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Resumen

El articulo es parte de una linea de investi-
gacién en desarrollo sobre el surgimiento del
lenguaje y la construccién de mundo en el nifio,
los primeros significados y la comparacion
preliminar de los contextos interaccionales
de las aulas a las que asisten los nifios del
grupo de estudio, quienes pertenecen a dos
culturas diferentes: clase media de Santiago
y comunidades mapuche rurales del sur de
Chile. Se entrega una visién general de la
linea de investigacidn, algunas interpretaciones
sobre las primeras entidades que surgen en el
lenguaje de los nifios con distintos significados
y que los adultos designamos con las mismas
palabras, y algunos aspectos comparativos de
las caracteristicas de la interaccion en el aula.
Nuestro propdsito es aportar a la inclusién
del trabajo pedagdgico con la diversidad en
educacion, especialmente en la formacién de
profesores.

Palabras clave: diversidad, lenguaje, reali-
dad, educacién inicial.

Abstract

This paper is part of a line of investigation
which is still in progress, about the emerging
language and the construction of the world in
early childhood, the initial meanings, and the
preliminary comparison between the interac-
tional contexts of the classrooms which there
attend the children of the group of study, who
belong to two different cultures: middle class
of Santiago City and mapuche rural culture of
south of Chile. It provides a general overview
of the research and relates some interpretations
of the first entities that emerging in language
in relational instances that bear a special sig-
nificance for beginner’s education and some
comparative aspects of the characteristics of
interaction in the classroom. Our goal is enlarge
our perspective and understanding of diversity
and to contribute to the pedagogical work with
diversity in education, especially in teacher’s
formation.

Key words: diversity, language, reality,
initial education.
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INTRODUCCION

Este articulo es parte de una linea de investigacidn sobre diversidad y construccion
de mundo!, desarrollada en la perspectiva del constructivismo radical, que asume la
concepcién de lenguaje desarrollada por Humberto Maturana (1982, 1990, 1997), quien
considera al lenguaje como una clase especial de acciones (coordinaciones de acciones
consensuales recursivas) que hace posible que exista el observador y por tanto lo obser-
vado. En esta vision, el lenguaje es generador de una realidad que se configura al ser
distinguida. Sé6lo cuando el lenguaje ocurre en el nifio o nifia, surge para €l o ella el
mundo de objetos (entidades) y relaciones que distinguird después con palabras, las que
denotardn las coordinaciones de coordinaciones de acciones consensuales en las que han
participado previamente y no una realidad objetiva e independiente del observador.

La principal proyeccién de nuestra linea investigativa es contribuir al trabajo peda-
gbgico con la diversidad, especialmente en la formacién inicial y continua de profesores.
Entendemos la diversidad como la consecuencia de modos distintos de construir signi-
ficados que dan lugar a una visién de mundo diversa en algunos o en muchos sentidos,
no mejor o peor sino sélo diferente, que se constituye en el lenguaje segtin el modo de
convivencia propio de cada cultura o subcultura (Ibafiez, 2004), que depende al inicio
del curso que tengan las coordinaciones de acciones que el bebé establece primero con
su madre o quien cumple su rol; es decir, del fluir relacional familiar particular, que
hemos llamado primer “contexto interaccional”, por lo que el mundo que surge puede
ser distinto para uno y otro nifio, ya que tendrd las caracteristicas propias de ese fluir, de
su curso u orientacién, en el seno de la familia (Ibafiez, N., 2007). El segundo contexto
interaccional en el que participa la mayoria de los nifios y nifias chilenos, es el escolar.
A este contexto, todo lo que el nifio o nifia trac a la mano es su experiencia previa: los
sentidos y significados de objetos y relaciones construidos en su proceso de socializacién
primaria, los que pueden o no corresponder a los sentidos y significados de sus pares
y profesores, y que constituyen la base de sus aprendizajes cognitivos, emocionales y
sociales.

En este articulo se describen algunos resultados de las investigaciones de la linea y
se informa del andlisis preliminar comparativo entre el contexto interaccional del aula de
parvulos de nifios de Santiago y de nifias mapuche de la region de La Araucania.

LA LINEA DE INVESTIGACION SOBRE DIVERSIDAD Y CONSTRUCCION DE
MUNDO

El objetivo de nuestros primeros trabajos? fue constatar si la teorfa de Maturana
daba cuenta de lo que ocurre en el desarrollo normal de los nifios del grupo de es-
tudio, a través de tener la experiencia de ser observadores del proceso. Para ello, fue

Algunos resultados se han publicado en este mismo lugar: Nolfa Ibafiez, S., 2000, 2004.

a) Proyecto DIUMCE/GAF 1998. La investigadora responsable es la autora, las coinvestigadoras son las
profesoras Ana Marfa Figueroa, Tatiana Diaz, Angela Soteras y Marcela Santander. Colabora la Prof.
Patricia Morales. b) Proyecto FONDECYT 100008/2000-2002. La investigadora responsable es la autora,
el coinvestigador Humberto Maturana y las ayudantes de investigacion: profesoras Tatiana Diaz, Ana Marfa
Figueroa y Soledad Rodriguez.
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necesario observar los distintos modos de convivencia desde el inicio, abocandonos
en una primera etapa a la descripcioén y andlisis del surgimiento del lenguaje en cinco
nifios de familias de clase media de Santiago, hijos de profesionales y técnicos y
posteriormente, en un tercer proyecto, en cuatro nifios de comunidades mapuche ru-
rales de la regién de La Araucania, hijos de estudiantes de pedagogia intercultural y
pequefios agricultores. La eleccidn de los nifios mapuche obedecié al supuesto de que
su dindmica relacional familiar debia constituir un modo de convivencia distinto al de
los nifios de clase media de la ciudad capital, lo que permitiria relevar mas claramente
las diferencias posibles al comparar sus interacciones. Ambos grupos de nifios fueron
registrados desde el nacimiento o las primeras semanas de edad. Los datos se recogieron
mediante grabaciones en video de situaciones cotidianas de interaccién de los bebés y
sus madres y/o familiares, en sus hogares, las que se programaron con una duracién
estimada de 20 a 25 minutos cada sesioén, una vez a la semana durante los primeros
18 meses de edad de los nifios (excepto los primeros cuatro nifios de Santiago, los que
se registraron dos veces a la semana durante los primeros meses), una vez cada dos
semanas hasta los 26 meses y una vez al mes hasta los 36 meses, pudiendo variar de
acuerdo a las necesidades del estudio. El andlisis consider6 el surgimiento y desarrollo
de las clases de coordinaciones de acciones descritas por la teoria de base del estudio,
el contexto interaccional en que se observan, el espacio emocional de los nifios en
esas interacciones, y los significados y sentidos de los primeros objetos relacionales
(entidades) que surgieron para ellos en el lenguaje.

El desarrollo del tercer proyecto® nos permitié describir, analizar e interpretar
comparativamente —entre los nifios de Santiago y de la regiéon de La Araucania— la
mantencién, ampliacién o modificacién de sentidos o significados de esos primeros ob-
jetos y relaciones surgidos en el lenguaje. Esto hizo posible establecer un nuevo criterio
para el andlisis que llamamos el “primer contexto interaccional” de cada nifio o nifia.
El contexto interaccional se refiere al estilo o pauta relacional propia de la dindmica de
la familia; corresponde a las caracteristicas del fluir relacional entre los participantes
en las interacciones, incluyendo su disposicién emocional, en las distintas situaciones
observadas. El primer contexto interaccional seria lo que enmarca la construccién de
sentidos o significados para el nifio o nifia y configura la estructura bésica de su sistema
de conocimiento (Ibafiez, N., 2003).

El proyecto actualmente en desarrollo?, el cuarto de la linea, considera la observa-
cion del contexto interaccional de las aulas de educacién parvularia y bdsica a la que
asisten o asistirdn siete de esos mismos nifios, de los cuales tres son de la regién de
La Araucania y cuatro de Santiago. Nuestra hipétesis principal es que, si observamos
el fluir de las interacciones de estos nifios en las distintas escuelas a las que asisten
y teniendo como base los resultados anteriores, podriamos establecer el modo cémo
se acogen, o no, los significados que ellos traen y cémo esos significados se modifi-
can o amplian en el lenguaje. Al mismo tiempo, podriamos distinguir coémo son o no

3 Proyecto FONDECYT 1020496 (2002-2006), la investigadora responsable es la autora, el coinvestigador es
Humberto Maturana. Ayudantes de investigacion: Tatiana Diaz, Ana Maria Figueroa, Soledad Rodriguez y
Soffa Druker.

4 FONDECYT 1060230 (2006-2010), la investigadora responsable es la autora, la coinvestigadora es Tatiana
Diaz y las ayudantes de investigacién son la profesora Soledad Rodriguez O. y la antropéloga Sofia
Druker I.
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aceptados, entendidos o incorporados —por pares y profesores— los modos de relacion
que los nifios aprendieron en el contexto interaccional familiar en sus procesos de
socializacion primaria, para develar aquellos aspectos de la interaccidn escolar y de la
implementacién curricular que facilitan, complejizan o dificultan la aceptacién de la
diversidad en la escuela.

ASPECTOS TEORICOS Y CONTEXTUALES

En Chile, la consideracion de la diversidad tiene escasa o nula relevancia en la for-
macién docente (Mineduc, 2005) y, consecuentemente, nuestro sistema escolar parece
invisibilizar la diversidad de configuraciones de mundo presente en todo grupo humano
al no considerar e incorporar como fundamento de los procesos de ensefianza-aprendizaje
las experiencias y conocimientos previos de los estudiantes, ya sea para ampliarlos o
para modificarlos. El paradigma predominante en la cultura escolar sigue siendo el que
considera la captacién de los estimulos como sustento del proceso de aprender, por lo
que se espera que lo dicho o hecho por el profesor o profesora especifique en el alumno
un cambio particular, predeterminado (Ibafez, N., 1994, 2002; Ibafiez et al., 2008). Se
sigue empleando, por lo general, un estilo de ensefianza tradicional y frontal, similar al
que los profesionales docentes aprendieron siendo alumnos, y se tiende a mantener en
las practicas pedagégicas la 16gica de la reaccién y la reproduccién (Schiefelbein, E.,
1992; Edwards et al., 1995; Latorre, M. 2002; Ibafiez et al., 2004; Godoy, X. y Miran-
da, A., 2006). A nuestro juicio, estas caracteristicas dificultan que los estudiantes tengan
una disposicién favorable hacia los aprendizajes escolares, lo que incidiria de modo
importante en el hecho que la calidad y equidad de la educacién chilena no ha mejora-
do proporcionalmente a los esfuerzos y recursos econdmicos, técnicos y administrativos
puestos a disposicién del sistema educacional en la implementacién de la actual reforma.
Las ultimas mediciones nacionales muestran la inequidad existente en el acceso a una
educacidn de calidad entre los colegios publicos y privados, inequidad que se profundiza
en los establecimientos educacionales ubicados en comunas con alta densidad poblacional
indigena (SIMCE, 2006, 2007).

Actualmente, podemos afirmar que existe consenso en que la atencién a la diversidad
en la sala de clases permitiria mejorar la calidad de los aprendizajes en todos los nive-
les (MINEDUC, 2001, 2002, 2003, 2005; Informe Comisién Europea, 2002), ya que el
hecho que a los estudiantes “‘les guste la escuela’ (i.e., sentirse aceptados, respetados,
en contacto gratificante con adultos y nifios en la escuela) es uno de los factores mas
importantes para explicar diferencias en sus logros educacionales” (OCDE-MINEDUC
2004: 263-264). Esto también se refleja en las conclusiones del Primer reporte de los
resultados del Segundo Estudio Regional Comparativo y Explicativo (UNESCO, 2008:
178), donde se constata que el clima emocional del aula es el factor mds explicativo del
rendimiento de los estudiantes, lo que ya habia sido evidenciado en el Primer Estudio
Comparativo de Factores Asociados al Rendimiento en Lenguaje y Matematica (UNESCO,
2000: 36). Sin embargo, los resultados de investigacién en nuestro pais nos muestran que
la aceptacion de la diversidad, que es condicién de la situacién educativa, no es un rasgo
de la cultura escolar chilena, en la cual las pricticas y discursos discriminatorios forman
parte del curriculo oculto y los profesores no suelen hacerse cargo de la heterogeneidad
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de sus estudiantes (Hevia, R., 2003; Magendzo, A., 2000; Alarcén, P., 2005; Poblete,
M.P,, 2003; Redén, S., 2007)°.

Esta cultura discriminadora de nuestra escuela tiene mdltiples causas, pero sin duda
una de ellas se relaciona con las premisas de pensamiento en las que han sido forma-
dos los profesores y profesoras, no sélo en su preparacién universitaria sino en toda su
trayectoria como estudiantes, y que suponen que los significados y sentidos de las pa-
labras y acciones son similares para todos y que existe una realidad unica que debemos
esforzarnos por conocer “tal como es”. Esto implicaria que lo externo —objeto, concepto,
relacién o lo que fuere— es lo que informa de su existencia, por lo que no se considera
que los distintos modos de convivencia en los procesos de socializacién de los nifios
y jovenes pueden tener como consecuencia la construccidon de sentidos y significados
distintos para objetos y relaciones que en la escuela y el liceo se denotan con similares
palabras y/o acciones.

Entendemos que el conocimiento, de cualquier tipo o nivel, “ya no puede ser mds
la imagen o la representacién de un mundo independiente del hombre que hace la ex-
periencia” (von Glasersfeld, 2000: 19). Es el mundo que surge en el lenguaje de cada
nifio o nifia el que se transforma y amplia segin el modo de convivencia con otros; son
los sentidos y significados construidos en los procesos de socializacién primaria los que
configuran toda la realidad de cada nifio o nifia cuando ingresa a su segundo contexto
interaccional que es la escuela. En este nuevo contexto, los significados que se constru-
yan se basardn en los previos y las caracteristicas de esta ampliacién del mundo inicial
dependerd del modo en que se dé la convivencia en la escuela. La visién de mundo que
se construye en el seno de la familia es lo que el nifio trae a la educacién inicial; como
esos procesos de socializacién son distintos, tanto entre familias como entre culturas o
subculturas, necesariamente habrd diferencias de sentidos y significados de los objetos
y relaciones construidas por unos y otros, aun cuando esos objetos y relaciones sean
nombrados con las mismas palabras (Ibafiez, N., 2003, 2004, 2006). Si bien “siempre ha
de haber un proceso generador por el cual las clases son creadas antes de que puedan
ser nombradas” (Bateson, 1980: 67), hay que considerar, ademds, que existen distintos
modos de generacién de las clases, lo que implica que aquello que tiene presencia en
ese proceso, especificamente los aspectos caracteristicos de cada contexto interaccional
en el que son creadas o construidas, puede derivar en clases nombradas de la misma
manera por personas hablantes de una misma lengua, pero con sentidos o significados
diferentes si esas personas han tenido contextos interaccionales de caracteristicas distin-
tas; es decir, si en esos contextos hay aspectos con mayor o menor presencia, mayor o
menor relevancia o, incluso, ser inexistentes en un caso y prioritarios en otro. Lo mismo
es extensivo a las acciones y los modos de relacién con otros: gestos y actitudes pueden
tener sentidos distintos para nifios de distintas culturas, como lo ejemplificamos mas
adelante. Sostenemos que el hacerse cargo de esto, que es lo que llamamos diversidad,
constituye uno de los principales desafios para la profesion docente.

5 La preocupacién nacional por este problema originé en 2008 que el gobierno lanzara la Campafia Nacional

contra la Discriminacién y la Violencia, “Yo No Discrimino”, que contempla talleres de conversacién y
discusién sobre el fendmeno, al interior de los Consejos Escolares de Educacion Bdsica de todo el pais.
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ALGUNOS HALLAZGOS

Los primeros resultados de nuestros estudios mostraron que la teoria de Humberto
Maturana da cuenta de lo que sucede en el aprendizaje del lenguaje de los nifios del
grupo de estudio. Esto es, distinguimos las distintas clases de coordinaciones de acciones
descritas por la teorfa hasta el surgimiento del lenguaje, entendido como la recursién de
coordinaciones de acciones consensuales, y por tanto fuimos observadores del proceso
de construccién de los primeros objetos y relaciones construidos por los y las nifias del
grupo de estudio, en sus respectivos procesos de socializacion primaria (N. Ibafiez, 1999;
2000; 2000%, N. Ibafiez y H. Maturana, 2002).

También constatamos que algunos de los primeros objetos y relaciones que surgieron
para cada uno de estos nifios son de diferente tipo, tienen distinto sentido y significado,
aun cuando las palabras que utilizan las madres y los otros adultos sean las mismas
(Ibafiez, N., 2003). Si bien estas diferencias se observan entre todos los nifios que hemos
estudiado como consecuencia de sus particulares modos de convivencia, son mayores entre
los niflos de culturas distintas. Para clarificar esto daremos algunos ejemplos:

1. El objeto relacional “pasame o dame” fue uno de los primeros que surgi6 en el len-
guaje para nifios de Santiago y de La Araucania. Para la mayoria de ellos, el sentido
implicado en las coordinaciones de acciones consensuales previas fue sélo de pasar
algo cuando se lo pedian y/o pedir que le pasaran algo que tenia el otro participante
en la interaccién o que estaba en la habitacién. Para un nifio de Santiago, en cambio,
esta relacion se construyé al inicio involucrando el sentido de posesién “tuyo/mio”, lo
que corresponde al flujo relacional de su contexto interaccional durante los primeros
meses de edad: la madre jugaba con €l recurrentemente a pasar y entregar objetos
que eran “tuyos” o “mios”, por lo que, durante el juego, algunos debian entregarse y
otros se podian conservar: “fii, dame —o pdsame— (algo que tienes)” y, posteriormente,
“no te doy —paso— (algo que tengo)”. Cuando el nifio tiene 11-12 meses de edad,
el solo gesto de la madre de pedirle algo (mano extendida), gatilla en ocasiones un
cambio en la emocién del nifio, de agrado a desagrado, negandose a pasar el objeto
que se le pide. Esto ocurre cuando se trata de objetos manipulables, no asi en el
caso de besos o caricias.

2. En el caso de los nifios mapuche, durante el primer afio de edad no se observa en el
fluir de las interacciones relacionadas con “dar” o “pasar”, la construccion de entidades
que involucren la nocién de posesiéon “tuyo/mio”, aun cuando los adultos utilicen
esas palabras. Las acciones referidas a pasar, tomar, entregar, dar, quitar, recibir, etc.,
se dan en una especie de entrecruzamiento en el flujo de la relacién, en el cual el
observador que pertenece a otra cultura no las puede distinguir separadamente. Por
esta razén hemos llamado “compartir” a esta clase de coordinaciones de acciones
consensuales, ya que son parte de un fluir relacional en el cual las cosas cambian de
mano sin que pertenezcan a una persona en particular, incluyendo lo comestible.

— Nifia (7 meses): estd toda la familia a la mesa, la mama estd de pie al lado de
la mesa y tiene a la nifia en brazos. La nifia estd comiendo un trozo de pan que
tom6 de la mesa y que es de uno de sus tios. El tio, sin levantarse, extiende su
mano hacia la nifia diciendo “ya mi pan”, la nifia no se lo da, €l repite: “mi pan”
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atin con su mano extendida y como la nifia no se lo pasa, se lo quita; la mama
se acerca nuevamente a la mesa y la nifia vuelve a tomar el pan del tio y se lo
lleva a la boca. El tio, extendiendo su mano hacia la nifia, dice “ya po pasame el
pan”, “pasamelo, padsamelo” e intenta quitdrselo tirando del pan pero la nifia no
lo suelta; después de unos momentos y cuando han dejado de pedirselo, la nifia
devuelve el pan al tio, quien lo sigue comiendo y luego deja al lado de su plato;
la nifia nuevamente lo toma y lo come. El tio no vuelve a pedirselo y nadie se
refiere mds al pan. Aunque en este ejemplo utilizamos la palabra “quitar”, no hay
duda que para los participantes en las interacciones descritas las acciones a las
que hacemos referencia no significan lo que denota “quitar” en nuestra cultura.
La situacién observada es mds un ejemplo de lo que mds arriba describimos
como ‘“‘compartir”.

— Nifio (6 meses): esta en la falda de su madre, sentada a la mesa en la cual tam-
bién hace sus tareas el pequefio tio de 7 afios, una de las abuelas le pasa un libro
al nifio diciendo “éste es su libro, estudie hijo, estudie (...) ese libro es fuyo,
estudie, eso” . La madre toma el libro que lee el pequefio tio, lo abre y lo ubica
ante el nifio. En ese momento, un tio adulto se acerca y toma un cuaderno que
estd sobre la mesa, lo acerca al nifio diciendo “estudiemos mejor un poco”; el
tio que hace sus tareas (duefio de los libros y del cuaderno), sin decir nada le
pasa un ldpiz al tio adulto y este lo pone en la mano del nifio, simulando que
escribe. Todos participan en la simulacién de “estudiar” del bebé, y nadie hace
referencia a qué libros, cuadernos y ldpiz son del tio pequeio.

Para los nifios de los ejemplos, las palabras, gestos y acciones que se utilizan para
hacer referencia a lo que entendemos por “tuyo-mio”, “pdsame”, “dar” y ‘“quitar”,
tienen diferente sentido y significado, porque el contexto interaccional en cuyo flujo se
construyeron es diferente en cada caso. Si los nifios mapuche y el nifio para quien el
“toma-dame” implica el sentido de posesion “tuyo-mio” asistieran al mismo grupo de
parvulos y se les pidiera algo que ellos tienen, es dable suponer que el nifio de Santiago
podria ser catalogado de “egoista” al no querer entregarlo o al mostrar desagrado y los
nifios de La Araucania de “generosos” al pasarlo de inmediato, asigndndole un juicio de
valor a estos comportamientos, en circunstancias que cada uno de los nifios hace sélo
lo que puede hacer segtin los sentidos y significados construidos en sus procesos de
socializacién primaria y que constituyen el mundo entero para ellos.

El andlisis de los contextos situacionales de las interacciones tempranas de los nifios
estudiados de ambas culturas nos muestra que las caracteristicas relativas a sonoridad del
ambiente, horarios, rutinas, juguetes y espacio fisico disponible, no parecen incidir en la
mayor o menor expansién de los dominios de consensualidad (coordinaciones de acciones
consensuales) que se van construyendo en las interacciones de los nifios con los padres
y familiares. Lo que parece ser de mayor relevancia es la presencia conjunta e imbricada
de dos aspectos: mds de una persona que interactiia recurrentemente con el nifio o nifia
y, especialmente, el “tipo” o “estilo” de interaccién, con independencia del contenido
de la interaccién, actividad o rutina. En el caso de un nifio de Santiago y de todos los
nifios de La Araucania, se dan estos aspectos imbricados en una configuracién particular
durante el primer afio de edad: las interacciones habituales con sus padres y familiares
cercanos estdn mas centradas en las acciones y no en nombrar los objetos manipulables
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que tienen presencia en las distintas situaciones (lo que es mas evidente en las familias
mapuche), los juguetes tienen escasa presencia durante los primeros meses de edad y
los participantes en estas interacciones son, ademds de los padres, otras personas de la
familia que interactdan con el nifio o la nifia recurrentemente, sin dejar las actividades
propias que estdn realizando sino que “‘entre” esas actividades, por lo que el o la nifia
tiene la atencion de todo el grupo familiar. Esto implicaria que en los sentidos o signifi-
cados que construyen estos nifios en las actividades observadas, siempre tienen presencia
otras personas y, a diferencia de lo que ocurre en general en nuestra cultura, construirian
los primeros significados de los objetos y relaciones sin tener siempre como primaria la
denominacién que los adultos le dan a ese objeto o relacién. En estos nifios se evidencia
una mayor ampliacién de los dominios de consensualidad en los primeros dos afios de
edad en comparacién con los otros nifios del grupo de estudio, lo que indicaria que el
aspecto contextual que incidirfa de modo importante en el aprendizaje y desarrollo de
las clases de coordinaciones de acciones que constituyen lenguaje, es la combinacién de
interacciones recurrentes del nifio o nifia con otros, ademas de la madre, unida al modo
particular en que esas interacciones se dan; esto es, el contexto interaccional del nifio o
nifia durante los primeros afios de vida (Ibafiez, N., 2004).

En la mayoria de los nifios de Santiago, las rutinas son asumidas generalmente
s6lo por la madre, la participacién de otros miembros de la familia es esporddica, en
las interacciones los adultos enfatizan los nombres de los objetos manipulables y las
instrucciones sobre qué y cémo hacer, y, en general, los adultos apuran a los nifios y
acotan anticipadamente sus acciones y/o las realizan por ellos. En el caso de los nifios
mapuche de La Araucania, aunque con diferencias entre las familias, es mds evidente el
hecho que los adultos no nombren los objetos presentes en la situacién de interaccién
con los nifios. Por ejemplo, si le pasan al bebé algo para comer, casi nunca nombran el
alimento; si desean que la nifia o nifio haga algo en relacién a un objeto manipulable,
dicen la palabra que corresponde al verbo y omiten el sustantivo. La importancia radica
en “qué se hace” y no en “con qué se hace”, con independencia de que el adulto esté
hablando en mapudungun o en castellano. El primer contexto interaccional de estos nifios
implica ademds una temporalidad distinta de las acciones de los adultos en relacién a
las acciones de los nifios, respecto de lo observado en el primer contexto interaccional
de los nifios de Santiago. Los adultos esperan a los nifios, no los apuran y no acotan
anticipadamente sus acciones ni las realizan o terminan por ellos. Del mismo modo, este
contexto se caracteriza también porque los adultos y nifios son menos instruccionales
(en el sentido de indicar a otros qué o cémo hacer), lo que significa que el nifio o nifia
“aprende” un estilo de relacion diferente al de la mayoria de los nifios de Santiago que
hemos estudiado, que supondria una mayor autonomia y que tendria implicancias tanto
en la construccién de significados en el lenguaje como en el modo en el cual el nifio o
nifia se movera en sus relaciones sociales. El que los nombres de los objetos y relaciones
no estén presentes en las interacciones de los adultos mapuche con sus nifios, ha cons-
tituido una dificultad adicional para entender el sentido del flujo relacional en algunos
momentos de las situaciones registradas, dificultad no prevista por nosotros, observadores
pertenecientes a una cultura en la cual la denominacién de los objetos y la cosificacién
de las relaciones estdn siempre presentes en el lenguaje.

Los andlisis preliminares de los registros de parvulos y primero bdsico en las escuelas
de cuatro nifios de Santiago y de dos nifias de La Araucania, muestran que se mantie-
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nen las caracteristicas del contexto interaccional de las familias mapuche en el caso de
la nifia que tiene una profesora de su misma comunidad en el nivel de parvulos. Esta
profesora contextualiza la temdtica, recoge las experiencias previas de los nifios y las
incorpora a la clase, hace preguntas abiertas, las instrucciones se refieren mas al “qué”
hacer que al “como” realizar la actividad, los materiales estdn a disposicién de los nifios
y, por lo general, son utilizados y compartidos por ellos por propia iniciativa. No hemos
observado que apure a los nifios. Esto se conserva sélo en parte cuando la nifia pasa a
primero basico, donde su profesora, no mapuche, es una antigua docente de esa escuela.
En el caso de la otra nifia que va al parvulario de la escuela de su comunidad con una
profesora no mapuche, el contexto interaccional del aula se asemeja mds a lo observado
en las salas de clases de parvulos y primero bdsico de los nifios de Santiago, en las que,
por lo general, la contextualizacién es escasa y no se recogen las experiencias previas
de los estudiantes. En estas clases se dan instrucciones especificas sobre qué, como y
con qué los nifios deben realizar la actividad, ademds de apurar su término; también hay
mayor utilizacién de preguntas cerradas, las cuales aceptan s6lo una respuesta.

En sintesis, con excepcion del nivel de parvulos y primero bdsico en uno de los
casos, en las aulas observadas se aprecia una suerte de invisibilizacién de los significados
que traen los nifios y de las eventuales competencias que pudiesen haber desarrollado
previamente. Del mismo modo, nuestras observaciones muestran que en el aula se supone
que los estudiantes tienen los mismos significados para objetos y relaciones y que han
aprendido los mismos comportamientos considerados adecuados socialmente. Se evidencia
asf la falta de una implementacién currricular que permita al profesor o profesora recoger
las experiencias y conocimientos previos de los estudiantes relativas al contenido que se
tratard o a la actividad a realizar, e incorporarlos efectivamente a la clase, ya sea para
ratificarlos, ampliarlos o modificarlos; cuestién que constituye un aspecto central en el
trabajo pedagdgico con la diversidad.

COMENTARIOS

Como sefiala Bernstein (1993), 1a forma de las relaciones sociales actda selectivamente
sobre los significados transmitidos, por lo que las condiciones y el contexto del espacio
educativo entra en tensién con las condiciones y el contexto cultural primario del nifio o
nifia, ya que la escuela orienta a los nifios hacia una estructura de significados que habi-
tualmente no se corresponde con el orden de significados de la cultura de sus contextos
primarios. Los nifios y nifias chilenos, independientemente de la cultura o subcultura a
la cual pertenecen, irdn cada vez a edades mds tempranas a espacios preescolares y es-
colares que tienen idénticos principios y objetivos y el mismo disefio curricular general.
Para los nifios y nifias que han aprendido modos de relacién y/o sentidos y significados
distintos a los que se suponen Unicos y objetivos en la cultura escolar, la educacién debe
cautelar el impacto que puede tener en su desarrollo cognitivo, emocional y social, el
ingreso a un nuevo contexto interaccional en el cual no parece ser validado lo aprendido
en el seno de sus familias. En el caso de los nifios mapuche de nuestro grupo de estudio,
las dificultades son mayores: la escuela no se caracteriza por “esperar” a los nifios sino
por pedir rapidez en las respuestas, sean estas verbales o de accién; tampoco es propio
de nuestra cultura escolar fomentar la autonomia de los estudiantes, por el contrario, se
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intenta siempre que las acciones de los alumnos se ajusten estrictamente a las instruccio-
nes dadas. Ademds, se suponen modos de relacién adecuados e inadecuados para todos
por igual y hemos comprobado que esto no es asi: las acciones tienen que ver con los
sentidos que involucran y que han tenido presencia en el contexto interaccional en que
se construyeron, por lo que no son iguales para todos, aunque los podamos describir
con las mismas palabras.

La escuela transmite sistemas de significados supuestamente “objetivos”, pero que
en la practica, y como evidencian nuestros hallazgos, pueden ser discordantes con los
que el nifio, nifia o joven ha construido en su contexto interaccional familiar y social.
La diversidad no consiste en algo “mejor o peor” sino solamente distinto, y lo que es
verdaderamente importante es el entendimiento por parte de las y los docentes de que
esas diferencias son legitimas, por lo que deben ser acogidas como condicién y funda-
mento para poder establecer procesos de real aprendizaje sobre contenidos, actitudes
y, en general, sobre la construccién de sentidos y significados que correspondan a los
objetivos de cada nivel educacional.

Los resultados de nuestras investigaciones nos permiten sostener que existen dife-
rencias de sentidos y significados para objetos relacionales y comportamientos segun el
contexto interaccional en cada familia, porque los nifios y nifias aprenden una visién de
mundo particular en sus procesos de socializacién primaria, visién que amplian en la
escuela y cuya orientaciéon puede cambiar o mantenerse. Nuestro interés es mostrar que
estas diferencias implican un valor en s{ mismas para la labor pedagégica del profesor
o profesora, independientemente de la condicién socioecondmica, etnia, religion, capa-
cidad de aprendizaje, discapacidad, nacionalidad, procedencia u otras diferencias entre
estudiantes susceptibles de ser “clasificadas”. Pensamos que la cultura discriminadora
de nuestra escuela podria modificarse si los profesores tuviesen en su formacién docente
inicial y en su perfeccionamiento profesional, la posibilidad de comprender la diversidad
en este nuevo paradigma.

Esperamos que la comparacion de los contextos interaccionales en el aula de nifios
de dos culturas distintas nos permita develar claramente aspectos lingiifsticos y contex-
tuales no considerados hasta ahora en la implementacién curricular ni en la metodologia
pedagogica utilizada en el aula, que puedan servir de base para propuestas concretas de
mejoramiento de la calidad de la educacién, cambiando la mirada desde la actual edu-
cacién intercultural para determinados grupos, hacia una mirada intercultural para todos
los niflos y nifias chilenos.
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