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RESUMEN 

La política de Educación Intercultural Bilingüe ha recibido fuertes críticas debido a su 
incapacidad para superar el carácter colonial que ha caracterizado a la escuela chilena. Se ha 
criticado el que los contenidos vinculados a lo indígena no han tenido el debido anclaje en el 
contexto de vida contemporáneo de estas poblaciones y que se ha ignorado el conflicto que 
estas enfrentan en un contexto de dominación cultural. En ese marco, se ha transmitido una 
perspectiva “folklorizante” y “ruralizante” de lo indígena y se ha moldeado el programa en 
función de lógicas de trabajo escolar que reproducen la dominación cultural. El presente 
artículo indaga en el contenido de las críticas que se han hecho al Programa de EIB, para 
posteriormente proponer un enfoque de “Educación basada en el lugar” que tome como eje 
la experiencia del territorio, con el fin de superar las limitaciones del actual programa. 

Palabras clave: Educación intercultural, interculturalidad crítica, educación basada en 
el lugar. 
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ABSTRACT 

The Bilingual Intercultural Education policy has received strong criticism due to 
its inability to overcome the colonial character that has characterized the Chilean school. 
It has been criticized that the contents linked to the indigenous people have not been 
properly anchored in the context of contemporary life of these populations. Moreover, 
the conflict they face in a context of cultural domination has also been ignored. The 
programme uses a "folklorizing" and "ruralizing" perspective of indigenous people, in 
the framework of a school work that reproduces cultural domination. This article pre-
sents the main critical elements of the EIB Program, reported on the literatura. Lately, a 
“place based education” approach is proposed to put on the centre of the teaching expe-
rience the connection with the territory, in order to overcome the colonial perspective 
of the current programme approach. 

Keywords: Intercultural education, critical interculturality, place-based education. 

 

 

 

INTRODUCCIÓN 

Chile ha enfrentado en los últimos años un proceso de cambio constitucio-
nal, caracterizado por un fuerte debate en torno a la relación entre el estado y 
los pueblos indígenas. La propuesta de la convención constitucional conformada 
para elaborar una nueva constitución propuso definir a Chile como un país plu-
rinacional, lo que implicaba ampliar los derechos a la autodeterminación de los 
distintos pueblos indígenas, presentes en el territorio. En el ámbito educacional 
la propuesta de nueva constitución (2022) otorgaba a los pueblos indígenas la 
posibilidad de abrir sus propios centros educativo. El artículo 36.5 establecía: 
“la autonomía de los pueblos y naciones indígenas para desarrollar sus propios 
establecimientos e instituciones de conformidad con sus costumbres y cultura, 
respetando los fines y principios de la educación, y dentro de los marcos del 
Sistema Nacional de Educación establecidos por la ley”. Sin embargo, dicha 
propuesta fue rechazada por la ciudadanía, siendo uno de sus puntos más con-
troversiales, el que se refería al carácter plurinacional del país. Hoy se encuentra 
en marcha un nuevo proceso constituyente, que deberá establecer un nuevo 
marco para la relación del estado y los pueblos indígenas. En ese contexto, y 
aunque en los últimos 20 años ya se ha debatido ampliamente al respecto, plan-
teamos que tiene sentido volver a reflexionar sobre las implicancias de la polí-
tica educativa que se desarrolló y ha implementado en Chile en relación a los 
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escolares de ascendencia indígena. El objetivo de este artículo es presentar un 
análisis crítico del programa de educación intercultural bilingüe (PEIB), inte-
rrogándolo específicamente por su pertinencia sociocultural y territorial para 
luego proponer un nuevo enfoque que incremente su conexión con la realidad 
social y cotidiana de las poblaciones indígenas, tanto rurales como urbanas. 

En términos de estructura, el presente artículo contiene los siguientes apar-
tados: un análisis crítico de los aspectos que han dificultado el desarrollo de un 
programa EIB como un programa con pertinencia socioterritorial, una segunda 
sección en que se ofrece como enfoque alternativo una "Educación basada en el 
lugar”, en la que se incorporan algunas orientaciones metodológicas para modi-
ficar las estrategias pedagógico-curriculares utilizadas por el programa y, final-
mente, las reflexiones finales. 

 

PERTINENCIA CULTURAL Y COLONIALIDAD EN EL PROGRAMA DE EDUCACIÓN 
INTERCULTURAL BILINGÜE 

El origen del programa de “Educación Intercultural Bilingüe” (PEIB) está 
directamente vinculado a la creación de la Ley 19.253, conocida como Ley In-
dígena, del año 1993. La Ley Indígena, y en consecuencia también el PEIB, 
fueron el futo de una negociación política que se inicia con el Acuerdo de Nueva 
Imperial entre la coalición de gobierno “Concertación de Partidos por la Demo-
cracia” y miembros de los pueblos indígenas, el cual buscaba reparar por parte 
del estado la situación de exclusión y discriminación que habían sufrido los pue-
blos indígenas, los que representan cerca del 10% de la población. En ese marco, 
en 1996 se inició el primer programa piloto de educación intercultural bilingüe 
implementado por el Estado chileno. 

A partir del año 2000 el PEIB se consolida institucionalmente con la incor-
poración del Programa Orígenes (programa gubernamental financiado por el 
Banco Interamericano del Desarrollo, BID, destinado a mejorar la calidad de 
vida de la población rural indígena). Posteriormente, en 2005 se crea como parte 
del currículum el Sector de Lengua Indígena. En el año 2009, en tanto, el 
Ministerio de Educación (MINEDUC) incorpora la nueva asignatura “Lengua y 
Cultura Indígena” dentro del currículo nacional (MINEDUC, 2009) 

En el ámbito curricular, la propuesta de Educación Intercultural Bilingüe 
esta circunscrita a la enseñanza básica y las familias pueden optar voluntaria-
mente por incorporar a sus hijos a la misma. El Decreto Supremo, 280 (2009) 
establece los Objetivos Fundamentales y Contenidos Mínimos Obligatorios de 
Educación Básica y las normas generales para su aplicación para el sector de 
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Aprendizaje Lengua Indígena de Primero a Octavo año. Allí se establece la obli-
gatoriedad en los establecimientos que cuenten con un 20% de estudiantes de 
ascendencia indígena de impartir la asignatura, la cual se rebaja desde un 50% 
que fue el criterio inicialmente establecido (MINEDUC, 2009). 

A su vez, a finales de los años noventa, se crea la figura que constituye el 
actor clave en la implementación del programa: el Educador Tradicional. Se 
trata de una persona que domina los saberes y conocimientos propios de su cul-
tura y, en los casos en que esta aún está en uso, domina también la lengua, de 
modo que se incorpora al sistema como un modo de compensar el desconoci-
miento que existe por parte del cuerpo docente, respecto de las culturas indíge-
nas. El educador debe ser elegido por las comunidades indígenas, en base a su 
experticia y conocimiento de aspectos idiomáticos y culturales. En ese marco, 
las escuelas adoptan la estrategia “dupla pedagógica”, conformada por un do-
cente y un educador tradicional, (Abarca, 2015). En este caso, el profesor de la 
escuela tiene por función guiar y orientar el modo de impartir la enseñanza, ya 
que se asume que el educador tradicional no domina los códigos administrativos, 
pedagógicos y curriculares propios de la escuela. 

Se le ha reconocido al Programa EIB la capacidad de visibilizar la existen-
cia de culturas indígenas históricamente negadas o discriminadas en el sistema 
escolar, a la vez que se ha constatado la creciente valorización que el cuerpo 
docente hace de las identidades indígenas a partir de su implementación (Pardo 
& Valenzuela, 2011). Sin embargo, son múltiples los vacíos y nudos críticos 
que diversos estudios han identificado en el modo de implementación de la po-
lítica de educación intercultural bilingüe. Este artículo se concentra en aquellos 
vacíos que se relacionan con la falta de pertinencia cultural del Programa EIB. 
En el análisis que sigue, se intenta establecer porque el PEIB es una propuesta 
educativa que no cuenta con el debido basamento en los contextos comunitarios 
y socioterritoriales donde se implementa, debido en gran medida a la lógica co-
lonial que guía su implementación. 

En los últimos años, diversos autores han criticado el enfoque asumido por 
la política de EIB por considerar que este tiene un carácter colonial (Arias-Or-
tega & Riquelme, 2019; Riedemann et al., 2020). Las criticas apuntan a un pro-
grama que si bien reconoce el carácter plurilingüe y pluricultural del país y 
asume la responsabilidad del estado en enfrentar el retraso educativo de los ni-
ños y niñas indígenas, lo haría en un marco que refuerza la tradición excluyente 
y segregadora de la educación chilena, basada en una clara superioridad jerár-
quica de la “cultura mestiza” por sobre la “indígena” (Quintriqueo y Quilaqueo, 
2019; Arias Ortega, Quintriqueo & Valdebenito, 2018; Muñoz & Quintriqueo, 
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2019). En esa medida, diversos autores advierten que determinadas carac-
terísticas del programa, demuestran que este no ha podido superar el peso his-
tórico de un “racismo epistemológico (Arias-Ortega et al., 2019), base histórico-
cultural sobre la cual se ha construido el rol de la escuela moderna (Scheurich y 
Young, 1997). La educación intercultural bilingüe se enmarcaría en la raciona-
lidad monocultural eurocéntrica occidental instituida históricamente en la es-
cuela (Quintriqueo, 2010), la que no es capaz de reconocer distintas modalida-
des culturales de producción del conocimiento. 

Diversas son las características que expresan el carácter colonial de la  Edu-
cación Intercultural Bilingüe hasta la  actualidad. Pardo y Valenzuela (2011), 
por ejemplo, consideran que la política de educación intercultural bilingüe ha 
tenido un carácter “indigeneizante”. Esto es, que se ha enfocado exclusivamente 
en la población indígena. Este foco exclusivo en lo indígena tiene su origen en 
el inicio del programa, cuando el mismo se plantea como un modo de compensar 
a los estudiantes indígenas por el retraso educativo en el que estos habían estado 
debido a las condiciones de pobreza y desigualdad que los había afectado 
históricamente. Es así, que en su origen, el PEIB se planteó como un programa 
de “educación compensatoria para indígenas, tendiente a mejorar su 
rendimiento y su posibilidad de ascenso social” (Lagos, 2015, p. 86), pero no se 
especificó a través de qué contenidos se esperaba alcanzar los objetivos del 
programa. En los últimos años, el foco del aprendizaje del PEIB ha ido 
modificando su foco prioritario desde los temas de movilidad y desempeño de 
los estudiantes indígenas, para transitar a los ámbitos de la lengua y la cultura, 
lo que ha implicado abordar una discusión más profunda sobre las características 
del concepto de cultura bajo el cual opera el programa (Muñoz & Quintriqueo, 
2019). Desde esta perspectiva, se ha advertido que el programa hace abstracción 
de la interdependencia que existe entre distintos grupos culturales al momento 
tanto de construir la propia identidad cultural, como de definir distintas formas 
de uso de la lengua (Espinoza, 2016). Se evita así problematizar las relaciones 
de poder que configuran “lo indígena” como una cultura en proceso de 
aculturación y resistencia. 

A su vez, los materiales educativos implementados por el programa han 
sido criticados por manifestar una concepción “folklorizante” de lo indígena 
(Pardo y Valenzuela, 2011), la que recoge algunos elementos propios de la cul-
tura tradicional (ceremonias, relatos, artesanías, vestimentas, expresiones idio-
máticas), pero los transmite como componentes aislados, sin relevar el carácter 
sistémico de los rasgos culturales y sin explicitar con la debida claridad el 
vínculo entre cultura y espacio ecológico. Se ha tendido entonces a una con-
cepción estática sobre lo indígena; sus tradiciones, costumbres y lengua. En el 
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ámbito internacional, algunos autores han criticado estas concepciones denun-
ciándolas como substancialistas (Desmond, 2014; Brubaker, 2006). Se trata de 
perspectivas que desconocen la importancia de las relaciones entre los indígenas 
y la sociedad dominante y, por el contrario, tienden al “grupismo” (Brubaker, 
2006); a asumir que las categorías usadas para comprender la cultura de deter-
minada población, dan cuenta en forma efectiva de la experiencia cultural de 
dicho grupo, desconociendo la interrelación que estos tienen con otros grupos 
con los que interactúan. Desde este punto de vista, el desafío de una nueva edu-
cación intercultural bilingüe está en transitar hacía una perspectiva auténtica de 
la realidad de los pueblos indígenas, que ponga el foco en el modo en que estas 
viven procesos de deconstrucción y reconstrucción cultural en un espacio y 
tiempo específico y en las que la problematización de las relaciones con las 
culturas dominantes juegue un rol central. Esta mirada sobre lo indígena se ve a 
su vez reforzada por el carácter “ruralizante” (Pardo y Valenzuela, 2011) que ha 
tenido históricamente el programa. La ley indígena, establece que “el 
reconocimiento, respeto y protección de las culturas e idiomas indígenas 
contemplará: el uso y conservación de las lenguas indígenas en conjunto con el 
uso del castellano ´en las áreas donde exista alta densidad de población 
indígena´” (Articulo 28, inciso a,b,c,f). La exigencia que establece la ley 
respecto de implementar la EIB solo en aquellas escuelas con alta densidad 
indígena deja fuera de la órbita del programa las zonas urbanas, donde en la 
práctica la mayor parte de la población indígena habita (CENSO, 2017). De este 
modo, el programa ignora las representaciones sobre la indigeneidad que son 
propias de las nuevas generaciones (Aravena, 2014), sino que con ello hace 
abstracción de las representaciones sobre la indigenidad que son propias 
especialmente de las nuevas generaciones migradas al mundo urbano y con las 
cuales los niños y niñas indígenas rurales se contactan permanentemente 
(Aravena, 2014). Además, el asumir que el vínculo con la cultura de origen solo 
se expresa en términos sociohistóricos a partir del espacio rural, ignora que las 
culturas indígenas contemporáneas se configuran en una constante circulación 
urbano-rural (Aravena, 2014; Gonzalez,2018). 

Todas estas limitaciones de la propuesta del programa EIB se ven reforza-
das por la restricción del mismo al espacio de la escuela y la carencia de activi-
dades que propendan a una ocupación más activa del entorno ecológico y social 
en el que estas culturas se despliegan. Al interior de la escuela, el programa ha 
circunscrito el contenido impartido a una asignatura específica en el currículum. 
Con ello atomiza las expresiones culturales a un ámbito del conocimiento en 
igualdad jerárquica y en un formato equivalente al conjunto de contenidos pro-
pios del saber de raíz occidental, que es el que se imparte tradicionalmente en la 
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escuela. Los estudios (Quilaqueo et al., 2009; Quilaqueo & Torres, 2016) indi-
can que esta modalidad de enseñanza tiende a provocar una fragmentación de 
dichos contenidos, debilita su impacto en los niños y niñas indígenas y no logra 
vincular los mismo a las experiencias familiares y comunitarias en la cual los 
niños/as se desenvuelven. 

Al analizar el material didáctico utilizado por dicho programa es posible 
ver plasmadas las limitaciones allí esbozadas en términos metodológicos (Mi-
neduc, UNICEF & Programa Orígenes, 2010). Las Guías de actividades corres-
pondientes a la asignatura de lengua y cultura indígena, que se imparte entre 1° 
y 4° básico, se estructuran sobre la base de una serie de actividades en las que 
se invita a los estudiantes a establecer contactos con su comunidad. Gran parte 
de las actividades están focalizadas en el rescate de saberes tradicionales, me-
diante la comunicación con abuelos u otros familiares, además de “yatiris” o 
“machis” (figuras encargadas de la salud y el resguardo del acervo cultural) de 
la comunidad que puedan transmitir conocimientos. A su vez, las guías se es-
tructuran en una serie de actividades que buscan vincular a los estudiantes con 
aspectos valiosos del entorno natural. Así, se realizan recorridos por el entorno 
natural junto a los educadores u otros actores, para observar y reconocer plantas 
o animales. Sin embargo, las actividades siguen el patrón de contenidos 
discretos, centrados en una temática específica sin que se involucre a los estu-
diantes en procesos de exploración en su espacio ecológico, que les permitan 
profundizar en las distintas temáticas. Las actividades están enmarcadas en es-
trictas indicaciones que deben ser seguidas por la dupla pedagógica, sin prestar 
espacio para la reformulación creativa de las mismas por parte del educador y 
en las que los estudiantes básicamente cumplen un rol consultivo. Prácticamente 
no se incluyen referencias a temáticas sociopolíticas o relativas a los conflictos 
de tierra u otros recursos naturales (pérdida, recuperación, despojo, demanda u 
otra), que permitan a los estudiantes contextualizar su cultura como una en ten-
sión y conflicto con la sociedad nacional. Igualmente, las referencias a los pro-
cesos de intervención del medio ambiente son mínimas y no permiten a los es-
tudiantes desarrollar la debida reflexión sobre su vínculo con temáticas sociales. 

A nivel de aula, la dupla pedagógica, pautea el formato de transmisión de 
conocimientos propios del mundo indígena en un marco normativo que controla el 
docente no-indígena, de modo que este se moldea en función de un formato 
occidental (Arias- Ortega & Quintriqueo, 2019). En línea con eso, se han reportado 
varias dificultades en la instalación y validación del educador cultural en el contexto 
de la escuela. Se trata de sabios y líderes comunitarios en su mayoría, los que en 
algunos casos no logran ser reconocidos como tales en un contexto escuela que les 
resulta ajeno, con el que establecen un lazo contractual y que los pone en una 
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posición de dependencia económica precaria con respecto al mismo (Luna, 
Bolomey & Caniguan, 2018). Esto, sumado a que en la evaluación de su desempeño 
la comunidad tiene baja ingerencia, dificulta el que los educadores tradicionales se 
afirmen como representantes auténticos de su cultura (Lagos, 2015). 

En ese contexto, es necesario pensar una perspectiva de la EIB que responda 
fielmente a la realidad compleja que viven los pueblos indígenas en su cotidia-
neidad y, a su vez, permita superar el modo en que se imparten los contenidos 
presentes en la asignatura de lengua y cultura indígena. Para ello es necesario 
superar una lógica que entiende a la EIB como un conjunto de elementos dis-
cretos que deben ser incorporados al aprendizaje en forma individual, replicando 
la estructura y forma de evaluación estandarizada del sistema de educación for-
mal. Ello exige enfocar la educación intercultural bilingüe a la realidad concreta, 
real y cotidiana en los que la población indígena se desenvuelve y en los proce-
sos contradictorios que allí se libran de pérdida de la identidad y reetnificación. 

Para el caso de Chile y de América Latina en general, se ha desarrollado 
una línea de pensamiento particular cuando hablamos de interculturalidad. Se 
trata de la interculturalidad crítica (Walsh, 2006; 2010, Viaña et al., 2010; Basail, 
2022) la cual entiende que las relaciones que se han construido en América La-
tina tienen un extenso pasado colonial. Es muy relevante reconocer que, a pesar 
de que en términos políticos y administrativos los regímenes coloniales en el 
continente terminaron en las primeras décadas del siglo 19, cuando sucedieron 
los procesos de independencia en varios países de América Latina, dicho pro-
ceso solo dio término a una forma de colonialidad militar y administrativa por 
parte de la metrópoli. Sin embargo, subsiste en todo el continente una “colonia-
lidad del saber” (De Sousa Santos, 2009; Walsh, 2010) que consiste en la impo-
sición de una forma de conocimiento hegemónico, sustentado en la racionalidad 
occidental y el paradigma científico, el cual se impone sobre otras formas de 
conocimiento diversas y plurales que emergen en el continente. 

La crítica al programa EIB se ha enfocado hasta ahora en los procesos de 
dominación epistemológica que lo caracterizan. En esta ocasión, se propone 
como una posibilidad de desmontar dichos procesos de control cultural el situar 
la propuesta de EIB en un contexto que vaya más allá de las fronteras de la 
escuela y las lógicas que esta institución tiene para impartir conocimiento. Esto 
pasa necesariamente por comprender que diferentes orientaciones epistemoló-
gicas se plasman en espacialidades concretas (Massey, 2005; Soja, 1996; Thrift, 
2008). Es necesario implementar un enfoque ecológico-cultural que ponga 
como centro de actividad de aprendizaje el vínculo de los estudiantes con sus 
espacios cotidianos de generación de cultura. Desarrollar una propuesta educa-
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tiva desde el espacio de vida de los estudiantes, permite llevar a cabo actividades 
que concreten en él las tensiones y contradicciones que enfrentan las culturas 
indígenas con la  cultura dominante, como elementos esenciales para una com-
prensión de las relaciones interculturales que superen su carácter colonial. Con 
ese fin, en la siguiente sección se propone al enfoque de “Educación basada en 
el lugar” como el modo de plasmar la perspectiva decolonial en una relación 
concreta con espacios socioterritoriales donde se desarrolla la acción educativa, 
con el fin de sustentar las propuestas de educación intercultural en las realidades 
auténticas en las que los estudiantes indígenas viven y se desenvuelven. 

 

ESCUELA, COLONIZACIÓN Y DESARRAIGO 

Al analizar la escuela desde una perspectiva de interculturalidad crítica, es 
posible constatar que esta ha ignorado históricamente la relevancia del espacio 
cultural y ecológico que ocupan las comunidades, como un campo de produc-
ción de conocimiento legítimo. Desde su emergencia como institución, la es-
cuela busca su clausura espacial respecto del entorno social que la circunda (Du-
bet & Martucelli, 1998). Foucault (1995) ha destacado el peso que tuvo en la 
constitución de la escuela moderna la estructura espacial del monasterio medie-
val, con sus estructuras de salas cerradas, dominio del maestro y posición de los 
estudiantes, las que favorecen el control, la disciplina y el silencio pasivo de los 
aprendices. En su carácter de proyecto civilizatorio, la escuela se constituye a 
partir de la cerrazón y la separación tajante con el espacio mundano; la cons-
trucción de un espacio sin historia y raigambre local se sitúa como condición 
para la transmisión de un saber de fundamento científico y eurocéntrico. 

Uno de los rasgos de imposición de esta forma univoca de generación del 
conocimiento, tiene que ver con la propia forma en que la modernidad eurocén-
trica se ha concebido a sí misma. Esta asume que su propia producción no es 
dependiente de un espacio cultural o territorial específico. Como lo plantea 
Mignolo (Walsh, 2003, 4): “La trampa es que el discurso de la modernidad creó 
la ilusión de que el conocimiento es des-incorporado y deslocalizado y que es 
necesario, desde todas las regiones del planeta, ‘subir’  a la  epistemología de la 
modernidad” (p.4). El origen de esta creencia, reside en el hecho que el conoci-
miento occidental dominante se ha basado en los principios fundantes del mé-
todo científico los que “extraen al sujeto” observador del campo de observación 
en el que el saber se construye (Castro-Gomez, 2007). Esta concepción carte-
siana del conocimiento, permite afirmar su dominio sobre otras formas de co-
nocimiento, ya que oculta las modalidades concretas y situadas que dieron ori-
gen al paradigma científico como un producto histórico propio del devenir his-
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tórico europeo (De Sousa, 2009; Berman, 1987). El saber científico se valida en 
los principios de una racionalidad abstracta, sin  lugar específico. La orientación 
epistemológica que niega la validez de las culturas subalternas se asume a sí 
misma como totalidad, como único conocimiento posible, al mismo tiempo que 
niega ser el producto del desarrollo de la modernidad capitalista, de la cual surge. 

En tiempos contemporáneos, este proceso de “desempoderamiento del lu-
gar” (Escobar, 2005) en las prácticas educativas se intensifica. Se impone un 
modelo de nueva gestión pública en educación (Falabella, 2014) basado en sis-
temas de evaluación de resultados de carácter transnacional, en los que priman 
criterios de evaluación estadísticamente comparables a nivel global. En ese 
marco, las relaciones en el ámbito educativo, se ven configuradas en lo que 
Christou (2010) denomina como “tiempo real”, este último entendido como ". . . 
un término mediático que se refiere a la sincronización entre lo que se muestra 
en la pantalla y el evento real que tiene lugar en un lugar distante" (Christou 
2010, 576). Esto crea un “espacio educativo global” que obstaculiza una com-
prensión completa de cómo las relaciones interculturales entre los diferentes 
grupos, influyen en los resultados educativos: “Las instituciones y políticas edu-
cativas alrededor del mundo están así sincronizadas bajo el supuesto de que to-
dos estamos experimentando eventos similares en el espacio-tiempo, lo que hace 
que nuestras diferencias culturales sean casi inconsecuentes o superficialmente 
interesantes” (Christou 2010, 576). Como consecuencia, la marcha de las polí-
ticas educativas se ven influidas por modelos de medición de resultados, que 
ordenan transnacionalmente el ejercicio de la política, en la que las acciones 
situadas localmente de sus distintos actores pierden relevancia. El conjunto del 
sistema se organiza en función de dichas estrategias, agudizando la desconexión 
entre las escuelas y su contexto local. 

Desde las ciencias sociales, Raewyn Connell (2007) ha propuesto, como 
forma de oponerse a la “arrogancia” y “autosuficiencia” de la razón occidental, 
centrarse en la construcción de un conocimiento que ponga a la experiencia del 
lugar como su eje. Una ciencia social más “concreta, corporalizada y lo-
cal”(p.220) que se oponga a la abstracción característica con la que las ciencias 
sociales occidentales han pretendido explicar la sociedad y que rescate la histo-
ricidad específica de los productos que genera el conocimiento. Se trata, afirma 
esta autora, de construir una perspectiva de análisis que ponga a la experiencia 
del lugar como preocupación central. Esto no implica necesariamente renunciar 
a la generalización, sino partir de la experiencia local y avanzar a la distinción 
de aquello que enlaza distintas experiencias en torno a una determinada expe-
riencia del lugar. Así, la experiencia de la desposesión o la pérdida del lugar que 
ha ocurrido en cualquier contexto afectado por procesos de neo-colonización, 
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podría asumirse como una experiencia digna de ser indagada con fines 
educativos. 

Desde esta perspectiva, una pedagogía intercultural exige situar la expe-
riencia del arraigo como parte central de su preocupación. En el caso de los 
pueblos indígenas, poner el foco en el territorio como eje de la reproducción de 
la cultura es coherente con sus características históricas. El valor del espacio y 
el territorio para la construcción identitaria del mundo indígena, ha sido relevado 
históricamente por parte de la antropología (Velasco, 2007), la cual ha destacado 
la articulación que se produce en las sociedades tradicionales entre orden social, 
orden natural y orden sobrenatural o espiritual. El espacio natural no es una en-
tidad neutra en la que transcurren las prácticas cotidianas, este actúa como so-
porte físico del cuerpo de creencias elaborados por los distintos pueblos, a través 
de él se refleja una forma de conocimiento y en la interpretación que se hace del 
mismo, se revela una perspectiva epistemológica del mundo. 

Adentrarse en el conocimiento del espacio permite a su vez comprender a las 
culturas como entidades vivas, en permanente cambio, pero a su vez, insertas en un 
entorno que las amenaza. Los pueblos indígenas han sufrido un largo proceso 
histórico de des- territorialización (Correa, 2021), consistente en la pérdida de 
tierras ancestrales y migración forzada. La lucha que libran estos pueblos por la 
recuperación de su territorio consiste en un proceso de re-territorialización (Olguin 
& Cubillos, 2015), mediante el cual se disputan distintas representaciones sobre el 
entorno ecológico de origen. El territorio se ha configurado como un componente 
central de las demandas políticas de los pueblos indígenas, por acceder a espacios 
más amplios de reconocimiento. Se trata por lo tanto, de una disputa cultural por 
defender y proteger sus modos de representación del espacio y la experiencia que 
los vincula a este. Históricamente, los pueblos indígenas han sido representados 
como “sujetos naturalizados”, parte sustancial del paisaje sin reconocer en ellos su 
carácter de sujetos culturales y políticos (Salazar et al., 2017). Es necesario, por lo 
tanto, de las perspectivas esencialistas que han concebido el espacio como una 
relación lineal entre identidad y territorio; una condición ontológica llamada a 
expresar la autenticidad de una condición indígena usualmente anclada a lo 
tradicional. En ese sentido, cuando se trata de abrir el conocimiento sobre el espacio 
cultural a través de la educación, se aspira a “dejar atrás la esencialización 
representacional del paisaje, pasando de una mirada escénica a una protagónica; de 
la experiencia visual a la sensorial de sus protagonistas” (Skewes et al.2014, p.657) 

En lo que sigue propongo un enfoque educativo que permita trabajar los 
vínculos existentes entre espacio, identidad y conocimiento en el campo de las 
relaciones interculturales; la “Educación basada en el lugar”. Se trata de una 
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alternativa para superar los constreñimientos que el programa ha mostrado y que 
le han impedido reflejar las realidades auténticas que experiencian los y las es-
tudiantes en su territorio, debido a la sumisión a los modelos coloniales para 
impartir conocimiento que priman en la escuela. 

 

LA EDUCACIÓN BASADA EN EL LUGAR. UNA PERSPECTIVA DE 
EDUCACIÓN PARA EL REHABITAR 

La “Educación basada en el lugar” es una corriente educativa que ha cen-
trado su foco en fortalecer experiencias de aprendizaje que tengan al espacio y 
sus usos como eje de su atención. Esta perspectiva se ha ido construyendo desde 
los años 90´ principalmente en el mundo anglosajon, a partir de la confluencia 
de diversos ámbitos educativos, en los que confluyen básicamente dos orienta-
ciones; la preocupación por el anclaje comunitario del aprendizaje y la orienta-
ción a una educación para la sustentabilidad ecológica. De este modo, la “Edu-
cación basada en el lugar”, se ve influida por un conjunto de corrientes pedagó-
gicas como la educación ambiental (Bonnet, 2007), la educación ecológica 
(Smith, 2007; Smith & Williams, 1999) el “outdooor education” y la educación 
basada en la comunidad (Smith and Sobel, 2014; Sobel, 2004). 

Heredera de los principios de la “educación situada” con base en Dewey, 
desde esta perspectiva se entiende el aprendizaje como un fenómeno inscrito en 
la actividad social, espacial y temporalmente situada. Desde esta perspectiva no 
existe dualidad entre sujeto cognocente y realidad social. La cognición no hace 
referencia al contenido presente en un mundo externo, sino que es un proceso 
activo y permanente de construcción de cultura. En ese marco, enfocarse en el 
lugar como eje de la actividad educativa, permite articular una experiencia edu-
cativa abierta a la creatividad, asumir que “la realidad social e histórica es esen-
cialmente abierta” (Delgado, 2021) y que el proceso de aprender es siempre 
inacabado. Desde la perspectiva del aprendizaje situado, la lógica escolar, con 
su énfasis en la estructuración del tiempo, en la compartimentación de las acti-
vidades de enseñanza y en objetivos de aprendizaje preestablecidos a través del 
currículum es “eminentemente anti educativa” pues desprovee al conocimiento 
de su naturaleza propiamente social (Wenger, 2001). De allí que se demande 
que los estudiantes operen en “situaciones auténticas”, semejando las formas de 
aprendizaje que se producen en la vida cotidiana” (Wenger, 2001). 

Gruenewald (2003), uno de sus exponentes más destacados, distingue tres 
dimensiones de los lugares como ámbitos educativos; las dimensiones “percep-
tuales”, “sociológicas” e “ideológicas”. La dimensión perceptual refiere a aque-
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llas experiencias sensoriales  y emocionales que nos vinculan a los lugares vivi-
dos cotidianamente. Desde una perspectiva sociológica se entiende a los lugares 
como productos culturales, construidos y moldeados por la acción humana, en 
los que esta consignada la marca de las relaciones entre grupos y sus conflictos. 
La tercera dimensión del lugar es la ideológica. Desde esta perspectiva se asume 
que la organización del espacio, en tanto producto social y cultural, es lo que 
genera las condiciones para la reproducción y mantención de la dominación de 
clase, étnica o de género. Mediante la escasa atención que le presta el sistema 
escolar al espacio, “el sistema escolar oculta de este modo la producción del 
espacio a la vista y oscurece el rol de los ciudadanos en el potencial democrático 
que tiene la configuración del espacio” (Gruenewald, 2003; 629). Desde esta 
perspectiva, la “Educación basada en el lugar” se propone generar en los estu-
diantes una conciencia del espacio como objeto configurado por las fuerzas so-
ciales dominantes y, a partir de allí, activar procesos de recuperación y reformu-
lación democrática de los mismos. 

La perspectiva de “Educación basada en la tierra” (Land teaching) en tanto, 
desarrollada principalmente en Canadá, ha sido la expresión educativa de esta 
corriente más directamente vinculada a la realidad de los pueblos indígenas. Las 
experiencias desarrolladas han buscado incorporar como temática de aprendi-
zaje todos los procesos de colonización, genocidio cultural y las distintas formas 
de desposesión que ha sufrido el mundo indígena. Estas perspectivas a su vez 
han sido entendidas como formas adecuadas para poder vincular los procesos 
de degradación medioambiental y ecológica, con los procesos de pérdida de la 
cultura, de modo que los estudiantes comprendan el valor que tienen las prácti-
cas de protección y regeneración cultural para la protección del medio ambiente  

En ese marco, la “Educación basada en el lugar” surge como una alternativa 
a utilizar en educación el concepto de rehabitar, descrito por Gruenewald (2008) 
como "procurar el tipo de acción social que mejore la vida social y ecológica de 
los lugares, cercanos y lejanos, ahora y en el futuro" (p. 314). Rehabitar implica 
vincular a los niños/jóvenes con su pertenencia comunitaria, a través de proce-
sos que desarrollen la conciencia sobre la experiencia de habitar el espacio y la 
posibilidad de transformarlo de modo personal o comunitario. La definición de 
“rehabitar” proviene del bioregionalismo (Berg and Dasmann, 1977) usado para 
referirse a la práctica de recuperación de espacios urbanos a través de la toma 
de conciencia sobre el entorno ecológico en el que las ciudades están localizadas. 
A partir de allí, Grenewald (2008) se refiere también a la posibilidad de: "apren-
der a vivir en el lugar en un área que ha sido vulnerada y o dañada por situacio-
nes de explotación en el pasado" (p.15). Bowers por su parte se refiere al reha-
bitar como la práctica de identificación y recuperación de un “conocimiento cul-
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tural”, que nutre y protege a la gente y los ecosistemas (Bowers, 2001). Educar 
sobre el rehabitar es por lo tanto rescatar un cuerpo de conocimientos a partir de 
su vínculo con el medio social y ecológico, con el fin de desarrollar capacidades 
para vivir bien en el lugar en el que se habita (Orr, 1992), reformulando las 
formas de ocuparlo. Es un acto de reapropiación cultural y comunitario. 

De este modo, la “Educación basada en el lugar” sintoniza estrechamente 
con los enfoques de interculturalidad crítica en términos de ubicarse como una 
posibilidad de concebir una educación destinada a superar los procesos de do-
minación cultural que configuran la experiencia educativa. A su vez, este enfo-
que enriquece los enfoques críticos en educación al proveerlos de una perspec-
tiva ecológica y espacial de los cuales estos carecen (Gruenewald, 2008). Se 
requiere una práctica de toma de conciencia sobre las formas de degradación y 
alienación cultural que han primado sobre el uso del espacio en el marco de una 
sociedad capitalista. Superar la colonialidad educativa implica por lo tanto des-
aprender las distintas formas de uso o desuso del espacio transmitidas por la 
escuela, como parte de una matriz monocultural (Gruenewald, 2008). 

La descolonización implica comprender la manera en que las potencialidades 
humanas y naturales de determinadas comunidades y lugares han sido dismi-
nuidas o frustradas por patrones de dominación y discriminación que benefician 
a un grupo y explotan a otro. La rehabitación requiere la restauración de las 
relaciones con otras personas y con la tierra, caracterizada por la afiliación y la 
responsabilidad (Gruenewald, 2003, p.346) 

En los últimos años a su vez, se ha desarrollado una corriente que relaciona 
la “Educación basada en el lugar” con el mindfulness (Chin, 2015; Deringer, 
2017; Wamsler et al., 2018). Estos autores trabajan la complementariedad entre 
la mirada ecodependiente e interdependiente del aprendizaje basado en el lugar 
con la atención al presente, que promueven las técnicas del mindfulness de base 
sociocognitiva. En este grupo de autores, Deninger (2017) se adscribe a las co-
rrientes críticas de la “Educación basada en el Lugar”. Dicho autor analiza el 
efecto positivo que produce el mindfulness en el compromiso consciente con los 
elementos y relaciones que las personas tienen con su entorno, y que actúa como 
resistencia al empobrecimiento de la experiencia del lugar, que generan los pro-
cesos de estandarización en materia educativa. 

La “Educación basada en el lugar” ha sido considerada como un mediador 
del aprendizaje entre el currículo y el bagaje cultural de los estudiantes (Azano 
2011). Se espera que el proveer a los estudiantes una oportunidad para reflexio-
nar sobre sus experiencias concretas y locales les ayude a hacer el contenido 
curricular más accesible (Garcia, 2020). En esa perspectiva, una serie de traba-
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jos que indagan en estrategias metodológicas de enseñanza donde se implementa 
esta perspectiva han demostrado que las escuelas implementan ciertos procedi-
mientos metodológicos que aseguran la efectividad de estas prácticas y el desa-
rrollo de procesos educativos sustentables en torno a la misma. Entre estas se 
encuentran (Phillip, 2008; Gregory, 2007): 

• Establecer estrategias de colaboración activa entre estudiantes y docen-
tes en torno a las experiencias de aprendizaje, de modo que la autoridad 
de la figura del docente no se vuelva un obstáculo para la apertura de la 
escuela a la comunidad. 

• Abrir espacios de diálogo y reflexión sobre aspectos conflictivos de las 
comunidades, específicamente sobre procesos de desposesión de tierras 
y daño ambiental. 

• Utilizar técnicas narrativas para recoger saberes inscritos en la comuni-
dad. Se recomienda construir narrativas y conversaciones en torno a los 
problemas de las tierras y los recursos naturales, que permitan a los es-
tudiantes entender las tensiones que enfrenta su cultura, su lugar y su 
posición respecto de ellas. Dichas narrativas se desarrollan en procesos 
estables en el tiempo, lo que permiten a los estudiantes profundizar en 
los fenómenos analizados. 

• Introducir formas de “pedagogía lenta” (Payne y Wattchow, 2008) para el 
uso del espacio. Esto implica implementar procesos bien articulados 
curricularmente que permitan, por una parte, profundizar en la reflexión 
sobre la experiencia en el lugar y, en la medida de lo posible, que dichas 
actividades conlleven cambios concretos en el espacio cultural con el fin 
de activar la actoria y el protagonismo de los estudiantes, en torno a la 
búsqueda de estrategias para rehabitar. Lo anterior se potencia a su vez con 
la implementación de estrategias de “Aprendizaje basado en proyectos”, 
con el fin de abrir la posibilidad de introducir cambios en el entorno 
comunitario en posible colaboración con la comunidad (Gregory, 2007). 

Estas actividades evidencian modos a través de los cuales la escuela puede 
transformarse en un espacio que supere su adscripción al modelo colonizador y 
active tempranamente la conciencia de los estudiantes sobre los vínculos entre 
el uso del espacio comunitario, los vínculos con el entorno ecológico y la nece-
sidad de regenerar y fortalecer las modalidades de conocimiento que allí se pro-
ducen. Una “Educación basada en el lugar” con perspectiva crítica, implica por 
lo tanto no solo salir de la escuela para explorar y recoger conocimientos propios 
de los lugares en los que se despliega la cotidianeidad indígena, sino abrirse a la 
comprensión sobre el territorio en el que la escuela esta situada, lo que ella re-
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presenta en dicho territorio y el modo en que esto afecta los procesos de inclu-
sión y exclusión de las poblaciones indígenas con las que la escuela se relaciona. 

La incorporación de un enfoque de “Educación basada en el lugar” permi-
tiría superar algunos de los principales problemas que la literatura reporta sobre 
el proceso de implementación del programa de educación intercultural en Chile. 
Se trata de una clave orientada a definir un nuevo modo de concebir e impartir 
educación intercultural, que permita por una parte superar la jerarquía colonial 
imperante, de la cual este programa no se ha podido sacudir y por otra parte, 
promover espacios de mayor protagonismo de los estudiantes encaminados a 
procesos de rehabitación de los espacios culturales afectados por la imposición 
de la cultura nacional y el daño ambiental que esta conlleva. 

 

REFLEXIONES FINALES 

En la primera sección de este artículo se estableció, a partir de la revisión 
de la literatura revisada, una serie de desafíos que el Programa de Educación 
Intercultural Bilingüe enfrenta, luego de más de 20 años de implementación. 
Dichos desafíos se deducen del difícil tránsito que ha experimentado la política 
desde un enfoque eminentemente compensatorio, centrado en la necesidad de 
apoyar a los estudiantes en sus resultados académicos y sus expectativas de 
movilidad social, a un enfoque centrado en el fortalecimiento de la cultura y la 
lengua. Entre estos desafíos se encuentra la necesidad de incorporar a una 
educación intercultural a la sociedad no indígena, la importancia de proble-
matizar la noción de cultura, superando los enfoques esencialistas de la identi-
dad y folklorizantes que han imperado hasta la fecha y, finalmente, la necesidad 
de replantearse las concepciones sobre territorio indígena que han guiado la im-
plementación del programa, con el fin de superar la concepción ruralizante que 
las ha caracterizado. 

La superación de estos desafíos requiere a su vez un ejercicio crítico que 
problematice las concepciones curriculares, pedagógicas y administrativas de la 
escuela, develando el carácter colonial de las mismas. Enfrentar estos desafíos 
implica entender el modo en que las modalidades de organización de los tiempos 
y espacios escolares, están fuertemente ancladas a una sola matriz cultural occi-
dental, lo cual dificulta la incorporación de otras formas culturales en dicho for-
mato de enseñanza aprendizaje. Por último, lo anterior también tiene relación 
con un modelo de evaluación y gestión del sistema educacional caracterizado 
por la transnacionalización de los criterios de medición y evaluación de los 
aprendizajes, lo que dificulta abordar los contenidos curriculares desde enfoques 
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de aprendizaje situado, en los cuales los estudiantes puedan ver reflejadas las 
vivencias propias de su cotidianeidad y contexto cultural de desenvolvimiento. 

En un momento histórico en el que el país discute su condición diversa y/o 
plurinacional a partir de la formulación de una nueva constitución, es necesario 
replantearse los propósitos y formatos que han configurado la política de edu-
cación intercultural bilingüe hasta la actualidad, con el fin de proponer una po-
lítica consistente con la comprensión de la sociedad en la que la política se in-
serta. Para ello se requiere tomar como base las críticas que se han realizado al 
programa desde el propio mundo indígena, tanto en el nivel académico como de 
los actores escolares. 

El enfoque de “Educación basada en el lugar” propone situar en el centro 
de la preocupación la vida de la población indígenas, el modo en el que estos 
construyen su día a día, así como los conflictos existentes con la sociedad na-
cional, como parte constituyente de su identidad. Allí reside una oportunidad 
para concebir un nuevo currículum, capaz de integrar de forma activa y desde la 
experiencia vivencial, los aspectos propios del acervo histórico del mundo indí-
gena, con las problemáticas propias del mundo contemporáneo que esta pobla-
ción enfrenta. Esta es posiblemente una de las claves para progresar desde una 
educación intercultural, a la construcción efectiva de una sociedad intercultural 
en la que el conocimiento y la dignidad de los pueblos indígenas pueda enten-
derse como un pilar fundamental para una nueva concepción del país y su futuro 
desarrollo, basada en derechos fundamentales garantizados. 
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