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Resumen

Tras casi 20 afios de la instalacion del Programa de Educacién Intercultural Bilingiie
(PEIB) en Chile, atin no contamos con un conjunto sélido de estudios que aborden los
desafios actuales en la ensefianza de lenguas indigenas en los colegios. El presente ensayo
se nutre de la revisién bibliogréfica c%e una serie de investigaciones sociolingiiisticas
acerca de la situacion de las lenguas indigenas en Chile y de diferentes estudios y
andlisis que se han hecho acerca del PEIB. Presento una revisién sistemdtica y critica
del debate en torno a tres aspectos relevantes para el PEIB: (a) los contextos en los que
se desarrollarian los diferentes proyectos de PEIB, (b) las metodologfas empleadas en la
ensefnanza de lenguas indigenas y (c) la dupla pedagégica entre educador tradicional y
profesor mentor. Discuto las ausencias e inconsistencias presentes, las cuales, mds que
representar posiciones tedricas divergentes, ilustran la falta de atencidn sistemdtica al
componente bilingtie del PEIB, asi como la ausencia de didlogo en el dmbito académico
interesado en estas politicas institucionales. Argumento que la falta de atencién a
estos aspectos ha dificultado nuestra comprensién de los desafios y oportunidades que
el PEIB plantea para la ensefianza de lenguas indigenas en los colegios. Concluyo
sugiriendo posibles lineas de investigacién en este sentido.
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Abstract

Twenty years after the implementation of The Intercultural Bilingual Education
Program (IBEP) in Chile, the country still does not have a systematic body of research
to address the challenges involved in teaching indigenous languages in schools. In
this critical essay, I review a number of sociolinguistic studies about the situation of
indigenous languages in Chile, along with studies about the IBEP. I present a critical
review of three aspects that are relevant to the teaching of indigenous languages in
the IBEP: (a) the contexts in which these programs are implemented, (b) indigenous
language teaching methodologies, and (c) teacher and indigenous teacher aids
partnerships. I discuss the gaps and inconsistencies in the academic debate, which
illustrate the lack of attention to the bilingual component of the program, as well as
the absence of dialogue among scholars interested in this type of policy. I argue that
the lack of attention to these three aspects has limited understanding of the challenges
and opportunities the IBEP presents for the teaching of indigenous languages in
schools. I conclude by suggesting possible lines of research.

Keywords: Intercultural Bilingual Education Program, sociolinguistic contexts, teaching of
indigenous languages, teacher and indigenous teacher aids partnerships

A partir de 1996, luego de la promulgacién de la Ley 19.253 de 1993, se instala en Chile el Programa
de Educacién Intercultural Bilingtie (PEIB) para escuelas con matricula indigena, principalmente en
dreas rurales con alta concentracion de poblacién indigena. En su sitio Web,! el Ministerio de Educacién
(Mineduc) afirma que este programa «busca contribuir al desarrollo de la lengua y cultura de los
pueblos originarios y a la formacién de ciudadanos interculturales en el sistema educativo».> Diversos
estudios (por ejemplo, Ferndndez, 2005; Forno, Alvarez-Santullano y Rivera, 2009; Fuenzalida, 2014;
Garcia, 2012; Hevia e Hirmas, 2005; Herndndez, 2004; Lagos, 2012, 2015; Luna e Hirmas, 2004;
Manzo y Westerhout, 2003; Matus y Loncén, 2012; Mineduc, 2005, 2011; Mondaca y Gajardo,
2013; Montecinos, 2004; Pozo, 2014; Quilaqueo, Quintriqueo, Torres y Munoz, 2014; Riedemann,
2008; Rother, 2005; Sir, 2008) han hecho criticas contundentes al componente intercultural de este
programa, entre las que destacan: su focalizacion en los estudiantes indigenas, ignorando que la educacién
intercultural es también necesaria para la mayoria de la sociedad; su énfasis en la ruralidad, cuando parte
importante de la poblacién indigena reside actualmente en sectores urbanos; su cardcter asimilacionista;
su visién esencialista y estdtica del concepto de cultura; su orientacién hacia el pasado, que promueve una
visién folclérica de los asuntos indigenas, sin contextualizacién histérica ni politica; su tendencia a seguir
favoreciendo visiones occidentales y colonialistas del conocimiento y, por lo tanto, con un fuerte énfasis
en el curriculo nacional por sobre las modificaciones necesarias para atender a (e incorporar) la diversidad
cultural presente en diversos contextos educativos.

En estos mismos estudios, sin embargo, los diferentes aspectos involucrados en la ensefianza de lenguas
indigenas y en el componente bilingiie del programa no se discuten en profundidad. De hecho, muchas
veces se pasan por alto. Si bien estudios recientes indagan en dichos aspectos (por ejemplo, Becerra,
Hasler y Mayo, 2013; Quidel, 2011; Quintrileo, Yéfez y Valenzuela, 2013), es seguro afirmar que,
tras casi 20 anos de la instalacién del PEIB en Chile, ain no contamos con un conjunto sélido de
investigaciones y reflexiones que aborden de manera sistemdtica, coherente e informada los desafios
presentes en el desarrollo del bilingiiismo castellano-lengua indigena a través de la ensenanza formal de
lenguas indigenas en los colegios.

En este contexto, el objetivo principal del presente ensayo es ofrecer una revision sistemdtica y critica
del estado del arte en el debate académico en torno a la ensenanza de lenguas indigenas en el marco del
PEIB en Chile. La literatura seleccionada para elaborar la presente revision corresponde principalmente
a articulos académicos, tesis de posgrado e informes oficiales cuyos focos de andlisis han sido tanto este
programa como la ensefianza de lenguas indigenas, y que han sido publicados durante los tltimos 15 afios.

' Mineduc (s. f.).
2 Véase Espinoza (en revision) para una discusion detallada de los objetivos oficiales del PEIB, donde se cuestiona su caracter bilingtie.
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Los tres ejes temdticos que guiaron la sistematizacion y el andlisis de las ideas en estos estudios en torno
al componente bilingiie del programa son: (a) los contextos en los que se desarrollarfan los diferentes
proyectos de PEIB, (b) las metodologfas empleadas en la ensenanza de lenguas indigenas y (c) la dupla
pedagdgica entre educador tradicional y profesor mentor.> Ademds, la revision bibliografica de algunas
investigaciones sociolingiiisticas acerca de la situacion de las lenguas indigenas en Chile y de parte de la
literatura internacional en torno a la ensefianza de lenguas indigenas permitié establecer un contrapunto
a lo afirmado por estos articulos y estudios e identificar las ausencias e inconsistencias presentes, las
cuales, como mostraré, mds que representar posiciones tedricas divergentes, ilustran la falta de atencién
sistemdtica al componente bilingiie del PEIB, asi como la ausencia de didlogo en el dmbito académico
interesado en estas politicas institucionales y en la situacién de las lenguas indigenas en Chile.

Concluiré con un resumen de los principales puntos de la discusién y con una evaluacién critica del
debate en torno a estos diversos aspectos, junto con sugerir posibles lineas de investigacién. Si bien este
trabajo no es una discusién acerca del bilingiiismo o de los diferentes tipos de programas de educacién
bilingiie para contextos indigenas, considero que su enfoque en los aspectos senalados anteriormente
puede contribuir al disefio y evaluacién de tales programas en Chile.

Contextos en los que se implementan programas de Ensefianza Intercultural Bilingiie (EIB)

El reto para cualquier programa de ensenanza de lenguas indigenas en los colegios es poder responder
adecuadamente a una variedad de situaciones sociolingiiisticas (Espinosa, 2009; Hinton, 2001; Purdie et
al., 2008). En otras palabras, «... La aplicabilidad de los diferentes programas variard de acuerdo al tipo
de situacién» (McKay 2011, p. 298). Como mostraré en esta seccion, el debate en torno al PEIB no ha
incorporado adecuadamente la diversidad de contextos sociolingiiisticos en los que se insertan los colegios
con este programa, ni menos los contextos en los que se desenvuelven los nifios indigenas, quienes son,
precisamente, el grupo en el que se focaliza el PEIB.

;Contextos con lenguas indigenas como segunda lengua?

Una serie de estudios se limitan a afirmar que las lenguas indigenas son la segunda lengua (L2) de
los nifios indigenas en Chile (por ejemplo, Ferndndez, 2005; Matus y Loncén, 2012; Mineduc, 2011;
Quidel, 2011; Quintrileo, Ydfiez y Valenzuela, 2013). Si bien el estatus de L2 de las lenguas indigenas es
un fenémeno comun en diversas partes del mundo (como lo ilustran los estudios de Berlin, 2000; Estay,
2007; King, 2009; Ratima & May, 2011; Romero-Little, 2008), en el caso de Chile tal generalizacién no
parece estar apoyada completamente por la evidencia. Simplemente declarar que las lenguas indigenas son
laL2 de los nifios indigenas parece ser una simplificacién de lo que bien puede ser un panorama lingiiistico
mis rico y diverso, como también mds complejo. Por otro lado, al afirmar que las lenguas indigenas son la
L2 de los nifios indigenas, se estd asumiendo implicitamente que estos nifios poseen algin conocimiento
de estas lenguas, que se habria adquirido luego de haber aprendido espanol. Diversos estudios (por
ejemplo, Espinosa, 2009; Gundermann, Gonzalez y Vergara, 2007; Gundermann, Canihudn, Claveria y
Fatndez, 2009; Gundermann, Canihudn, Claveria y Faindez, 2011; Makihara, 2005; Zuniga, 2007) han
sefalado que, por el contrario, las lenguas indigenas no son parte del repertorio lingiiistico de la mayoria
de los ninos indigenas, ya sea como primera (L1) o segunda lengua (L2), tanto en contextos urbanos como
rurales.* Solamente cuando comiencen a aprenderlas y utilizarlas, estas lenguas se convertirdn en sus L2.
Esta es una confusion conceptual que debe ser abordada por futuros estudios en torno al PEIB.

Contextos diversos y diversidad sociolingiiistica

En contraste, diversos estudios apuntan a la existencia de una realidad sociolingiiistica mds diversa y
compleja. El Mineduc, por ejemplo, afirma que la relacién de los nifios indigenas con sus lenguas es mds
variada:

* Para una discusion del Subsector Lengua Indigena, véase Espinoza (en revision).
4 Con esto no pretendo descartar la posibilidad de que existan usuarios de lenguas indigenas que las hayan adquirido como segunda lengua (por
ejemplo, véase Wittig, 2011). Simplemente estoy cuestionando la generalizacién acerca del caracter de L2 de las lenguas indigenas en los nifos.



CONTEXTOS, METODOLOGIAS Y DUPLAS PEDAGOGICAS

[...] es posible observar al menos tres realidades diferentes de acceso a la lengua indigena: los nifos y nifas que tienen como
lengua materna o familiar uno de estos cuatro idiomas; otros, que escuchan la lengua indigena solamente en el entorno social,
sobre todo en aquellas zonas donde estos idiomas comparten espacio lingiifstico con el castellano. Asi mismo [sic], es una
realidad que algunos nifos y nifias solamente tienen la oportunidad de escuchar el idioma indigena impartido en la escuela
(Mineduc, 2011, p. 4).

Como se aprecia, esta descripcién no incluye contextos donde las lenguas indigenas sean la L2 de los
nifios indigenas. A pesar de la ambigiiedad en parte de su formulacién (por ejemplo, ;los ninos cuya
lengua materna es una lengua indigena no escuchan o hablan castellano, es decir, no son bilingiies?
:Existen zonas de Chile donde las lenguas indigenas no compartan un espacio lingiiistico con el castellano?
:Los espacios lingiiisticos son realmente compartidos o es este un eufemismo para referirse a la imposicién
del castellano? ;Qué se entiende por espacio lingiiistico?) y la nula referencia a estudios que avalen estas
afirmaciones, esta declaracién es ttil por cuanto evita reducir la situacién sociolingiiistica de los nifos
indigenas e, intuitivamente, apuesta por la diversidad. Paradéjicamente, el Mineduc entrega los mismos
materiales y textos de estudio a estos contextos diversos, con lo que dificulta la concrecién de uno de los
objetivos del PEIB, a saber, entregar una ensenanza cultural y lingiiisticamente pertinente.

La diversidad lingiiistica de las comunidades indigenas, especialmente la mapuche, también ha sido
subrayada por otros autores. Catrileo (1997, como se cité en Relmuan, 2005, p. 47), por ejemplo,
sostiene que «la poblacién mapuche no es homogénea en sus caracteristicas culturales y, en especial,
en sus rasgos lingiiisticos. Es posible encontrar nifios y adultos monolingiies de espafiol, bilingiies de
distintos tipos y monolingiies de mapudungun». Otros autores, esta vez sobre la base de informacién
obtenida a través de estudios y cuestionarios sociolingiiisticos, han establecido que la distribucién del
bilingtiismo mapuche es heterogénea: mientras en algunas dreas ya no se habla mapudungun, en otras
estd minimamente preservado, mientras que aiin en otras se mantiene vital (Gundermann, Canihudn,
Claveria y Fatindez, 2009, p. 40). Lo mismo senala el estudio de Henriquez (2014), en el cual se describe
la situacién del mapudungun en localidades del sur de Chile, entregando panoramas distintos para cada
una de ellas: desde una comunidad donde la mayoria de los ninos tiene la lengua indigena como L1 hasta
comunidades donde la trasmisién intergeneracional de la lengua indigena se ha perdido y los nifios tienen
mayoritariamente al castellano como L1. El estatus de L1 de las lenguas indigenas también es reconocido
por un documento del Mineduc. Segtn dicho documento, «en el caso de las ninas y los nifos cuya
lengua materna sea indigena, ésta deberd ser tratada como primera lengua (L1) hasta el 4° afo bdsico. El
castellano se puede integrar como segunda lengua (L2) desde el primer momento...» (Mineduc, 2005,
p. 27). No obstante esta afirmacidn, la necesidad de profesores de espanol como L2 es un tema que la
literatura en torno al PEIB no menciona en ningin momento, a pesar de su relevancia para un programa
propiamente bilingiie o de transicién de la lengua indigena al castellano como el que el Mineduc propone
en esta recomendacién.’

Finalmente, otros autores han planteado la posibilidad de que los nifios indigenas hayan desarrollado
una variedad de espafiol particular como resultado de la situacién de contacto asimétrica en diferentes
partes de Chile (Espinosa, 2003, 2009; Makihara, 2005; Olate, Alonqueo y Canihuan, 2013; Olate,
Wittig y Hasler, 2014). Espinosa (2003, 2009) describe las caracteristicas del espanol hablado por los
nifios aymara en el norte de Chile, al que denomina espasiol andino. Segin la autora, estos nifios aymara
aprenderfan espanol de acuerdo a como este es hablado por los adultos de sus comunidades: un tipo de
espafiol que desplegaria las caracteristicas tipicas de una L2 y que mostraria interferencia del aymara.
Para la autora, el tipo de espanol que estos nifios estarian aprendiendo serfa un espanol que se desviarfa
de una supuesta norma. La idea de que los nifios indigenas desarrollan un espafiol imperfecto también la
proponen Mineduc (2005, p. 12) y Chiodiy Loncén (1999). En contraposicién a esta visién normativista
y purista acerca de las variedades de castellano habladas por las comunidades indigenas, Olate, Alonqueo
y Canihuan (2013, p. 281), en su estudio de una comunidad rural bilingiie, proponen que «el castellano
hablado por ninos, jévenes, adultos y ancianos es una variedad étnica» (véase también Olate, Wittig y
Hasler, 2014). De igual manera, Makihara (2005, p. 731), para el caso del rapa nui, explica que los nifios
de Isla de Pascua «estdn adquiriendo el espanol de Rapa Nui, ademds del espafiol chileno, pero estin
desarrollando sus propias formas Rapa Nui de hablar espafol.»

> Es importante destacar que estos programas de transicion se caracterizan por ser asimilacionistas y por promover un tipo de bilinglismo
sustractivo (Roberts, 1995, p. 374) donde la L1 indigena termina siendo reemplazada por la L2, lengua mayoritaria.

4
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En suma, la situacién sociolingiiistica de los nifios indigenas y de los contextos donde se implementaria
el PEIB parece ser mds heterogénea y compleja de lo que muchas veces supone la literatura sobre este
programa, dado que: (a) para la gran mayoria de los nifios indigenas el castellano es su L1 y es la Gnica
lengua que escuchan en sus hogares y en la escuela; (b) en algunas comunidades los ninos contintian
aprendiendo sus lenguas indigenas como L1 y comienzan a aprender castellano una vez en los colegios
(Henriquez, 2014); (c) algunos ninos indigenas (al menos como lo sugiere Henriquez, 2014) estarian
aprendiendo tanto su lengua indigena como castellano al mismo tiempo (Wittig, 2011, p. 206); (d)
algunos ninos indigenas tienen un conocimiento pasivo de sus lenguas indigenas, es decir, las entienden
pero no las hablan (Makihara, 2005; Villar, 2004); (e) en algunas situaciones, al parecer, también se
registraria el uso de cambio de cédigo en el habla de estos nifios (Chiodi y Loncén, 1999; Lara Millapén,
2012; Ortiz, 2009; Zaiiga, 2007); y (f) algunos ninos indigenas utilizarfan una variedad de castellano
que para algunos autores es imperfecta y difiere de una norma esténdar (Espinosa, 2009; Mineduc, 2005),
mientras que para otros constituiria una variedad étnica (Olate, Alonqueo y Caniguan, 2013).

Este cuadro parece ser mds cercano a la compleja realidad a la que deberia responder el PEIB en Chile.
Desde los estudios académicos no podemos simplemente instalar en el debate la idea de que las lenguas
indigenas son la L2 de los ninos indigenas. Esta idea no solo no se sustenta en la evidencia sino que,
ademds, impone una concepcién homogénea (y errénea) de una realidad lingiiistica variada y compleja.
Asimismo, si bien un niimero de estudios sociolingiiisticos han demostrado que el castellano esla L1 de la
mayoria de los ninos indigenas, tampoco dan cuenta de manera adecuada de la diversidad sociolingiiistica
mencionada anteriormente, debido principalmente a su enfoque cuantitativo y a su visién monogldsica
del bilingiiismo. Asi, se ha simplificado nuestra visién de la diversidad sociolingiiistica del pais, de las
dindmicas de estas comunidades de habla y de los repertorios lingiiisticos reales de los miembros de estas
comunidades (Moore, Pietikdinen, & Blommaert, 2010) y, por lo tanto, de los desafios que enfrenta la
educacion bilingiie en Chile: cada contexto requiere de un programa con objetivos lingiiisticos apropiados
a cada uno de ellos (Onate, 2005, pp. 164-165; Reyhner, Cantoni, St. Clair, & Yazzie, 1999, pp. xiv, xvii;
Roberts, 1995; véase también Meakins, 2010, quien utiliza el concepto de ecologias lingiiisticas).

La enseiianza de las lenguas indigenas: el debate metodolégico

Varios autores han afirmado que la ensenanza de las lenguas indigenas en los colegios con PEIB ha sido
poco efectiva (Alvarez-Santullano y Forno, 2008; De la Maza, 2008; Lara Millapan, 2012; Loncén, 2010;
Mineduc, 2011; Onate, 2005; Red EIB Chile, 2015; Relmuan, 2005; Sir, 2008). Una linea de andlisis
en la literatura en torno al PEIB se ha enfocado en tratar de argumentar que esta falta de éxito se relaciona
con un problema en las metodologias utilizadas en la ensefanza de lenguas indigenas. Como mostraré,
tal debate es problemdtico en varios sentidos.

Ausencia de metodologias

Para algunos autores el problema principal radica en la ausencia de metodologias. Cafnulef (1998)
afirma que, para el caso de la lengua mapuche, «no se sabe cémo ensefiar, qué materiales lingiiisticos
entregar, como secuenciar las dificultades, qué logros provocar, etc.» (pp. 88-89). Este autor sostiene que
lo que hace falta son metodologias de ensefianza de lengua indigena como segunda lengua. Onate (2005,
p- 8) senala que los pocos profesores mapuches «no estan preparados para ensefiar el mapudungun como
segunda lengua (L2); por otro lado, los A[sesores] Clulturales] [...] no estdn en condiciones de asumir esta
tarea [...] por el desconocimiento de metodologias mds innovadoras en esta materia...». Matus y Loncén
(2012), en tanto, luego de analizar los planes y programas propios de colegios con PEIB, concluyen
que la ensenanza de lenguas indigenas carece de indicadores de logros claros para cada nivel y de una
metodologia para la ensefianza de segundas lenguas. Este tltimo estudio, sin embargo, al no mencionar
los objetivos de aprendizaje de lenguas del PEIB oficial, no permite entender qué caracteristicas deberfan
tener los indicadores que se proponen. Ademds, como este andlisis tampoco incluye informacién obtenida
a través de la observacién de clases,® no permlte saber si la falta de éxito puede atribuirse completamente
a lo que dicen los planes y programas propios (por ejemplo, lo declarado en el papel) y no a cuestiones

®  De hecho, como indica Luna (2015, p. 2), en Chile «hay una notoria escasez de trabajos antropoldgicos y de etnografias sobre la educacion

escolar en contexto indigena».
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estructurales de desigualdad mds profundas (como, por ejemplo, la ausencia de profesores de lenguas
indigenas, la subordinacién de los educadores tradicionales y la falta de autonomia educativa de las
comunidades indigenas). Finalmente, Lara Millapan (2012, p. 9) sostiene que uno de los problemas que
enfrenta la ensenanza del mapudungun es que esta se realiza a través de précticas «demasiado transmisivas
y reproductivas». Para esta autora, los profesores necesitan conocer «estrategias e instrumentos para
ensefiar el mapudungun con un enfoque significativo que favorezca la competencia comunicativar.

Métodos tradicionales versus métodos occidentales

Para otros autores, la poca efectividad en la ensefianza de lenguas indigenas se debe al uso de metodologias
ajenas a las formas tradicionales de ensenanza de lenguas en las comunidades indigenas. Segin Relmuan,
«la ensefianza del mapudungun se ha estado realizando a través de metodologias de ensehanza de idiomas
extranjeros sin considerar estrategias propias del contexto mapuche» (2005, p. 53). Esta autora entrega
una descripcién, discutible por lo demids, de lo que entiende por metodologia de ensefianza de idioma
extranjero, la cual se caracterizaria, segtin ella, por partir del conocimiento del alfabeto para continuar
con la estructura gramatical y el desarrollo de ejercicios de prictica fonética (p. 54). Quidel (2011), por
su lado, sugiere que la ensenanza de mapudungun fracasa debido a que las metodologias utilizadas por
los profesores (aunque no queda claro si se refiere a educadores tradicionales) reflejan lo que ella llama un
enfoque occidental para la ensenanza de lenguas. Afirma, aunque sin hacer referencia a estudios o teorfas
que avalen tal aseveracién, que este método occidental disocia la lengua de la cultura y promueve enfoques
gramaticales y estructuralistas. Becerra, Hasler y Mayo (2013) hacen eco de lo expresado por Quidel
(2011) y también postulan que el uso de metodologias tipicas de la ensenanza de lenguas europeas ha sido
perjudicial para la revitalizacién del mapudungun. De acuerdo con estos autores, la adopcién de estas
metodologias estd relacionada con el alto prestigio de lenguas como el inglés. No obstante, no describen
en detalle tales metodologias y no explican especificamente cémo su uso ha impedido la revitalizacién del
mapudungun. Finalmente, Loncén (2013) también sefala que la ensenanza de lenguas indigenas difiere
de la ensefianza de una lengua extranjera y que los métodos de ensenanza de segundas lenguas no son
completamente utiles al momento de ensenar una lengua indigena. Esta misma autora, sin embargo, en
un trabajo anterior (Matus y Loncén, 2012) indicaba que una de las falencias en la ensenanza de lenguas
indigenas se relacionaba con la ausencia de metodologias de ensenanza de segundas lenguas (como lo
hacen todos los autores citados en la seccién anterior).

Este enfoque occidental diferiria de lo que se ha dado en llamar las formas tradicionales de ensenianza de
lenguas (Loncén, 2013; Quidel, 2011; Relmuan, 2005). De acuerdo con Quidel (2011), las escuelas en
su estudio no incorporaban pricticas mapuches tradicionales para la ensefianza de la lengua. Cudles son
estas précticas es algo que la autora no discute en profundidad. Solamente se refiere al uso de epew, por
ejemplo, que corresponde a una narrativa tradicional mapuche mds que a una estrategia para la ensefianza
de lenguas propiamente tal (independientemente de que a través de estos epew se pueda aprender y
practicar la lengua). Para Canulef (1998, p. 30), en las comunidades donde crecen los nifos mapuche,
«como es de suponer, se aprende a través de la prictica o de aprendizajes contextualizados donde los padres
u otros adultos los van guiando (a los ninos)» (las cursivas son mias) y esto seria lo que no se incorporaria
en la ensenanza de mapudungun. Loncén (2013), si bien lo menciona, tampoco caracteriza lo que
llama método tradicional ancestral para la ensenanza de lenguas y como este se implementa, segin ella, en
diferentes colegios.

Lo que este debate atin no ha resuelto, sin embargo, es cémo identificar estas maneras tradicionales de
ensenar lenguas, las que supuestamente se mantendrian vigentes en las comunidades (no existen trabajos
etnogréficos o de socializacién lingiiistica que sustenten tal aseveracién). Ademds, en este debate no se
problematiza el hecho de que « todas las comunidades lingiiisticas, incluyendo especialmente las que son
minoritarias, son discursiva e ideolégicamente complejas» (Moore, Pietikdinen, & Blommaert, 2010,

. 3). Por e¢jemplo, en su estudio etnogrfico en una comunidad mapuche en el sur de Chile, Villar
(2004, pp. 60-61) describe la siguiente situacién, que puede aportar a esta discusion y que relativiza la
idealizacién de las formas tradicionales de ensefianza de lenguas:

Ambos padres son bilingties y Don Artemio en particular toma su tiempo para explicar la lengua a las ninas.
A menudo pone grabaciones diferentes con cursos de idiomas e hace que las nifias repitan las palabras en las
cintas. Las cintas repasaron lo bdsico, como, por ejemplo, los niimeros, los colores, los términos de parentesco,
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topograffa, etc. Frecuentemente las nifias se sentaron y escucharon las cintas por un tiempo, pero pronto se
aburrieron y se fueron. Cuando el padre sefial6 que no era él que tenifa que aprender, ya que lo sabia, a menudo
las nifias murmuraron sobre «tomar clases algtin otro dia».’

Por otro lado, los métodos para la ensefianza de lenguas son variados y su desarrollo puede explicarse
de acuerdo a diferentes momentos histéricos y a las diferentes visiones respecto de lo que es el lenguaje,
quién puede ser considerado hablante, cémo se aprenden y ensefan las lenguas, qué se entiende por
comunicacion, cémo determinar niveles de competencia, cémo se relacionan lengua y cultura, cémo y por
qué enfatizar esta relacién cuando se ensefia, cudles son los roles del profesor de lengua y del aprendiente
(véase Richards & Rodgers, 2014). No existen estudios en Chile que apunten a responder estas preguntas
desde una perspectiva indigena (una excepcién es Ojeda y Alvarez, 2014, acerca de la construccién social
del chedungun; véase también Lagos, 2015). Ademds, en la actualidad, los métodos de ensenanza de
lenguas tienden a destacar la estrecha relacion entre las lenguas y los contextos de uso y la cultura de los
diferentes grupos que las aprenden y hablan. Un claro ejemplo de esto ha sido el surgimiento del enfoque
intercultural para la ensenanza de lenguas (Byram, 1997; Corbett, 2003). Asi, promover una separacién
y oposicion rigida entre métodos occidentales (independientemente de lo cuestionable de esta categoria)
y tradicionales sobre la base de creencias y presunciones acerca de sus beneficios y problemas, mas que
sobre la base de la evidencia, la experiencia y argumentos informados, limita la contribucién que una
larga tradicion en la ensefianza de lenguas podria hacer a la ensenanza de lenguas indigenas (Berlin, 2000;
Reyhner et al., 1999, p. xvi), e instala una suerte de esencialismo cultural en las pricticas pedagdgicas que,
paraddjicamente, parece estar en conflicto con la promocién de un modelo intercultural de ensefanza.

Finalmente, una contradiccién no resuelta en este debate es la siguiente: por un lado, se afirma que los
educadores tradicionales son los representantes de las tradiciones culturales y lingiiisticas de los pueblos
indigenas y, por otro, se critica que las practicas en la ensenanza de lenguas no responden a las tradiciones
culturales de estos mismos pueblos. ;Cémo puede ser esto, si la ensenanza estd a cargo precisamente de
quienes son los conocedores de la lengua y la cultura de estos pueblos?

Buscando puntos de encuentro entre diferentes tradiciones para la ensenanza de lenguas

En oposicién a la dicotomia entre método tradicional y método occidental, en la discusién en torno
al PEIB también es posible identificar una tendencia a lo que parece ser la bisqueda de puntos de
encuentro entre diferentes tradiciones. El Mineduc (2011), por ejemplo, promueve el uso de los enfoques
comunicativo y semdntico junto con las tradiciones orales de los pueblos indigenas. Quintrileo, Ydnez y
Valenzuela (2013), a su vez, utilizan el modelo de competencia comunicativa de Savignon (2002) para
analizar la Propuesta de Bases Curriculares para el Sector Lengua Indigena del PEIB, propuestas en 2012.
Estos autores argumentan que esta propuesta pone un fuerte énfasis en la competencia sociocultural en
detrimento de las otras competencias, de acuerdo con el modelo de Savignon (2002), y que, por lo tanto,
no es coherente con el objetivo de revitalizar las lenguas indigenas.® Este andlisis no hace mencién a los

7 En relacién con este aspecto, una pregunta que sobrepasa los objetivos de esta revision apunta a determinar, ademds, quién decide qué es lo
tradicional (de manera mds general y no solamente referido al aprendizaje de la lengua) y cémo se incorpora en los procesos de ensenanza
formales. Dicha discusion debiera hacerse cargo de la subordinacion de los pueblos indigenas y de las relaciones asimétricas que incluso
los propios activistas desde el mundo académico establecen con ellos, tal como lo grafica la experiencia de internado linglistico descrita
en Vergara y Salazar (2012). Segln estas autoras, uno de los problemas que enfrentaron fue el siguiente: «En el trabajo con los educadores
es necesario puntualizar atin mds la importancia de los objetivos pedagdgicos y la necesidad de trabajar con los aprendientes en diversas
actividades, aunque estas parecieran banales y sin sentido para algunos de ellos (los educadores). Por ejemplo, cocinar o plantar hierbas
medicinales son situaciones de fuerte contenido cultural, pero de escasa valoracién para los educadores, sobre todo para las mujeres. El hecho
de realizar labores cotidianas ligadas a la vida doméstica es muy atractivo para los aprendientes, pues es una actividad novedosa y dindmica.
Sin embargo, para las educadoras mujeres fue desmotivador ya que estas actividades estan relacionadas con la permanencia en el hogar y con lo
doméstico. Se les precisé que ellas debian guiar a los aprendientes para que fueran ellos los que realizaran las actividades. Sin embargo, falté
mds preparacion y motivacién para que se comprendiera el objetivo pedagdgico de la actividad puntual». ;No refleja esta vision, precisamente,
una imposicién de los especialistas —en su rescate por lo que ellos deciden que es tradicional— por sobre las motivaciones, visiones, intereses
y actitudes de los pueblos indigenas?

8 En la literatura en torno al PEIB existe una variedad de interpretaciones respecto de los objetivos lingliisticos de este programa. Para algunos
autores, el PEIB pretende revitalizar las lenguas indigenas, aunque no definen qué entienden por revitalizacion (Becerra, Hasler y Mayo, 2013,
p. 27; Henriquez, 2014, p. 33; Quintrileo, Yanez y Valenzuela, 2013, p. 62). Para otros, permitiria a los pueblos indigenas ejercer su derecho
a aprender sus lenguas (Garcia, 2012; Montecinos, 2004). Fernandez (2004, p. 9) afirma que el PEIB sustenta una propuesta para el desarrollo
del bilingtiismo equilibrado lengua indigena-castellano. De la Maza (2008) sostiene que el PEIB se propone la recuperacion y desarrollo de
la lengua mapuche, pero sin definir qué entiende por recuperar y desarrollar. Finalmente, algunos autores explican que el PEIB apunta a la
ensefianza de las lenguas indigenas, aunque sin definir en qué modalidad (Alvarez-Santullano y Forno, 2008, p. 11; Henriquez, 2014, p. 33;
Huircan, 2010, p. 32).
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métodos tradicionales para la ensenanza de lenguas.’

Loncén (2013), por su parte, afirma que la ensenanza de las lenguas indigenas deberia incorporar
métodos exitosos como el enfoque comunicativo funcional sin descuidar algunas de las caracteristicas
especificas de estas lenguas indigenas, como su tradicién oral y los métodos de ensefianza comunitarios.

Finalmente, se han realizado algunas propuestas con el fin de establecer descriptores e indicadores para
la ensenanza y el aprendizaje de lenguas indigenas inspirados por el Marco Comin Europeo de Referencia
para las lenguas, supuestamente adaptado a la realidad local (Loncén y Castillo, 2013). En esta propuesta
se reduce la solucién de los problemas que enfrenta la ensenanza de lenguas indigenas a la simple creacién
de descriptores para definir niveles de competencia (;los mismos para todos los contextos?).

Con lo expresado en esta seccién no pretendo sugerir que la solucién vendrd de expertos en educacion
ajenos a las comunidades. Creo, sin embargo, que promover un didlogo coherente entre ambas tradiciones
puede ser mds que fructifero. La discusién metodoldgica en torno a la ensefianza de lenguas indigenas
en el PEIB pasa por alto el hecho de que, en diferentes contextos indigenas, la incorporacion de enfoques
occidentales para la ensefianza de lenguas indigenas, junto con la activa participacién y autonomia de las
comunidades involucradas y la incorporacion de los saberes tradicionales, ha sido relativamente exitosa
y positiva (Littlebear & Martinez, 1996; Mellow, 2000; Romero-Little, 2008; Walsh, 2002). ;Por qué
este didlogo no podria ser beneficioso para la ensenanza de lenguas indigenas en los colegios en Chile? En
este sentido, Walsh (2002) enfatiza que gran parte de la literatura sobre la ensefianza de lenguas indigenas
favorece enfoques comunicativos, aunque también destaca que hay variedad al respecto, desde el uso del
método de respuesta fisica total (véase también Cantoni, 1999) hasta la inclusién de informacién gramatical
explicita. Otros autores hacen referencia al enfoque natural y al aprendizaje cooperativo (Littlebear &
Martinez, 1996), entre otros enfoques.”” En resumen, no existirfa una sola manera de ensenar lenguas
indigenas. Algunos autores plantean que atin mds importante es la capacidad de usar de manera ecléctica
diferentes actividades provenientes de diferentes métodos, dependiendo de cudn bien sirvan a los objetivos
de ensenanza planteados (Mellow, 2000)." Asi, el éxito en la ensenanza de lenguas indigenas parece estar
relacionado con la combinacién de manera apropiada entre las tradiciones orales de los pueblos indigenas
y otros métodos de ensefianza, junto con aspectos fundamentales tales como la preparacién de profesores
de lenguas indigenas y la autonomia de las comunidades para hacerse cargo y apropiarse de sus procesos
educativos (Littlebear & Martinez, 1996; Lowe & Walsh, 2004; Romero-Little, 2008), aspectos que
estdn lejos de conseguirse en el contexto educativo chileno, como lo ilustra la implementacién de la dupla

pedagdgica.

La dupla pedagogica: educadores tradicionales y profesores mentores'?

La discusién precedente acerca de los métodos de ensefianza de lenguas en el PEIB da por sentado
que existe una audiencia especializada que puede contribuir y beneficiarse de ella, a saber, profesores
de lenguas indigenas. Sin embargo, en Chile no existen estos profesores de lenguas indigenas (Loncén
2013, p. 49)."* La solucién oficial ha sido la creacién de duplas pedagdgicas, en las cuales un educador

®  Los autores tampoco explican por qué el modelo de competencia comunicativa adoptado es el méas adecuado, considerando que existen otros
modelos igualmente completos y apropiados para este mismo tipo de andlisis (véase Celce-Murcia, 2007, acerca de los modelos de competencia
comunicativa), los que, sin embargo, no fueron pensados originalmente para contextos de revitalizacién o mantenimiento de lenguas indigenas
minorizadas (aunque este no es necesariamente el objetivo del PEIB, Espinoza, en evaluacion).

1 En una experiencia diferente del PEIB, un internado de inmersion lingiiistica de corta duracién, Vergara y Salazar (2012) explican que se orienté
a los educadores que participaban «en algunos principios del modelo monitor de Krashen, como la idea del input comprensible, el concepto de
fluidez [...] la consideracién del filtro afectivo...».

" En relacién con este punto, pero con énfasis en los diferentes textos existentes para la ensefianza de mapudungun, una licida reflexion se
encuentra en Hasler, Mariano y Salazar (2011), para quienes los diferentes textos de ensefianza de mapudungun que existen, si bien pueden
reflejar paradigmas diferentes (estructural versus comunicativo, por ejemplo), pueden cumplir roles diferentes y, por lo tanto, complementarse,
mds que ser antagdnicos. Asi, algunos textos pueden ser mas Utiles para la formacién de profesores (por su enfoque gramatical), mientras que
otros lo serfan en la ensefianza del mapudungun a nifios.

2 Parte de esta seccion también aparece en un trabajo anterior del autor (Espinoza, en revision).

3 Sin embargo, es importante destacar la existencia de programas de pedagogia intercultural, como la carrera de Pedagogia Basica Intercultural
en Contexto Mapuche, ofrecida por la Universidad Catdlica de Temuco, que incluye en su malla de estudios cursos sobre la ensefianza de
mapudungun, o el programa de Pedagogia General Basica Intercultural Bilingtie de la Universidad Arturo Prat. Ademas, existen otras iniciativas
de promocién de una pedagogia intercultural, como el Programa de Doctorado en Ciencias de la Educacién, Mencién Educacién Intercultural
de la Universidad de Santiago de Chile, o los programas que aparecen al revisar la pagina web del PEIB del Mineduc. En estos dltimos, sin
embargo, destaca su énfasis en lo intercultural y una débil atencién a la educacién bilingtie.
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tradicional trabaja bajo la supervision de un profesor mentor. Esta férmula también puede encontrarse
en una serie de otros contextos (véase Littlebear & Martinez, 1996; Warren, Cooper, & Baturo, 2004).
En Chile, las caracteristicas de esta dupla pedagdgica varian de una situacion a otra (Acufa, 2012), lo que
evidencia la ausencia de una aproximacién sistemdtica a su implementacién. Por otro lado, los estudios
existentes consisten en su mayoria en descripciones de esta dupla, por lo que atn falta profundizar en las
implicancias metodoldgicas, politicas y epistemoldgicas de esta modalidad de trabajo.

Educadores tradicionales

En Chile hay alrededor de 300 educadores tradicionales, la gran mayoria de ellos mapuche (Sotomayor
etal., 2015). Son elegidos por las comunidades para trabajar en las escuelas ensenando lengua y cultura
indigena. Sin embargo, como signo de la poca autonomia de la que gozan los pueblos indigenas respecto
de su educacién, dependen también del Mineduc para su autorizaciéon. Diversos estudios (Acufa, 2012;
Sotomayor et al., 2015; Trevifio et al., 2013) entregan informacién valiosa acerca de las caracteristicas de
estos educadores tradicionales, la que debe ser incorporada al debate.

En primer lugar, si bien uno de sus roles es transmitir la lengua indigena en los colegios, no todos son
competentes en dichas lenguas. Este dato pone en duda la idealizacién que muchas veces se hace de los
educadores tradicionales como autoridades lingiiisticas. Ademds, como indica Canulef (1998), el ser
hablantes no garantiza necesariamente el éxito en la ensenanza de lenguas, ya que también se necesitan
conocimientos acerca de la diddctica de las lenguas.'* En segundo lugar, algunos educadores tradicionales
no han finalizado su escolaridad. Este punto tampoco ha recibido la debida atencién: ;presenta esto un
conflicto para ellos? ;Cémo los percibe la comunidad escolar sabiendo que no finalizaron sus estudios?
(véase Lagos, 2015). Considerando que su experiencia como estudiantes fue incompleta, ;cémo se sienten
al regresar a una institucién que, probablemente, prohibi6 y castigé su lengua y cultura? Finalmente,
muchos educadores tradicionales deben dividir su tiempo entre la escuela y otras actividades econémicas
que desempefan para su subsistencia (Acufia 2012, p. 18). En otras palabras, no pueden dedicarse
completamente a la agotadora labor de ensefiar sus lenguas, ni menos a desarrollarse profesionalmente.

Otros datos importantes los entrega el estudio de Sotomayor et al. (2015). En primer lugar, los
educadores tradicionales pertenecen a los sectores pobres de la sociedad. Este dato, que no es analizado
en profundidad por los autores, puede ser muy revelador respecto de la relacién que se puede establecer
entre identidad étnica, competencia en lengua indigena y prestigio social, lo que a su vez puede tener
un impacto en la promocién del bilingiiismo lengua indigena-castellano en los colegios. En segundo
lugar, algunos educadores mencionados en este estudio profesan religiones occidentales. Este punto
enfatiza la complejidad ideoldgica y cultural de la poblacién indigena, complejidad que se elude en las
discusiones en torno al PEIB. Por ejemplo, se tiende a considerar que los educadores son los depositarios
del conocimiento ancestral de sus pueblos y comunidades, pero ;cudl seria la situacién de aquellos
educadores que son evangélicos, por ejemplo? ;Es esto necesariamente un problema para su estatus como
representantes legitimos de cierta tradicién cultural, o debe ser asumido e incorporado como parte de los
quiebres y continuidades culturales de la poblacién indigena actual?

Finalmente, un estudio del Mineduc (2011) muestra que los educadores no son independientes, que
participan de una comunidad de prictica que les es ajena, que rara vez son considerados para las decisiones
curriculares y que su salario es bajo y su trabajo inestable (véase también Lagos, 2015). A esto podemos
agregar que, al no tener formacién pedagdgica, los educadores no pueden participar activamente de la
discusién metodoldgica resumida en el apartado anterior. Esto no es una falta de los educadores, sino
mds bien de un programa centralizado, ajeno a las realidades escolares locales y que no ha logrado validar
la labor que estos realizan en los colegios.

™ No pretendo con esto culpar a los educadores que no son completamente competentes en sus lenguas. Mi objetivo es criticar la falta de un
enfoque realista y critico que evite idealizaciones en torno a los educadores y que, asf, nos permita comprender de mejor manera los desafios
presentes en la ensenanza de lenguas indigenas.



CONTEXTOS, METODOLOGIAS Y DUPLAS PEDAGOGICAS

Profesor mentor

El profesor mentor, por su parte, es un profesor con titulo profesional. Sotomayor et al. (2015)
explican que ellos serfan los responsables de entregar el conocimiento de la cultura escolar asi como el
conocimiento pedagégico a los educadores, pero no discuten las implicancias de esta aseveracién, que
revela el enfoque asimilacionista y neocolonialista del PEIB: los educadores deben ser socializados en una
comunidad que les es ajena para garantizar que funcionen bien, para validarse, y para eso necesitarfan un
mentor (Lagos, 2015; Pozo, 2014). Ademds, como asevera Loncén (2013, p. 49), estos profesores mentores
no poseen conocimientos ni experiencia en métodos de ensenanza intercultural y bilingiie y tampoco son
bilingiies en lengua indigena-castellano (esto dltimo lo confirma el estudio de Acuna, 2012, pp. 15-16;
véase también Trevifio et al., 2013), lo que sin duda limita la contribucién que puedan hacer al trabajo
del educador tradicional y al funcionamiento del PEIB. De igual manera, al no ser profesores de lengua,
tampoco pueden contribuir al desarrollo de un curso de lengua indigena. Sin embargo, tampoco se puede
responsabilizar a los profesores mentores, a quienes se pide implementar un programa educacional para
el cual nunca fueron preparados. Como indican Turra, Ferrada y Villena (2013), muchos profesores,
especialmente los que se desempenan en contextos indigenas, no han sido preparados para trabajar en
contextos de diversidad cultural.

En suma, esta dupla pedagdgica, mds que propiciar, como suponen algunos autores, de «<manera concreta
una relacién intercultural y una retroalimentacién entre ambos durante el proceso educativo» (Sotomayor
etal., 2015, p. 5), promueve una situacion de bilingiiismo asimétrico (Calaforra, 2003; Thomason, 2001,
p. 4), donde es el grupo minorizado (compuesto en este caso por educadores tradicionales y estudiantes
indigenas) el que debe intentar desenvolverse en las dos lenguas. El desarrollo del bilingiiismo no es
ni necesario ni obligatorio para el resto de la comunidad escolar (Lagos, 2015). De esta manera, la
dupla pedagégica dificilmente puede contribuir para crear las condiciones adecuadas para el uso de
la lengua indigena dentro y fuera de la sala de clases, y asi extender sus dominios de uso y promover
el desarrollo del bilingiiismo en los colegios con PEIB. Mis bien, contribuye para perpetuar lo que
Quilaqueo, Quintriqueo, Torres y Munoz (2014, p. 274) describen como «las estructuras de poder que
han perpetuado sistemas de conocimiento hegeménicos». La literatura sobre el PEIB debe moverse hacia
una discusion critica de esta dupla, no solo en tanto instrumento para la ensenanza efectiva de lenguas
indigenas, sino también respecto de sus implicancias metodoldgicas, politicas y epistemoldgicas.
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Discusion y conclusiones

No podemos negar el aporte que varios estudios han hecho a la comprensién de los desafios que
enfrenta el PEIB como programa de educacién intercultural. Sin embargo, la mayoria de estos estudios
no ha prestado la suficiente atencién a los diferentes aspectos lingiiisticos involucrados en este programa.
Asi, ha predominado un discurso sobre la interculturalidad que no ha dado cabida a un discurso coherente
sobre el bilingiiismo y la ensefianza de lenguas indigenas en los colegios. Es posible afirmar que, luego de
20 afos, el debate no ha avanzado significativamente en este sentido."

Esta falta de atencién sistemdtica al componente bilingiie del PEIB y a los diferentes aspectos
relacionados (como los discutidos en este trabajo) ha retrasado nuestra comprensién de la complejidad
involucrada en la promocién efectiva de las lenguas indigenas a través de la educacién formal en los
colegios, los que, como se ha demostrado en otros contextos, pueden jugar un rol importante en los
esfuerzos por revitalizar y mantener las lenguas indigenas, siempre en colaboracién con las comunidades
involucradas (Hornberger, 2008; Poetsch & Lowe, 2010).

Luego de esta revision critica del estado del debate en torno a estos tres aspectos (contextos, metodologias
y dupla pedagégica), se puede concluir lo siguiente: la mayoria de los estudios acerca del PEIB, al no
considerar descripciones mds acabadas de la realidad sociolingiiistica de los nifios indigenas, no permite
comprender los verdaderos retos de este programa respecto de sus objetivos lingiiisticos en cada contexto.
Estos objetivos no pueden ser los mismos para contextos diferentes y deben estar conectados, entre otras
cosas, con «los posibles usos que la lengua pueda tener en los diversos espacios comunitarios» (Onate,
2005, p. 11). La identificacion clara de la situacién sociolingiiistica de la poblacién indigena también
contribuirfa para poder determinar los elementos lingiiisticos y culturales que las comunidades pueden
aportar a los procesos de Educacién Intercultural Bilingiie (EIB), ya que su participacion es fundamental
para el éxito del programa (Onate, 2005). Asimismo, estas descripciones subrayarfan la importancia
de incorporar no solo profesores de lengua indigena, sino que también profesores de castellano como L2
en algunos contextos. En suma, los objetivos de un programa de educacién bilingiie deben depender de
la situacién en la que se encuentra la lengua en una comunidad. En este sentido, se requieren perfiles
etnograficos y sociolingiiisticos mds detallados de distintas comunidades, que apunten a superar la
caracterizacién general a nivel nacional (de cardcter cuantitativo) que se hace de las lenguas indigenas, con
el fin de conocer mejor la situacién sociolingiiistica en estas comunidades.

Por otro lado, los pocos estudios que se han involucrado con el componente lingiiistico del PEIB han
restringido su atencién a cuestiones metodoldgicas, ignorando que estamos ante un contexto marcado
por la falta de profesores de lenguas indigenas. Ademds, aunque se aboga por la necesidad de incorporar
metodologias de ensefianza de segundas lenguas, al mismo tiempo se promueve una divisién radical
entre métodos tradicionales y métodos occidentales para la ensenanza de lenguas. Tal como ha sido
planteada, esta distincidon se hace insostenible. Los asi llamados mérodos tradicionales no han sido ni
identificados ni descritos en detalle, mientras que la etiqueta métodos occidentales es una generalizacién
que refleja principalmente desconocimiento de una larga tradicién en la ensefianza de lenguas (incluida
la ensenanza de lenguas indigenas). Esta discusién también desconoce que, de una u otra manera, el
PEIB ya estd funcionando en «espacios de ensenanza propios del repertorio occidental» (Pozo 2014, p.
216), con las posibilidades y limitaciones que ello implica. Por otro lado, esta divisién entre métodos
tradicionales y occidentales parece operar con una vision homogénea, ideal y, principalmente, esencialista
de las comunidades y sus pricticas culturales, y que puede no responder a la realidad indigena actual
(véase Luna, 2015, pp. 6-8, para una discusién critica de las consecuencias del esencialismo cultural).
Este debate tampoco incorpora ni reconoce los nuevos dmbitos, 7o tradicionales, de uso de lenguas
indigenas, como Internet, y su aporte a la ensefianza de lenguas, ni menos se involucra con los ninos
indigenas, sus intereses, sus motivaciones y sus estilos de aprendizaje, por ejemplo. Finalmente, mientras
por un lado se fomenta un enfoque intercultural de la ensefianza, donde existe el didlogo y la interaccién
entre elementos culturales y se reconoce la mutua influencia de las diferentes tradiciones, por el otro se

5 Un reciente ejemplo de esto es un estudio de caso de la implementacién del Sector Lengua Indigena (Luna, Benavides, Gutiérrez, Alchao y
Dittborn, 2014), que, si bien propone un valioso andlisis de los recursos educativos utilizados y ejemplifica las buenas précticas de investigacion-
accion, no se propone discutir en ningin momento cémo ocurre la ensefianza de lengua indigena en un sector asignado para tal propésito.

6 Otro punto que escapa al objetivo de este articulo, y que atn no ha sido abordado en toda su complejidad, es que un conocimiento acabado de
las comunidades también puede revelar las resistencias a este programa (Abarca, 2004; Alvarez-Santullano y Forno, 2008; Fuenzalida y Casas,
2010, p. 78; Mineduc-Unicef, 2013; Ortiz, 2009).
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promueve una separacién y oposicién rigida entre diferentes maneras de ensefar la lengua, donde una
parece ser superior a la otra. Contribuirfa mucho a este debate contar con estudios de socializacién
lingiiistica (como lo ilustran los trabajos en Duranti, Ochs, & Schieffelin, 2011) en las comunidades y
hogares indigenas, tanto en el dmbito rural como en el urbano. Dichos estudios nos pueden ayudar a dar
sustento (o no) a las afirmaciones acerca de las maneras tradicionales de aprender una lengua indigena
y también pueden ayudarnos a entender las continuidades y quiebres culturales y lingiiisticos en la
poblacién indigena actual. Asimismo, nos ayudarian a entender mejor la relacién ente lengua y cultura
en estos contextos complejos (es posible encontrar aportes, desde una perspectiva cognitivista, en Becerra,
Arriagada, Soto, Vidal y Kom Pu Lof ni Kimeltuwe, 2015; véase también Pozo, 2014). También seria
interesante contar con estudios que den cuenta de los procesos involucrados en el aprendizaje de lenguas
indigenas tipoldgicamente diferentes del castellano, por ejemplo, ;qué desafios enfrentan los nifios que
deben aprender lenguas polisintéticas y aglutinantes?, ;qué nos dice esto acerca de su ensefnanza en los
colegios? (un primer intento en esta linea en Chile es Palma, 2008; para otros contextos véase Kell, 2014;
Kelly, Wigglesworth, Nordlinger, & Blythe, 2014).

Por su parte, las caracteristicas de los educadores tradicionales y de los profesores mentores, ademds de
la naturaleza de la relacién que establecen, nos indican que tal dupla adn debe superar muchos obstéculos
para contribuir efectivamente en un curso de lengua indigena. El éxito en la ensefanza de lenguas indigenas
en los colegios también se relaciona con la autonomia de las comunidades y el control que ejerzan sobre
sus procesos educativos (véase Luna, 2015, p. 8). La dupla pedagégica en Chile es lo contrario a esto, y
dar por sentado que refleja una metodologia pedagdgica intercultural, en el contexto actual, parece ser
demasiado optimista. En este sentido, concuerdo con Pozo (2014, p. 215) en su descripcién del cardcter
neocolonialista de esta modalidad y en su llamado por investigaciones criticas que superen las meras
descripciones de profesores y educadores y del trabajo que realizan.

Para finalizar, me gustaria destacar la necesidad de dialogar con las experiencias indigenas internacionales,
para aprender de sus éxitos y fracasos en la promocién de las lenguas indigenas en los colegios, con las
semejanzas y diferencias que cada caso plantee (como lo demuestran los estudios de Hornberger, 2008).
En esta linea, también necesitamos dialogar entre quienes participamos de este debate. Una caracteristica
de los diferentes estudios acerca del PEIB en Chile es la poca o nula referencia a los aportes que cada
investigador ha hecho a esta discusién en el contexto chileno. Este trabajo ha pretendido ser un primer
paso en esa direccién. Considero que este didlogo es necesario para dar coherencia y sistematicidad
a nuestras reflexiones, esperando que se conviertan en aportes para quienes son responsables de las
politicas educativas y, sobre todo, para las comunidades indigenas y los activistas, profesores y estudiantes
involucrados en la promocién de las lenguas indigenas a través de la educacién formal en los colegios, sin
olvidar que no solo en ellos se juega el futuro de las lenguas indigenas de Chile.

El articulo original fue recibido el 12 de octubre de 2015

El articulo revisado fue recibido el 29 de marzo de 2016
El articulo fue aceptado el 30 de marzo de 2016
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