progreso logrado por los paises europeos y
hacia el cual debian dirigirse los paises del sur, producto de que no habian logrado,
a juicio de los primeros, un nivel de civilizacion, lo cual sirvié de argumento para la
imposicion de la superioridad de la civilizacidon europea sobre las otras sociedades
y culturas en el mundo (Dussel, 2000).

En la base de esta superioridad europea se encuentra la idea de raza del siglo
XVI, es decir, una diferencia biolégica que ubica a los/as conquistados/as en una
situacion natural de inferioridad ante los conquistadores, hecho constitutivo de do-
minacioén que la conquista impuso para clasificar y jerarquizar en la sociedad ran-
gos, lugares y roles (Quijano, 2000). En este proceso colonizador, se construyo la
negacion y sumision del saber indigena, inicialmente reforzada por la accion de la
Iglesia catdlica, como dispositivo evangelizador, civilizador y transmisor de la cul-
tura escolar a través de la integracion en la mentalidad de la poblacién indigena
de elementos culturales favorables para su dominacién e insercion en el proyecto
civilizatorio europeo (Carnoy, 1977). Asi se les ensefiaba a los/as indigenas a renun-
ciar a sus valores y lengua y a aceptar el trabajo en las haciendas, reduciéndose la
educacion a la tarea de domesticar a los/as indigenas para que asumiesen el rol de
siervos en la construccion del ideal colonial (Carnoy, 1977), mutilando su episteme
e instituyendo en ellos practicas y visiones del mundo pertenecientes al colonizador.

En este contexto, el término episteme se refiere al conocimiento, a un saber o auna
forma de nombrar la ciencia, que define las condiciones de posibilidad de todo saber
en tanto se constituye en la forma de estructurar el conocimiento en las palabras y
las cosas, considerando tanto el contexto objetivo como subjetivo (Gémez-Quintero,
2010). La epistemologia, por su parte, es el estudio critico del conocimiento, de sus
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fundamentos, principios, métodos, resultados y el modo de establecer su validez
(Legendre, 1993). Se centra en el conocimiento cientifico y aborda problemas del
saber y conceptos relacionados con el sentido y la inteligencia para comprender la
realidad contextual. La episteme indigena, en tanto, ordena los saberes en la estruc-
tura de las palabras, la memoria social, la espiritualidad sobre la naturaleza y los
objetos materiales, ademas de otorgar sentido y significado a la realidad natural,
social, cultural y espiritual (Quintriqueo y Arias-Ortega, 2019). En las epistemes in-
digenas, las palabras no tienen realidad en si mismas y su valor se atribuye a su per-
tenencia a la memoria individual y social, considerandolas una construccidn social
(Quintriqueo y Torres, 2013).

La episteme eurocéntrica occidental fue continuada e impuesta por el sistema
educativo en sus distintos niveles. Por ello, las escuelas han sido las encargadas de
universalizar el conocimiento eurocéntrico y reproducirlo sistematicamente a través
de sus practicas pedagdgicas con base en un curriculo escolar monocultural (Walsh,
2009). En este proceso se excluye del curriculo escolar el conocimiento indigena, y
se instaura un punto de vista monocultural y monolingiie, es decir, una tinica cultura
y lengua oficial en la educacion escolar (Quilaqueo y Torres, 2013). Desde entonces,
los y las indigenas han construido una racionalidad monocultural occidental, que
suprime, de manera consciente o inconsciente, sus valores, lenguas vernaculas y
formas de construir el conocimiento social, que les permite comprender la realidad,
abandonando su propia identidad sociocultural. Esto ha generado la pérdida de su
lengua vernacula, sus practicas epistémicas de produccién de saberes y conocimien-
tos educativos propios (Pefia-Cortés et al., 2019). Asi se ha construido una jerarquia
que, bajo légicas de dominacién, sumision y usurpacion, ha imposibilitado cualquier
tipo de dialogo o pluralidad epistemolégica del mundo (Crespo y Vila-Vinas, 2015).
De este modo, las practicas pedagogicas monoculturales eurocéntricas occidentales,
en todos los niveles del sistema educativo, limitan el pensamiento critico y reflexivo
de los/as futuros/as profesores/as (Arias-Ortega et al., 2018; Ferrada et al., 2015;
Quintriqueo et al., 2016), y perpetian una educacién colonial.

Desde este escenario, la educacion colonial se refiere a los contenidos, finalida-
des y métodos eurocéntricos occidentales que utiliza el profesorado para cons-
truir en el estudiantado una racionalidad fundada en el colonialismo que contintia
arraigada en los sistemas educativos: en la estructura de la organizacion escolar,
social, politica y econémica (Camino-Esturo, 2017). La dinamica colonial de la es-
colarizacién contemporanea a menudo es menos visible, debido a que el profeso-
rado puede ser inconsciente de su arraigo a conductas hegemonicas, que surgen
de las mentalidades coloniales y los sistemas de estructuras dominantes (Quintri-
queo y Arias-Ortega, 2019).

En este sentido, por ejemplo, estudios realizados en establecimientos educacio-
nales chilenos con alta diversidad social, étnica, cultural y lingiiistica, en particular
por la presencia de concentracion de poblacion extranjera, indican la ausencia de
parte del profesorado de una reflexion critica sobre como sus practicas docentes
inciden en la creacidon de las condiciones de ensefianza y aprendizaje que posibiliten
un proceso de interculturalidad en las salas de clases y el éxito escolar (Mendoza-
Mendoza, 2022, 2023).

Mendoza-Mendoza/Quintriqueo/Arias-Ortega. Una aproximacién general al colonialismo epistemolégico
6 Sinéctica 64 www.sinectica.iteso.mx



En la educacion superior; en 2024, la matricula indigena alcanz6 150,953 estu-
diantes, equivalente al 10.9% del total (SIES, 2024), y el nimero de estudiantes ex-
tranjeros/as represento el 2.6% del universo total (CNED, 2024), correspondientes
a 33,203. Esta monoculturalidad occidental no solo se refleja en las practicas peda-
gbgicas de formacion inicial docente, sino también en la formacion profesional, en
general. De este modo, tanto en la estructura ideolégica como curricular se visibi-
liza, en las formas de ensefianza, una hegemonia del conocimiento occidental por
encima del conocimiento indigena, popular o campesino (Quilaqueo et al., 2014),
asi como de otras culturas presentes en el pais, como la poblacién extranjera en
términos de interculturalidad.

En ese contexto, la formacion del profesorado en Chile ha estado marcada por
un colonialismo en la practica de formadores/as de profesores/as, sustentado en
categorias del saber y del poder arraigadas en la colonialidad. De esta manera, la
formacidn en educacion superior ha traido enraizada la copia de modelos extranje-
ros, fundada en la admiracién a lo europeo y el menosprecio de los conocimientos
de los pueblos indigenas (Labarca, 1939; Sarangapani, 2014). Estos modelos educa-
tivos responden a contextos sociales y culturales diferentes al nacional y regional;
en consecuencia, se instalan itinerarios formativos que no reconocen la diversidad
social y cultural del pais.

Sumado a lo anterior, en las ultimas décadas la perpetuacion de la colonizacién
del saber en el ambito universitario también se ha evidenciado en el campo de las
publicaciones académicas. La presion por publicar (Goyanes y Rodriguez-Gémez,
2018) en revistas internacionales —especialmente anglosajonas y estadouniden-
ses, en idioma inglés y registradas en bases de datos como Web of Science (anterior-
mente ISI) o Scopus— ha generado un escenario desigual. Esta dindmica posiciona
alas revistas académicas de América Latina, como las incluidas en SciELO, Latindex,
entre otras, en clara desventaja al momento de visibilizar el conocimiento produci-
do desde el Sur global (Paz et al., 2021).

Esta premura por la internalizacién del conocimiento se sustenta en el logro
de una mayor visibilidad global y articulacién con la comunidad académica in-
ternacional, lo que conlleva el supuesto de una mejor calidad al contar con una
mayor exposicion y visibilidad de la produccion cientifica del pais (Restrepo,
2018). No obstante, en la practica, esta forma de sociabilizar la produccién cien-
tifica investigativa contribuye a desvalorizar la ciencia y los saberes construidos
desde la region, y perpetua la colonialidad del saber (Paz et al., 2021) a través
del eurocentrismo epistémico.

Desde esta perspectiva, la adopcion del inglés como lengua cientifica, por
ejemplo, y, en consecuencia, la reduccidn de la diversidad lingiiista en la produc-
cion cientifica, junto con el aumento del monolingliismo en el mundo académico
anglosajon, conduce a un empobrecimiento del desarrollo cientifico al no lograr
reflejar la produccion de conocimientos a nivel internacional, sino una sola par-
te de esas investigaciones, las que se publican en inglés. Lo anterior restringe el
debate en sus propios idiomas (Mejia, 2020), y reproduce y favorece ain mas la
colonialidad del saber.
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COLONIALISMO EPISTEMICO EN LA EDUCACION ESCOLAR: INDIGENAS Y
EXTRANJEROS

En las Américas como en Chile, la idea de homogeneidad cultural esta presente des-
de los tiempos coloniales, cuando, con base en la premisa europea de civilizar al
indigena, se debian eliminar los rasgos culturales que eran considerados atrasados
y salvajes (Gémez-Quintero, 2010); con el objetivo de mejorar la raza, se privilegio
la llegada de inmigrantes europeos a través de politicas migratorias restrictivas y
selectivas (Jensen, 2008). Lo anterior, amparado en la idea de modernizacién euro-
peay en oposicion a la migracion de razas consideradas inferiores correspondientes
a los paises fuera de la region occidental europea (Larrain, 2001). En consecuencia,
Chile, desde mediados del siglo XIX, privilegié la llegada de un extranjero adulto,
masculino, europeo, blanco e ilustrado, poseedor de conocimientos y con el desa-
rrollo necesario para dar un empuje modernizador al pais (Stefoni, 2001), que seria
ubicado en una escala superior en la jerarquia racial.

Una breve mirada a los flujos migratorios internacionales actuales, no obstante,
indica la presencia de 1,736,691 personas extranjeras, equivalente al 8.7% de la po-
blacién nacional, provenientes en su mayoria (85.9%) de territorios antiguamente
subyugados por el colonialismo, como Venezuela (49.2%), Perd (13.5%), Colombia
(11.8%) y Haiti (11.4%) (Casen, 2024). En coherencia con los flujos migratorios, la
poblacién escolar extranjera también aumenta en el sistema escolar, al representar
en 2023, de acuerdo con informacion oficial del Centro de Estudios del Ministerio
de Educacion (Mineduc), el 7.4% de la poblacion total, que corresponde a 267,339
estudiantes. De ellos/as, la mayoria es procedente de Venezuela (54,6%), seguido de
Bolivia (14,4%), Colombia (10,5%) y Peru (7,6%).

La incorporacién de poblacién extranjera a la sociedad chilena en general, en es-
pecifico de una poblacién no europea, por lo tanto, no esperada, ha resurgido el
concepto de raza y el fantasma del racismo (Bauman, 2007), con base en estereo-
tipos fuertemente instalados por sus rasgos fenotipicos (Tijoux, 2013) y culturales
(Riedemann y Stefoni, 2015).

Desde esta perspectiva, las consecuencias de una discriminacion basada en este-
reotipos de su origen racial e interpelaciones identitarias devaluadas son vivencia-
das en las escuelas chilenas por nifias, nifios y adolescentes extranjeros/as (Alda-
yuz, 2023; Mondaca-Rojas et al., 2020; Tijoux, 2013). En este sentido, se observa la
utilizacién despectiva de gentilicios de nacionalidad, como, por ejemplo, peruano,
boliviano o haitiano, o de expresiones que hacen referencia a caracteristicas fisicas
como “negro” en relacidn con el color de la piel (Joiko y Cortés, 2022; Mondaca-
Rojas et al,, 2020), hasta culturales: “son bulliciosos” en el caso del estudiantado
haitiano (Riedemann y Stefoni, 2015).

En efecto, el estudiantado extranjero se incorpora al espacio educativo con unas
caracteristicas étnico-culturales particulares; de este modo, se encuentran en dos
mundos distintos: uno, que es el conjunto de valores, creencias y formas de actua-
cion propias de su cultura, y otro, las demandas que el sistema educativo escolar les
exige para su integracién y éxito escolar. Asi, el racismo cultural basado en las dife-
rencias justifica, por ejemplo, la imposibilidad de mantener, conversar y expresar su
cultura en el espacio escolar. De ahi la necesidad de adquisicion de la lengua de la
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sociedad receptora para “integrarse” al sistema educativo, como es el caso del estu-
diantado haitiano en Chile, que representa el porcentaje mayoritario de estudiantes
no hispanohablantes en los distintos establecimientos educacionales del pais con
subvencion del Estado. La barrera idiomatica existente para este estudiantado, ade-
mas del visible déficit comunicacional negativo para la integracién con sus pares,
genera, entre otras dificultades, una deficiencia para rendir pruebas diagnosticas
y determinar el nivel al que ingresara el estudiantado que no porta certificado de
estudios. Esto, dado que los establecimientos educacionales, como han sefnalado di-
versos estudios (Mendoza-Mendoza, 2022, 2023; Romo et al., 2020), se encuentran
inmersos en un monolingiiismo que imposibilita atender la diversidad lingtiistica
del alumnado migrante en general y en particular del no hispanohablante haitiano.

Esta invisibilizacién de los conocimientos y habilidades desarrollados por el estu-
diantado no hispanohablante en su lengua vernacula y que trae consigo al espacio
escolar incide también en que el nuevo aprendizaje no se vuelve significativo, lo
que dificulta su vinculacién con la experiencia educativa y su responsabilidad en
su proceso de aprendizaje. En esta linea, por ejemplo, los resultados educativos de
los/as estudiantes extranjeros en la prueba del Sistema Nacional de Evaluacion de
Resultados de Aprendizaje muestran una desventaja en comparacién con sus pares
chilenos en 2022 (Grau-Rengifo et al., 2024).

En esta perspectiva, el sistema curricular vigente contintia disefiando su plan de
estudios con base en los conocimientos, habilidades y valores derivados directa-
mente del patrimonio cultural occidental europeo (Quintriqueo y Torres, 2013), lo
que determina una légica de pensamiento y enseflanza a partir de una visiéon que no
considera la existencia de conocimientos de todos aquellos pueblos y grupos socio-
culturales diferentes del hegemonico. Este tipo de practicas presentes y desarrolla-
das en el espacio escolar no solo produce un empobrecimiento cognitivo y cultural
respecto de la cultura de origen (Magendzo, 2000) del estudiantado extranjero, al
inducirle a distanciarse de su cultura e identificarse mas con la cultura dominante
para poder ser aceptado en el espacio educativo, tal como ha ocurrido con la pobla-
cion escolar indigena en el pais.

Del mismo modo, dejan al descubierto un racismo no solo biolégico, sino también
cultural y epistémico, que guarda directa relacion con la estructura del saber y del po-
der heredada de la matriz colonial, que continda posicionando la diferencia biol6gica
y cultural en términos de superioridad e inferioridad (Mendoza y Sanhueza, 2016) ha-
cia las personas que pertenecen a una sociedad y cultura diferente (Balibar y Wallers-
tein, 1993; Wieviorka, 2007). Asi se perpetda la naturalizacién de las diferencias de
la colonizacién (Grosfoguel, 2007), y se reproduce el modo clasico de diferenciacion
y jerarquizacion entre individuos de primera y segunda clase en el sistema educativo
escolar chileno (Orsi, 2015). Esto deslegitima y margina los conocimientos y habilida-
des desarrollados por la poblacion escolar extranjera e indigena.

POLITICAS Y PRACTICAS DE EDUCACION INTERCULTURAL

Desde principios del siglo XX en las Américas, se han implementado politicas de
educacion intercultural, que han buscado avanzar en el reconocimiento y valoracion
de la diversidad cultural, lingiiistica y étnica al interior de los sistemas educativos
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(Mateos y Dietz, 2014). Lo anterior ha posibilitado la habilitaciéon de programas es-
peciales para la formacién de profesores y profesoras de origen indigena y no indi-
gena, con el proposito de contar con profesionales capaces de entregar una educa-
cion intercultural, contextualizada y coherente con las necesidades de los pueblos
indigenas (Gasché, 2013).

En ese contexto, segiin Fajardo (2011), en Latinoamérica se identifican tres eta-
pas de desarrollo de la educacién intercultural. La primera, correspondiente a la
educacion intercultural bilingiie, surge como una alternativa para contrarrestar la
politica de castellanizacién implementada por los Estados (Quintriqueo y Arias-Or-
tega, 2019). Esta etapa es apoyada por organismos internacionales como el Instituto
Lingiiistico Vernaculo de Dependencia Evangélica, promovido por Estados Unidos
(Loépez y Kiiper, 1999). Asi, el bilingiiismo es un enfoque de asimilacion lingiiistica
que surge como un binomio que se considera “indisoluble”. Sin embargo, las reivin-
dicaciones de los movimientos indigenas no cuestionan el caracter asimilacionista
lingliistico, porque su interés es apropiarse de la lengua hegemoénica para defender
sus derechos en la relacién con la sociedad dominante (Quintriqueo y Arias-Ortega,
2019). Especificamente, en el caso mapuche, por ejemplo, la apropiacion del caste-
llano tenia como objetivo defenderse de la usurpacion de sus tierras.

La segunda etapa ocurre en los afos setenta del siglo pasado, cuando surge la edu-
cacidn intercultural bilingiie desde un enfoque de mantenimiento de las lenguas indi-
genas y de sus hablantes (Quintriqueo y Arias-Ortega, 2019). Lo anterior se justifica
porque el aprendizaje de la lengua hegemonica (castellano, portugués, inglés y fran-
cés) no fue suficiente para superar procesos de exclusién, discriminacién y racismo.

La tercera etapa, a partir de los afios noventa, se caracteriza por las demandas
sociales indigenas, el surgimiento de un lenguaje comtn en Latinoamérica y de una
educacion intercultural, que busca un lugar en la estructura del sistema educativo y
una incorporacion de saberes y conocimientos propios de las familias y comunida-
des al curriculo escolar (Quintriqueo y Arias-Ortega, 2019).

En las tres etapas, observamos que la educacion intercultural es demandada, pla-
nificada y desarrollada en funcion de los intereses de los Estados, por lo que esta di-
rigida solo a estudiantes de ascendencia indigena o que estan arraigados a familias
y comunidades rurales.

Sin embargo, un aspecto que resulta conflictivo es que los diferentes programas
universitarios, en general, han limitado el impacto del enfoque educativo intercultu-
ral a la formacién del profesorado para contextos indigenas. Esto, como se ha men-
cionado en los apartados anteriores, obedece a que se ha conservado una formacién
monocultural eurocéntrica occidental para el estudiantado no indigena, lo que re-
percute en la minoraciéon del indigena (Quintriqueo y Arias-Ortega, 2019).

Lo anterior puede estar influenciado por cuatro condiciones: por ser lo inter-
cultural un campo de investigacion y de practicas recientes, que ha sido tratado
de manera marginal en los sistemas educativos, en el medio social y universitario;
por persistir una légica social, econémica y politica dominante que busca conser-
var la monoculturalidad y el colonialismo en las practicas educativas; por la falta
de voluntad de la estructura sociopolitica para confrontar el racismo sistémico
institucionalizado en el sistema educativo escolar y en la sociedad en general; y
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por la persistencia de la colonialidad en la estructura institucional en la educacion
escolar y en la formacion de profesores/as, en particular en la regién de La Arau-
cania (Dasen, 2002; Mampaey y Zanoni, 2016; Quintriqueo et al., 2017).

En el caso de Chile, los cuatro factores enunciados se han conjugado y han
provocado que el impacto y la comprensién de la interculturalidad queden mi-
norizados e invisibilizados al interior de todos los niveles del sistema educativo.
Hasta la fecha, en el sistema universitario chileno existen dos programas des-
tinados a la formacion de profesores/as interculturales para contextos indige-
nas: el programa de Pedagogia Basica Intercultural en Contexto Mapuche, de la
Universidad Catélica de Temuco, y el programa de Pedagogia Basica Intercultu-
ral Bilinglie, de la Universidad Arturo Prat (Quintriqueo y Arias-Ortega, 2019).
Otras iniciativas de visibilizaciéon de lo indigena en el medio universitario son
acotadas a experiencias puntuales que quedan minorizadas y al margen de la
politica universitaria de formacion del profesorado. Esto ha conducido a que la
formacion inicial de profesores/as, pero también de otras profesiones, se carac-
terice por un desconocimiento del contexto sociocultural donde se desempefia-
ran profesionalmente (Quintriqueo y Arias-Ortega, 2019).

Esta situacidon no es exclusiva de la realidad chilena, también se observa en terri-
torios donde habita poblacién indigena y no indigena, y en los nuevos escenarios
multiculturales que surgen por los flujos migratorios internacionales en Chile y en
el mundo (Akkari, 2009; Arias-Ortega et al., 2018; Godlewska et al., 2010).

Esta realidad que vive el pais impone el desafio de convertir la escuela desde la
colonialidad eurocéntrica occidental en un espacio educativo intercultural, tanto para
indigenas y no indigenas como para la poblacién extranjera. En el contexto de nuestro
estudio, la escuela deberia asegurar a todo el estudiantado el acceso a oportunidades
de aprendizaje, desde el conocimiento educativo propio y el escolar. La articulacion
de estos conocimientos debe ser de modo sistematico y pertinente a la realidad del
estudiantado, de acuerdo con sus costumbres, valores y cosmovision propia.

En la actualidad, a pesar de que existen politicas educativas que favorecen
una educacién mas pertinente para la poblacién indigena (Convenio 169 de la
Organizacion Internacional del Trabajo (1989); Ley Indigena 19.253 [Ministerio
de Planificacion y Cooperacion, 1993]; Declaracion de Derechos de Pueblos Indi-
genas [Organizacion de Naciones Unidas, 2008]), persisten algunos problemas:
la educacién intercultural continda pensada solo para indigenas; los saberes y
conocimientos educativos indigenas se incorporan al curriculo escolar de ma-
nera funcional a los intereses del Estado, y se ajustan a la estructura epistémica
del saber y el poder de la cultura escolar; la episteme del conocimiento indigena
y de otras identidades culturales, como la poblacién extranjera, no se considera
en la educaciéon escolar; en las normativas sobre educacion intercultural bilin-
glie (EIB) no se hace explicita la necesidad de una educacién superior pertinen-
te para estudiantes indigenas y no indigenas, como es el caso de la poblacién
extranjera; y existe una ausencia de académicos e investigadores cientificos de
ascendencia indigena en los centros de investigacién universitarios en educa-
cidn, asociada a una falta de formacién de recursos humanos para investigar con
metodologias decoloniales (Quintriqueo y Arias-Ortega, 2019).
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En esa perspectiva, la EIB en Chile sienta sus bases, aproximadamente, en 1925,
a través de demandas de organizaciones mapuches, intelectuales y profesores/as
indigenas, quienes vivieron el trato discriminatorio en la educacion escolar (Cafiulef
et al., 2002; Foerster y Montecino, 1988; Turra, 2016). Dichas demandas buscaban
que se impartiera la educacion en su lengua vernacula, mapuzungun, ademas de in-
corporar saberes y conocimientos propios al sistema educativo escolar y que se les
enseflaran conocimientos de aritmética y de la lengua castellana para contrarres-
tar los abusos cometidos por los colonos, como lo era la usurpacién de sus tierras
(Foerster y Montecino, 1988). En este sentido, las demandas mapuches se focaliza-
ron en la busqueda de soluciones y acciones para enfrentar las practicas discrimi-
natorias, las burlas y los castigos fisicos que recibian los/as nifios/as en la escuela,
como una forma de reprimir el uso de su lengua vernacula (Quidel, 2015).

Segun Turra (2016), estas demandas mapuches hacia 1930 no lograron su obje-
tivo, porque el Estado instalé escuelas coloniales como mecanismos de dominacién
y control en los territorios indigenas, con la finalidad de “civilizar” y “alfabetizar en
castellano” a la poblacién mapuche. Este aspecto profundizé ain mas las relaciones
asimétricas entre el Estado y la sociedad mapuche. Asi, no fue sino hasta el perio-
do en que Chile vuelve a la democracia -administracidon del expresidente Patricio
Aylwin Azocar (1990-1994)-se puso atencién a estas demandas.

En ese periodo se logré generar en Chile la promulgacion de la Ley Indigena ndm.
19.253 de 1993, como primer marco legal y normativo que sustenta de manera ofi-
cial la EIB. Posteriormente, se robustece con la Ley General de Educacion de 2009, el
Decreto 2960 de 2012 -que aprueba el Plan de Estudio y Distribucién de Horas para
el sector de Lengua Indigena-, los decretos 520, 18.956,1.479 y 1.623 -que estable-
cen los planes y programas propios de primero a cuarto afio de educacién basica-y
las guias pedagdgicas del sector de lengua indigena -en los cuales se explican los
contenidos educativos mapuches y sus formas de incorporarse al sistema educativo
escolar-. También, resulta importante el Decreto Supremo 280, que determina los
objetivos fundamentales y contenidos minimos obligatorios de educacién basica y
fija normas generales para su aplicacion (Mineduc, 2010). Por ultimo, se crea la fi-
gura del educador/a tradicional (miembro de la comunidad mapuche), hablante de
su lengua verndcula, quien tiene, ademas, dominio de sus conocimientos propios,
que ingresa a la sala de clases para, en conjunto con un profesor/a mentor/a, imple-
mentar la EIB.

En ese contexto, el problema también ha sido evidenciado en estudios sobre la im-
plementacién de la EIB (Mineduc, 2011; Valdebenito, 2017), en los que se constatan
las siguientes limitaciones:

=L.a ausencia casi total de una definicion clara de nociones como identidad, cul-
tura, interculturalidad, bilingliismo y educacién intercultural.

=La falta de sistematizacion del trabajo realizado en el Programa de Educacién
Intercultural Bilingtie.

*El hecho de que la EIB se implemente tinicamente en instituciones donde al
menos el 20 % de la matricula escolar corresponda a poblacion indigena, inclui-
da la educacion preescolar (Direccion de Presupuestos, Gobierno de Chile, 2013;
Mendoza y Sanhueza, 2016). No obstante, la educacion intercultural, como su
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nombre lo indica, es especialmente urgente para los estudiantes no indigenas,
quienes deben formarse a partir de contenidos, métodos y finalidades educa-
tivas basadas en la episteme del conocimiento educativo indigena (es decir, su
forma propia de concebir el conocer, el saber y el comprender). Esta formacion
debe darse en una interrelacion e interaccion dial6gica, con apertura a la incor-
poracion de otras culturas en condiciones de igualdad y respeto mutuo.

=Se presenta a los pueblos indigenas como carentes de capacidad propositiva.
Esto podria explicarse porque, a nivel mundial, los/as indigenas son considera-
dos inferiores, como razas insuficientemente evolucionadas y limitados intelec-
tualmente para responder a las exigencias disciplinarias del conocimiento colo-
nial (Camino-Esturo, 2017). Esta es la razén por la cual, desde los inicios de los
sistemas educativos en contextos de colonizacion, los niveles mas altos de educa-
cién han sido otorgados solo a las clases sociales con mayores recursos, y no se
observa la presencia de estudiantes de ascendencia indigena (Egafia, 2000).

*Persiste la idea de que los indigenas y los extranjeros deben asimilarse a la
sociedad nacional.

*Los planes de estudio incorporan la EIB Gnicamente como asignatura y no
como un modelo pedagégico integral.

*En los planes, programas y curriculos, la EIB se equipara con la escolarizacidn,
sin considerar otros agentes educativos, como la familia y la comunidad.

=La EIB se implementa exclusivamente para los pueblos indigenas, excluyendo
a la poblacién no indigena.

*La educacidn intercultural ha sido excluida en las zonas urbanas. Es importan-
te precisar que, en los ultimos afios, esta realidad ha comenzado a revertirse de
manera progresiva. Desde 2021, se ha implementado el sector de Lengua y Cul-
tura de los Pueblos Originarios Ancestrales en escuelas urbanas para los niveles
de 12y 29 basico, extendiéndose hasta 6° basico desde 2022 y estableciéndose
como obligatoria a partir de 2025. La asignatura se imparte a la totalidad de los
estudiantes del establecimiento educacional, independientemente de su perte-
nencia o no a un pueblo indigena. No obstante, se mantiene el requisito de que
al menos el 20% de los estudiantes hayan declarado, en su proceso de matricu-
la, pertenecer a uno de los cuatro pueblos originarios con vitalidad lingtiistica.
Para los pueblos originarios colla, diaguita, lickanantay, kawésqgar y yagan, no se
exige un porcentaje minimo de estudiantes.

Desde este escenario, constatamos que la asignatura de Lengua y Cultura de los
Pueblos Originarios Ancestrales es optativa para el/la estudiante; es decir, ma-
dres, padres o apoderados/as deben manifestar por escrito, al momento de matri-
cular a sus hijos o pupilos, si desean o no que reciban ensefianza de la asignatura,
una situacién que no ocurre, por ejemplo, con la lengua inglesa en el curriculo na-
cional. Ademas, existe autonomia para determinar como se incluira la asignatura
en el plan de estudios, en funcion de los contextos y proyectos educativos de cada
institucion. Esto significa que no esta incorporada de manera estructural en el
plan de estudios, sino que su implementacién depende de la reasignacion de horas
lectivas de otras asignaturas.
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A pesar de los recientes avances, la educacion intercultural, tanto en contextos ru-
rales como urbanos, sigue centrada en la ensefianza de la lengua y el conocimiento
educativo indigena. Esto evidencia que aun se encuentra anclada en la estructura
colonial del orden social, moral y del saber; sin lograr una verdadera transversaliza-
cion en los contenidos disciplinares del curriculo escolar.

En lo que respecta a la poblacién escolar migrante, el Estado chileno ha emiti-
do diversas circulares, instructivos y oficios ordinarios desde la Presidencia de la
Republica, el Mineduc y el antiguo Departamento de Extranjeria y Migracion, con
instrucciones relativas al ingreso, permanencia y derechos de los/as estudiantes ex-
tranjeros/as en los establecimientos educacionales con reconocimiento oficial, a fin
de garantizar su derecho a la educacién (https://estudiantesextranjeros.mineduc.
cl/normativa/). Ademas, se han elaborado distintos documentos con orientaciones
para las comunidades educativas, con el propdsito de avanzar en el reconocimiento
del derecho a la educacion de todas las personas que habitan en el pais, en igualdad
de condiciones, sin importar su lugar de nacimiento, historia personal, rasgos iden-
tificatorios o etapa de la vida en que se encuentren.

No obstante, a la luz de algunos estudios (Mendoza-Mendoza, 2022, 2023; Veloso,
2022), persisten dudas sobre la efectiva difusion de estas normativas en los estable-
cimientos educacionales.

En términos de politica educativa, en 2018 se definié la Politica Nacional de Estu-
diantes Extranjeros 2018-2022 (Mineduc, 2018), cuyo objetivo principal era garan-
tizar el derecho a la educacidn y la inclusién en el sistema educativo, respetando los
principios de igualdad y no discriminacién, enmarcados en los compromisos inter-
nacionales firmados y ratificados por el Estado de Chile. Sin embargo, esta politica
no paso de ser un instrumento meramente declarativo o discursivo, sin un impacto
real en la practica pedagogica cotidiana del profesorado, ya que no proporcionaba
lineas de accion metodolégicas en el curriculo escolar, a pesar de sustentarse en un
enfoque intercultural e inclusivo (Mendoza-Mendoza, 2022, 2023; Riedemann et al.,
2020). Asimismo, presentaba una gestion insuficiente en términos de recursos eco-
némicos para apoyar y promover la integracion de las familias extranjeras y atender
los niveles de vulnerabilidad social y econémica de este estudiantado. De ese modo,
la responsabilidad quedaba en manos del profesorado, dependiendo de su esfuerzo,
o falta de él, para suplir las deficiencias (Mendoza-Mendoza, 2022).

En consecuencia, esta “politica” no logré solucionar ni proporcionar directrices
claras para abordar las demandas y problemas diagnosticados, es decir, aquellas
barreras que impiden resguardar el proceso de ensefianza y el logro de aprendizajes
significativos que favorezcan la finalizacion de las trayectorias educativas del estu-
diantado extranjero desde un enfoque intercultural. Un ejemplo de ello es la falta de
estrategias para la ensefanza del espafiol como segunda lengua para la poblacion
no hispanohablante.

Asimismo, persisten dificultades en aspectos clave como las adaptaciones curri-
culares, las metodologias de ensefianza con perspectiva intercultural, la capacita-
cion para abordar conflictos derivados de practicas discriminatorias o racistas que
afectan la identidad del estudiantado, asi como la formacién y capacitaciéon docente
en interculturalidad, entre otros desafios (Veloso, 2022).
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Desde este contexto, en enero de 2024, el Mineduc presentd la Actualizacién de la
Politica de Ninos, Nifias y Estudiantes Extranjeros: Garantia del Derecho a la Educa-
cion de Personas en Situacion de Movilidad, cuyo objetivo es “garantizar el derecho a
la educacion e inclusion de nifios, nifias y estudiantes de origen extranjero, resguar-
dando el acceso, permanencia y progreso en sus trayectorias educativas” (p. 21). A
diferencia de la politica anterior, esta actualizacién incorpora la educacién superior.

La politica se sustenta en los principios de interculturalidad, diversidad, flexibili-
dad, integracion e inclusion, y se organiza en torno a cinco ejes estratégicos:

*Disponibilidad de condiciones para asegurar oportunidades de educacién y
aprendizaje, que incluye como linea de accion “fortalecer las oportunidades de
formacién y capacitacion de los distintos equipos profesionales a nivel de co-
munidades educativas y equipos territoriales” (Mineduc, 2024, p. 22).

*Acceso a la educacion en condiciones de igualdad.

*Experiencias educativas pertinentes y relevantes, con dos lineas de accidon: ba-
ses curriculares y practicas pedagogicas.

=Articulacién institucional e intersectorial.
*Monitoreo de trayectorias educativas.

En cuanto a la profundidad, pertinencia y suficiencia tanto de la estructura como de
los contenidos de la politica, es necesario destacar que en el eje 1, Disponibilidad de
condiciones para asegurar oportunidades de educacion y aprendizaje, especificamente
en la linea de accion 2, se hace explicita la “Formacién y capacitacién para los actores
del sistema educativo” (p. 22). No obstante, se observa la ausencia de un enfoque inter-
cultural en los programas de formacion inicial docente, lo que dificulta una adecuada
adaptacidn curricular y practica pedagégica en contextos de diversidad cultural.

Enlo que respecta a la inclusion de la diversidad de saberes, incorporada en el eje 3,
Experiencias educativas pertinentes y relevantes, tanto en la linea de accién 6 (Bases
curriculares) como en la 7 (Practicas pedagdgicas), se menciona la importancia de la
lengua materna y el aprendizaje del espafiol para los estudiantes no hispanohablan-
tes. Sin embargo, en sus lineas de accién no se establece su materializacion a través de
medidas concretas, como su incorporacion en el proceso de analisis y diagndstico de
la actualizacion curricular de 1.2 basico a 2.2 medio, iniciado en 2022 para generar una
propuesta de bases curriculares y someterla después a consulta publica.

Este tipo de omisiones en la actualizacién de la politica podria generar disonancia
en su contenido y hacer que se perciba como un documento méas general y decla-
rativo, lo que podria debilitar la capacidad de logro de sus objetivos. De ahi surge
la interrogante sobre cudl es la disposicion de la institucionalidad educativa para
desarrollar nuevos programas que integren los conocimientos otros, permeando asf{
su propio modelo epistemologico.

CONCLUSIONES

Los resultados del analisis general de la literatura cientifica y de divulgacion eviden-
cian que el colonialismo epistemolégico sigue profundamente arraigado en el sistema
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educativo escolar chileno. Su origen se remonta al caracter monocultural de la edu-
cacion escolar y a la creacion de los sistemas educativos modernos en el siglo XIX,
particularmente en paises y continentes colonizados, como es el caso de las Américas.

En este contexto, la educacion escolar contribuye a la construcciéon de una socie-
dad basada en una matriz social y cultural colonial eurocéntrica, que se consolida
como cultura dominante y hegemdnica. Este modelo impacta de manera directa a
los pueblos indigenas, comunidades campesinas y otros grupos subalternizados,
como la poblacién migrante latinoamericana.

Asi, los sistemas educativos en contextos de colonizacioén, a través del curriculo
escolar, imponen un orden disciplinar del conocimiento que excluye la incorpora-
cion de saberes y conocimientos propios. Esto ocurre incluso en presencia de politi-
cas que, desde una perspectiva funcionalista, plantean la necesidad de avanzar en la
interculturalidad (Quintriqueo y Arias-Ortega, 2019).

No obstante, constatamos que dicha interculturalidad responde a los intereses del
Estado, ya que se basa en el reconocimiento y la tolerancia, pero no en la transfor-
macion estructural del curriculo. En este sentido, se omiten practicas de intercultu-
ralidad critica, surgidas desde las comunidades, cuyo propésito es la incorporacion
de otras epistemes en el aula y la resignificacién del conocimiento escolar.

En ese sentido, es posible constatar que las huellas del colonialismo persisten en la
educacion escolar actual, en la que el conocimiento educativo se construye sobre una
jerarquizacidn racial, social y cultural. Esta estructura se consolidé histéricamente a
partir del discurso filoséfico sobre la raza y una educacién escolar fundamentada en
un orden moral, social y epistémico, que influye en la construccidon de la racionalidad
de la poblacién para comprender la realidad natural, social, cultural y espiritual.

Este modelo educativo ha sido perpetuado, en parte, por un plan de formacién
inicial docente descontextualizado de la realidad indigena y de la poblacién extran-
jera, lo que hace evidente la necesidad de una transformacion profunda. Asi, es cru-
cial repensar la educacién superior en general y, en particular, reformular tanto la
formacidn inicial docente como la capacitacién continua del profesorado, con el fin
de promover el desarrollo de competencias didacticas y la adquisicion de saberes
educativos sustentados en un pluralismo epistemoldgico .

En esta misma linea, se observa que la politica de EIB en Chile presenta un alcance
limitado para atender la diversidad social y cultural del contexto educativo actual.
Esto restringe las posibilidades de consolidar un enfoque intercultural que garan-
tice una formacion inclusiva para todo el estudiantado, ya sean indigenas, colonos,
mestizos o extranjeros. Por ello, la EIB debe avanzar hacia una propuesta epistémica
transformadora, que visibilice otras formas de pensar, sentir, conocer y reflexionar
en contextos de colonizacion.

En consecuencia, enfrentamos el desafio de contrarrestar la intolerancia, el mono-
culturalismo, el racismo y el etnocentrismo eurocéntrico mediante una educacion es-
colar basada en un enfoque intercultural para todos. Para ello, es fundamental que la
formacion inicial docente reconozca e integre los saberes y conocimientos subalter-
nizados, considerandolos una riqueza para la construcciéon de una ciudadania pro-
gresivamente mas intercultural. Alcanzar este objetivo requiere la incorporacion de
contenidos educativos indigenas y de grupos subalternizados tanto en el curriculo
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escolar como en los programas de formacién docente. Esto permitiria contextualizar
la educacion y fortalecer el desarrollo de competencias dial6gicas y comunicativas in-
terculturales, sensibles a las diferencias sociales y culturales presentes en los distintos
establecimientos educativos del pais.

Finalmente, es crucial destacar que la descolonizacién del conocimiento eurocén-
trico representa una riqueza para toda la sociedad. Este proceso no solo permite
complejizar, complementar y ampliar el conocimiento, sino también promover nue-
vas formas de ensefianza y aprendizaje, convivencia e interaccion social. Asi, se abre
un campo de investigacion esencial para la construcciéon de un sistema educativo
libre de jerarquias coloniales, orientado hacia un mundo mas justo y sostenible.
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