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Presentación

	 Este manual tiene como objetivo divulgar los resul-
tados de investigaciones científicas del Centro de Investi-
gación en Educación en Contexto Indígena e Intercultural 
(CIECII), con respecto a saberes y conocimientos mapuches 
susceptibles de ser incorporados a la educación escolar, 
desde un enfoque educativo intercultural. Los aportes del 
Equipo de Investigación del CIECII, investigadores y per-
sonal técnico, tratan de plasmar el conocimiento construi-
do en relación a contenidos educativos mapuches, como 
base para contextualizar los conocimientos escolares en la 
asignatura de Historia, Geografía y Ciencias Sociales. En el 
manual se propone la relación de saberes mapuches y es-
colares para la construcción de aprendizajes de calidad, 
para lo cual se plantea el desafío de comprender la reali-
dad desde un pluralismo epistemológico. Es decir, basado 
en procesos pedagógicos que plantean distintas formas 
de aprender, conocer, comprender, construir y dar senti-
do a los conocimientos educativos en contextos indígenas. 
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	 Esta obra se inscribe en las necesidades de disponer 
de conocimientos educativos mapuches sistematizados de 
las distintas territorialidades mapuches de La Araucanía: Pi-
kunche (Norte), Nagche (valle central), Pewenche (sector 
cordillerano), Wijiche (Sur) y Lafkenche (borde costero). Estas 
demandas se han constatado en dos contextos: social y esco-
lar. Primero, en el contexto social (familiar y comunitario), los 
kimches (sabios) y padres de familia han solicitado la devolu-
ción de los conocimientos construidos en las investigaciones 
sobre contenidos educativos mapuches, a partir de sus testi-
monios. Esta preocupación se fundamenta en la necesidad 
de escribir el conocimiento mapuche que está en la memo-
ria individual y social, con el objeto de incorporarlo a proce-
sos educativos escolares para formar a niños mapuches y no 
mapuches. En la perspectiva de los kimches y padres de fa-
milia, este proceso permitiría superar la monoculturalidad de 
la educación escolar y revertir progresivamente la negación 
de la lengua y el conocimiento mapuche en el contexto es-
colar y social. Segundo, en el contexto escolar, los profesores, 
directores y quienes están a cargo de la gestión escolar, han 
solicitado la devolución de los resultados de las investigacio-
nes. Aquí, el propósito es contar con recursos didácticos y 
pistas metodológicas, que permitan contextualizar la ense-
ñanza escolar, tanto en escuelas rurales como urbanas. Al 
mismo tiempo, los profesores reconocen su desconocimiento 
con respecto a saberes culturales mapuches, lo cual limita-
ría la contextualización de los procesos educativos escolares.

	 Lo anterior remarca la importancia de avanzar en la 
construcción de un enfoque educativo intercultural, de re-
ferencia tanto para la formación inicial docente como para 
los profesores en ejercicio. El concepto de interculturalidad 
en la actualidad, habla no sólo del reconocimiento a la exis-
tencia de las culturas indígenas, sino que busca construir un 
diálogo entre éstas, basado en la calidad de la enseñanza 
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y aprendizaje en relación con el saber indígena-occidental 
y viceversa. Es decir, un aprendizaje mutuo y la posibilidad 
de generar una universalidad, fruto del diálogo intercultural. 
Para ello es necesario comenzar problematizando el con-
cepto de cultura y situarse, críticamente, frente al concep-
to clásico que la concibe como ente monolítico, unificado, 
inmutable y sin tensiones. Ello demanda tomar un concepto 
que explicite las contradicciones al interior de cada universo 
cultural. En esta perspectiva, el sujeto perteneciente a una 
sociedad que posee la capacidad de cuestionar no sólo la 
relación entre actores sociales pertenecientes a dos cultu-
ras diferentes, sino también, la relación individual del sujeto 
con su propia cultura. Este proceso permite asumir que al in-
terior de las distintas sociedades existen tensiones, conflictos 
y relaciones de poder susceptibles de ser modificados por 
la voluntad de los individuos y la sociedad en su conjunto. 
En efecto, es necesario asumir que cada cultura no es un 
ente consolidado, sino más bien, que se configura como un 
proyecto social, político, educacional y económico a cons-
truir. El propósito es producir un diálogo de saberes, con el fin 
de poder incorporar los aportes de otras sociedades y cul-
turas al desarrollo de los pueblos. En la escolarización chile-
na, dicho diálogo debe ser necesariamente contextualizado 
a las relaciones de dominación existentes entre indígenas 
y no indígenas, con el fin de desestructurar la matriz colo-
nial de poder que hemos heredado de los encubrimientos 
socio-históricos del racismo. Se refiere a un diálogo que no 
cierra los ojos frente a las relaciones de poder existentes, sino 
por el contrario busca visibilizarlas, explicitarlas, hacerlas par-
te del diálogo desde una co-construcción con los actores 
sociales en una propuesta de interculturalidad para todos. 

	 La interculturalidad, busca también hacerse cargo de 
las relaciones de opresión entre sociedades y no sólo consta-
tarlas. El fin es lograr una superación de la trivialización de las 
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identidades socio-históricas de personas y grupos sociales en 
América Latina. Este proceso permitiría constituir sistemas de 
relaciones humanas más comprensivas, capaces de recono-
cer las diferencias, ventajas y desventajas para configurar un 
paradigma alternativo: la interculturalidad crítica. Así, desde 
este paradigma, la formación de profesores en Educación 
Básica, Diferencial, Parvularia y Educación Media y especial-
mente en Educación Intercultural, deben buscar que los estu-
diantes puedan ver en las diferencias no sólo una alternativa 
al modo de vida de la cultura de origen. También una alter-
nativa posible de ser incorporada a la escuela. Esto significa, 
la valorización de la identidad, los contenidos y finalidades 
educativas de los otros, para la formación de personas, la 
construcción de conocimientos y competencias dialógicas 
entre el saber mapuche y occidental en el contexto social 
y escolar. En definitiva, este manual permite implementar un 
proceso continuo de acciones concretas para la formación 
del profesorado, pero también una constante reflexión sobre 
el mismo quehacer en los centros educativos como en las 
instituciones formadoras de profesores. En este marco, en el 
contexto regional y nacional, se necesita una formación sóli-
da del profesorado en investigación y un compromiso voca-
cional. La investigación debe permitir no sólo identificar líneas 
de pensamiento que se sustenten en una crítica epistemo-
lógica, sino que también, superar la educación intercultural 
funcionalista en contextos indígenas y la enseñanza mono-
cultural encubierta en la escuela, en el medio familiar y social. 
Esto incluye además, la indagación sobre el desempeño do-
cente tanto en la formación inicial como en el medio escolar. 

	 En esa perspectiva, el manual de Enseñanza de His-
toria, Geografía y Ciencias Sociales: hacia una Perspec-
tiva Intercultural, es una propuesta sencilla, flexible y ne-
cesariamente adaptable al contexto social y escolar 
como también a la experiencia y la disciplina que está a 
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la base. Su principal finalidad es contextualizar los apren-
dizajes escolares en el 1° y 2° año de Enseñanza Básica, 
tanto en el trabajo pedagógico del profesorado como 
para estudiantes en práctica profesional. Además, pre-
tende ser un aporte para la formación inicial docente. 
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1.	 Introducción

	 Para comprender la enseñanza de la Historia, Geo-
grafía y Ciencias Sociales, en el contexto de La Araucanía, 
es fundamental conocer la naturaleza de la escolarización 
desde un paradigma de la organización escolar. Esta se en-
tiende como el conjunto de instituciones, normas y leyes es-
tablecidas en el marco social y cultural, que permiten el fun-
cionamiento de la escuela como una institución y, al mismo 
tiempo, como un servicio público (Meirieu, 2004). Así, la ense-
ñanza escolar se recibe, o se ha recibido, como preparación 
del sujeto para comprender y desenvolverse en la realidad 
sociocultural (Berthelot, 1982). La escolarización también 
puede darse en el contexto de una organización no escolar 
cuya función y misión tiene, además, otros matices, tal es el 
caso de la iglesia (Legendre, 1993). Así, cuando se habla de 
escolaridad, se hace referencia a la educación recibida en la 
escuela, en diferentes niveles y complejidades, formalizadas 
en un programa de estudios y reconocida en el marco de un 
establecimiento escolar legitimado y reglamentado, según 
la evolución de la sociedad y los sistemas educativos (Briand 
y Chapoulie, 1993). En este proceso, tanto estudiantes como 
profesores aprenden en una relación con el saber que está 
establecido en el marco del currículum escolar. Así, el vínculo 
personal con el saber emerge en las diversas formas en que 
las personas se relacionan y se confrontan con los objetos de 
saber, definidos e institucionalizados en la escuela (Berthelot, 
1982; Briand y Chapoulie, 1993; Falavigina y Arcanio, 2011).



Enseñanza de Historia, Geografía y Ciencias Sociales: hacia una Perspectiva Intercultural 

13

	 La institución social se define como un sistema de prác-
ticas sociales, constituida por grupos humanos en la que un 
saber existe como construcción social, que aparece en un 
momento específico, en acciones con fines determinados y 
utilizando medios específicos (Olivé, 2009). Según Chevallard 
(1997), las prácticas sociales, se transmiten y se aplican, cuan-
do un sujeto entra en relación con un saber y se relaciona con 
una o más instituciones. Así, en el contexto mapuche, la es-
cuela es un espacio social e institucional donde el estudiante 
se forma y se relaciona con saberes de prácticas sociales y 
culturales, mapuches y no mapuches, tanto en forma objetiva 
como subjetiva (Quintriqueo, 2010). Entendida así la relación 
con el saber, aunque es singular y construida en correspon-
dencia con la historia de cada persona, se enmarca en una 
dinámica familiar, social, institucional e histórica. Es un proceso 
dinámico que cambia a lo largo de la vida, a partir de lo que 
sabemos y de la forma en que nos situamos en relación con  
estos saberes y con el hecho mismo de saber o de no saber, 
lo que nos permite adquirir nuevos saberes (Hatchuel, 1999).

	 Existen dos posibilidades de análisis de la escolarización 
en contexto indígena. La primera considera como referencia 
los trabajos de etnografía sobre la vida cotidiana en la es-
cuela, en particular, desde la antropología de la educación 
americana (Gomes, 2004). Dentro de ella, se explora el análi-
sis sobre las discontinuidades culturales y sobre la constitución 
de prácticas pedagógicas culturalmente orientadas desde 
la sociedad occidental. En tanto, la segunda toma como un 
aspecto central de análisis la dimensión sociohistórica de la 
educación, en particular, los estudios sobre la escolarización. 
En esta dimensión, se indaga sobre la naturaleza de la actual 
crisis de la escuela, que apunta hacia un eventual agotamien-
to de un modelo hegemónico, es decir, del modo escolar de 
socialización basado sólo en contenidos y finalidades educa-
tivas occidentales, principalmente en contextos indígenas. 
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	 En contexto mapuche, el análisis de la escolarización 
tiene relación con las consecuencias del desarraigo de los 
niños de su entorno familiar y comunitario. Esto conduce a 
una pérdida progresiva de la auto-identificación de las nue-
vas generaciones, que puede llevar a posteriores conflictos 
de identidad individual y social. Asimismo, tiene un impac-
to en la vida de niños y adolescentes, ya que experimentan 
una pérdida parcial o total del mapunzugun (lengua ma-
puche). El mapunzugun, es un elemento vital para la cons-
trucción de la identidad individual y social de los niños y 
jóvenes mapuches. De lo contrario, la negación de la len-
gua vernácula en la educación escolar, lleva a las nuevas 
generaciones a negar u ocultar su propia existencia, ‘eli-
minando al sujeto mapuche’. La negación se utiliza como 
medio para superar prejuicios y estereotipos en el medio 
escolar y de ese modo, facilitar la incorporación del suje-
to al mundo globalizado (Quilaqueo y Quintriqueo, 2008).

	 Actualmente, en la región de La Araucanía, se ob-
servan múltiples experiencias de relación e interacción 
social entre mapuches y no mapuches. Sin embargo, es-
tán marcadas por lógicas culturales, de lenguaje y de per-
tenencia al pueblo mapuche o chileno occidental, que 
conducen a la incomunicación e invisibilización de las di-
ferencias, que se expresan en una crisis de la identidad de 
las nuevas generaciones (Quintriqueo, 2007). En efecto, las 
familias y comunidades, mapuches y no mapuches, se de-
sarrollan bajo un imperativo, donde el sujeto debe ser uno 
mismo, realizarse, construir su identidad personal, superarse 
y conseguir resultados. En relación con este nuevo impera-
tivo de ser uno mismo, en un momento de la vida u otro, los 
niños y adolescentes sufren choques psicosociales de senti-
mientos de insuficiencias como una aguda conciencia de 
no estar en la cultura ni en la sociedad (Quintriqueo, 2010).



Enseñanza de Historia, Geografía y Ciencias Sociales: hacia una Perspectiva Intercultural 

15

	 El efecto que se observa en la escolarización mono-
cultural, que es generalizado entre los estudiantes, es el ‘su-
frimiento’, no como consecuencia de un conflicto actual 
o antiguo, sino de un debilitamiento del yo y de una dismi-
nución o pérdida de la autoestima (Quintriqueo, 2010). Los 
niños y adolescentes viven experiencias de escolarización y 
aprenden a convivir en los internados y en las escuelas, que 
para la mayoría resulta difícil. Así, poco a poco los niños y 
adolescentes abandonan experiencias, valores familiares y 
culturales que son vitales y los reemplazan por la cultura es-
colar. Por una parte, la racionalidad del conocimiento, pen-
samiento y valores que se adquieren en los internados y en 
las escuelas, en la práctica y en el ejercicio de la vida coti-
diana, pueden resultar poco significativos, lo que genera una 
crisis en la identificación (Quintriqueo, 2011). Por otra parte, 
en el contexto de las familias y comunidades mapuches ac-
tuales de las territorialidades Pikunche, Nagche, Pewenche,  
Wijiche y Lafkenche, se observan categorías de saberes y 
conocimientos propios, asociadas a la geografía, las territo-
rialidades, la biodiversidad y la relación de parentesco (FON-
DECYT 1051039 de Quilaqueo, Merino y Quintriqueo, 2005). 
Estos saberes y conocimientos, constituyen contenidos y fi-
nalidades educativas vigentes y válidas para la formación 
de personas en la cultura mapuche, desde un enfoque 
educativo intercultural (Quintriqueo y Maheux, 2004; Quin-
triqueo y Quilaqueo, 2006; Quilaqueo y San Martín, 2008). 
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2. 	 Coexistencia del conocimiento occidental y mapu-	
	 che en la escuela 

	 En nuestras publicaciones, se demuestra la coexisten-
cia de las lógicas del conocimiento tanto mapuche como 
occidental, sin embargo, son desconocidos o negados en 
la escuela. Constatamos que, cuando se desconoce la exis-
tencia de uno u otro conocimiento, se generan problemas 
en el plano de las prácticas pedagógicas, en la definición 
de contenidos del currículum escolar, en el significado de 
la educación y en los procesos de interacciones sociales 
(Quintriqueo y McGinity, 2009). En efecto, la escuela consti-
tuye un espacio donde los estudiantes de ascendencia ma-
puche ponen en juego los saberes propios y los adquiridos 
en su formación escolar. Esto implica también que los profe-
sores establecen, de forma permanente, una relación entre 
el saber disciplinar y el conocimiento propio de la profesión 
docente, como un saber pedagógico para la formación in-
tercultural (Quintriqueo, 2010). Ahora bien, existen lógicas de 
pensamientos presentes en los procesos culturales de cons-
trucción de conocimiento, que permiten comprender la 
realidad natural, social, cultural y espiritual. Estas lógicas va-
rían, según sea el marco sociocultural, mapuche u occiden-
tal, en la definición de contenidos y finalidades educativas. 
	
	 En ese sentido, la racionalidad instrumental que pre-
valece en las prácticas pedagógicas para la enseñanza de 
las ciencias sociales se fundamenta en la monoculturalidad 
euro-céntrica. Este hecho limita la incorporación de saberes 
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y conocimientos que no responden a la lógica del conoci-
miento escolar (Aisenberg y Alderoqui, 1997; Filippa y Schia-
ttino, 1997; Vanella et al., 2004). De acuerdo con los resul-
tados de la investigación (Quintriqueo, 2007; FONDECYT N° 
11075083), se constata que en las escuelas ubicadas en co-
munidades mapuches, según la apreciación tanto de estu-
diantes como de profesores y padres, existe una presencia de 
saberes y conocimientos mapuches en el contexto escolar. 
Estos saberes están latentes en la escuela y son utilizados en 
los procesos de interacción social entre estudiantes mapu-
ches y no mapuches. Además, están asociados a prácticas 
culturales coyunturales y a prácticas educativas ocasiona-
les y específicas, realizadas por algunos profesores (Quintri-
queo, 2010). Sin embargo, son saberes y conocimientos que 
no se visibilizan en el desarrollo de las prácticas pedagógicas 
que tienen por objeto mejorar la calidad de los aprendiza-
jes, a través de la contextualización curricular intercultural.  

	 En esa perspectiva “la marginalización del conoci-
miento indígena debe ser debatida y su relación con el 
conocimiento universalizado debe ser renegociada” (Co- 
nnell, 2006: 91). Esta renegociación invita a considerar el sa-
ber indígena, que está presente en los contextos educativos 
locales, utilizando una epistemología pertinente que recoja 
las formas de construcción de conocimientos que no estén 
sustentadas en la racionalidad científica occidental. Por 
su parte, Jamioy (1997: 66) plantea que “el saber indígena 
es un saber dinámico que se recrea a diario en los actos, 
hechos y circunstancias del hombre en relación con lo di-
vino, la naturaleza, la familia, la comunidad y la sociedad 
en general”. Entonces, los saberes indígenas son construc-
ciones sociales que mantienen los elementos del pasado 
y, a su vez, reflejan los cambios que se han provocado en 
las relaciones interculturales con la sociedad occidental. A 
diferencia del conocimiento científico, la base epistémica 
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del conocimiento mapuche, no es medible, comprobable 
o cuantificable, sino que se encuentra presente en la me-
moria individual y social de los miembros de las comunida-
des (padres, abuelos, sabios). Autores como Rockwell (1995), 
Aisenberg y Alderoqui (1997), Filippa y Schiattino (1997), Va-
nella et al. (2004), Schmelkes (2006), Sagastizabal (2006) y 
Quintriqueo y Torres (2013), sostienen que la distancia entre 
la lógica del conocimiento escolar y el conocimiento indí-
gena es un aspecto relacionado con la desvalorización del 
saber indígena y la institucionalización monocultural del co-
nocimiento ‘científico’ en la escuela. Entonces, la distancia 
epistemológica entre los conocimientos culturales mapu-
ches y el conocimiento escolar en la asignatura de Historia, 
Geografía y Ciencias Sociales, se caracteriza por su com-
pleja relación y comprensión, para estudiar y comprender 
la realidad sociocultural (Quintriqueo y Cárdenas 2010).
Una forma de abordar esta problemática es mediante la 
enseñanza de la História, Geografía y Ciencias Sociales con 
el fin de estrechar la distancia epistemológica entre conoci-
mientos culturales mapuches y el conocimiento escolar.

	 En el esquema N°1, se hace referencia a tres modali-
dades de construcción de conocimientos en las relaciones 
SUJETO-OBJETO (S-O). Son aspectos centrales relacionados 
con los problemas del conocimiento que se visualizan en 
la sociedad occidental, que dan origen a diferentes pos-
turas epistemológicas asociadas a distintos paradigmas 
y que, a su vez, se vinculan con distintos tipos de intereses: 
técnico, práctico y crítico (Habermas, 1987). Desde el pun-
to de vista del conocimiento occidental, es posible identifi-
car, según Hessen (2003), los siguientes elementos centrales:

1)	 En todo acto de conocer, se encuentra siempre, como 
elemento central, la relación S-O. Dentro de esta con-
cepción, esta dualidad se acepta como un elemento 
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necesario del conocimiento, que no siempre se presen-
ta con esta característica (Dualidad epistemológica).

2)	 Se establece que, para que exista el conocimiento, 
es necesaria la presencia de una relación S-O, que 
se presenta de manera irreversible y se transforma en 
correlación. Es decir, algo es objeto de conocimiento 
sólo para un sujeto cognoscente y, a la inversa, un su-
jeto es cognoscente para un objeto que es cognosci-
ble. En esta correlación, la función del sujeto es apre-
hender las cualidades del objeto y, para ello, el sujeto 
debe trascender del polo de ‘subjetividad’ (persona) 
hacia el objeto que, a su vez, trasciende del sujeto.

3)	 En esta trascendencia, se forma una imagen del ob-
jeto en el sujeto o una representación abstracta del 
OBJETO EN EL SUJETO (O-S), que contiene las principa-
les propiedades de dicho objeto. En esta correlación, 
el conocimiento no es nada más que una transfe-
rencia de las propiedades del objeto hacia el sujeto.



Centro de Investigación en Educación en Contexto Indígena e Intercultural

20

Fuente: Quintriqueo y Cárdenas (2010).

Esquema N°1. Racionalidades occidentales e indígenas sobre el 	
		    conocimiento
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	 Así, tanto desde el sujeto como desde el objeto de co-
nocimiento son momentos de un mismo acto. El sujeto puede 
determinar al objeto o el objeto puede determinar al sujeto, 
en este caso, es la imagen que posee el sujeto del objeto 
para construir una noción de verdad. Desde esta perspec-
tiva, en el currículum escolar, se quiera o no, se presupone 
un determinado concepto de niñez, una determinada racio-
nalidad del conocimiento y lógicas del pensamiento para 
el aprendizaje (Quintriqueo, 2010, 2011). En este sentido, el 
autor sostiene que, en el contexto indígena, la niñez tiene 
como fase distintiva un recorrido de formación a través de la 
educación familiar en la comunidad, lo que puede ser des-
conocido en la escuela y en la sociedad chilena-occidental. 

	 Esto significa que la institucionalidad de la escuela pue-
de no considerar la racionalidad mapuche para definir con-
tenidos y finalidades educativas escolares, como también los 
intereses de la comunidad sobre la escuela y la educación, 
sea en forma planificada o no, consciente o inconsciente-
mente. Entonces, la naturaleza descontextualizada de los pro-
cesos de aprendizaje, de los contenidos y de las finalidades 
educativas en las escuelas ubicadas en comunidades ma-
puches, podría ocultar el valor pedagógico del saber propio 
de los estudiantes que presentan diferencias socioculturales 
(Quintriqueo y McGinity, 2008). Sin embargo, en las orienta-
ciones curriculares del Ministerio de Educación, es cada vez 
más evidente la necesidad de considerar los conocimientos 
previos y, particularmente, el conocimiento propio de ni-
ños que pertenecen a pueblos indígenas (Mineduc, 2005). 

	 De acuerdo con los estudios de Izquierdo (1998), se 
puede inferir que en las ‘culturas originarias’, tal como la ma-
puche, la forma de conocer se relaciona con la dualidad 
epistemológica y ontológica. Por ejemplo, el conocimiento 
se construye en la relación de unidades tales como: hom-
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bre-mujer, hombre-naturaleza, hombre-mujer-comunidad, 
hombre-mujer-comunidad-fuerzas naturales, seres sobrena-
turales y espirituales (Quintriqueo y Cárdenas, 2010). En este 
sentido, para los indígenas, la concepción cíclica del espa-
cio-temporalidad se genera en base a principios y finalidades 
coherentemente definidos. Así, cualquier análisis de las cultu-
ras originarias debiera realizarse a partir de sus particularida-
des, donde se observa como un aspecto central la dinámica 
del orden natural del universo, con sus procesos de contrac-
ción y expansión. Esta aproximación epistemológica, en con-
texto indígena, permite comprender los procesos de construc-
ción de conocimiento en la relación de los sujetos, donde el 
mundo es objeto de saber e incluye las implicancias de dicha 
relación en los aspectos objetivos, subjetivos e intersubjetivos. 

	 Se observa que la perspectiva central en el conocimien-
to indígena, es la necesidad de comprender la naturaleza de 
las cosas, donde se busca conocer el sentido y significado 
totalizante, pero situacional de las prácticas socioculturales, 
caracterizadas por una contextualización diferencial per-
manente, con el fin de comprender la racionalidad propia. 
Así, el diálogo intercultural en la educación escolar supone 
una contextualización diferencial de concepciones episte-
mológicas con respecto a contenidos y finalidades educa-
tivas. Según el pensamiento indígena, el modo de vida se 
concibe en una relación entre el saber y la forma de actuar. 

“Al contrario del pensamiento científico, la visión indígena 
no opone a la naturaleza con la cultura, no separa lo racio-
nal de lo espiritual. Para estas comunidades, las plantas, los 
animales y las personas están interconectados y el mundo 
tendrá un desarrollo sustentable a partir de la buena rela-
ción de estos tres elementos”(Mineduc, 2005: 34).
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	 En la familia y en la comunidad mapuche, la manera 
de percibir el mundo natural y actuar en él se asocia a una 
conexión con el entorno, que podemos llamar de mutua con-
vivencia. En el transcurso del tiempo, los mapuches llegaron a 
determinar y explicarse la estructuración de su propio entorno 
natural. Es decir, lograron comprender, articular e interrelacio-
nar todos y cada uno de los elementos existentes que confor-
man el mundo mapuche en que vivimos (Mineduc, 2005). Es-
tos conocimientos se construyen en una relación directa de 
las personas con la naturaleza y con sus semejantes, desde 
donde emanan las fuerzas espirituales asociadas al territorio.

	 El eje articulador en la relación mapuche-entorno-so-
ciedad está dado por la partícula el del mapunzugun, que 
se refiere a la idea de establecer un orden en el espacio y el 
tiempo, en la naturaleza, en las personas, en lo espiritual, en 
la relación con el pasado y el presente, todo ello ligado a la 
fuerza superior de günechen (fuerza espiritual superior) (Quin-
triqueo y Cárdenas, 2010). En la memoria social, dicha visión 
de mundo se refleja en las expresiones: el mapun, traducida 
como fuerza espiritual que creó a la tierra, el territorio, las co-
sas, la vida; el chen, como fuerza espiritual que creó a las per-
sonas; el mogen, como fuerza espiritual que creó el agua, los 
animales, los alimentos, el aire, los vientos y todo objeto ma-
terial e inmaterial que sustenta el ser mapuche en su territorio 
(Ñanculef, 2007; Marileo y Salas, 2011). Estas fuerzas espiritua-
les cumplen diferentes funciones, pero siempre se relacionan 
con la vida y son denominadas: wisüf fuerzas que originan la 
vida; el fuerzas que organizan la vida, el mundo; güne fuerzas 
que gobiernan o dirigen la vida, el mundo; gen fuerzas o enti-
dades que vigilan las cosas, la naturaleza3. Esto corresponde 
a las denominaciones genéricas de las fuerzas, que asumen 
nombres específicos cuando se refieren a las diferentes dimen-
3	 En este trabajo analizamos el sentido y significado epistemológico de las palabras y no-

ciones que engloba el mapunzugun, desde las ciencias de la educación y la perspectiva 
de sabios mapuches (kimche).

1

1
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Esquema N°2. Dimensiones y elementos interrelacionados según la 	
		  cosmovisión mapuche

Fuente: Quintriqueo y Cárdenas (2010).

siones espaciales. Dentro de esta concepción de la realidad 
social y del universo, como sistema complejo, los paradigmas 
occidentales de hacer ciencia positiva, deberían dar lugar 
a modalidades diferentes de construir conocimientos, desde 
paradigmas emergentes. Son paradigmas de la complejidad 
que dan origen al pluralismo epistemológico, donde la reali-
dad se concibe heterogénea, compleja y múltiple, contraria-
mente a la concepción de realidad de la cultura occidental. 
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	 En el esquema N° 2, se observa la forma de representar 
la concepción de realidad de las culturas originarias, parti-
cularmente en la cultura mapuche, donde todos los ele-
mentos que la componen funcionan interrelacionadamen-
te, como una base para la construcción de nuevos saberes 
y conocimientos. Así, en contexto indígena, esta forma de 
comprender el mundo se fundamenta en aspectos físicos, 
espirituales y no concebidos como propiedad privada e in-
dividual (Barabas, 2010; Reátegui, 2011; Neira et al., 2012). 
Estos saberes, históricamente, no se han considerado en el 
estudio de las ciencias sociales, de la geografía ni de la his-
toria. Por lo tanto, de la estructuración y comprensión del 
mundo se desprende una noción ética: nada está de más, 
todo tiene vida, todo está relacionado y debe respetarse. 

“Según el conocimiento mapuche, el waj mapu (el mundo) 
es un ente vivo. Las constelaciones, las estrellas, la luna, los 
planetas, el sol y la tierra entera son entes vivos. Por ello, la reli-
giosidad mapuche demanda respeto de cada ente existen-
te, pues en cada vida reside un newen (fuerza), un gen (due-
ño) que establece y cautela el equilibrio de la relación del 
hombre con la naturaleza, el universo” (Mineduc, 2005: 20).

	 Asimismo, la interacción de las fuerzas que confor-
man la visión sobre el universo, según la lógica indígena y 
los parámetros surgidos en la configuración de la sociedad, 
son elementos recurrentes en las culturas originarias, pues-
to que le otorga sentido tanto a la percepción del cosmos 
como a la ‘forma de actuar de las personas’. Este es el prin-
cipio de dualidad y complementariedad, que estaría a la 
base del equilibrio universal. Esto queda reflejado en el con-
cepto wajontu mapu, que constituye el espacio total del 
universo y donde están contenidos los pensamientos filosó-
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ficos, religiosos, cosmogónicos que sustentan la idea de te-
rritorio en la sociedad mapuche y universal (Mineduc, 2005).

	 El territorio constituye el espacio físico, concreto y mé-
trico en el cual se emplaza un determinado grupo humano, 
con especial énfasis en la población y las características geo-
gráficas (Vergara, 2010). El concepto de territorio se comien-
za a aplicar en estudios de los pueblos sedentarios, los cuales, 
en primera instancia, tenían fronteras escasamente definidas 
(Johnson et al., 1986). Según Molina (1995), el concepto de 
territorialidad aplicado al pueblo mapuche constituye una 
categoría que da cuenta de los espacios habitados por las 
familias en las comunidades, que poseen como caracterís-
tica espacios territoriales delimitados con hitos reconocidos 
socialmente, por ejemplo, la toponimia. De este modo, los 
territorios son valorizados por los indígenas, ya que se les asig-
na un nombre, un contenido político, económico, social, cul-
tural y espiritual (Debarbieux, 1998; Iturralde, 2011). Además, 
dichos procesos y contenidos son de carácter dinámico, ya 
que se trata de territorios cuyas fronteras no son fijas, dado 
que las identidades indígenas que allí existen son cambian-
tes en el tiempo (Le Bonniec, 2012). La naturaleza dinámica 
de la construcción social del territorio, señalada por Le Bon-
niec (2002), constituye una de las bases teóricas para com-
prender el medio natural como uno de los condicionantes 
para el hombre, puesto que gran parte de su actividad vital 
ha estado directamente influenciada por sus características. 

	 Para el pueblo mapuche, la correlación de los límites 
territoriales naturales con los patrones de distribución se da 
mediante el vínculo que tienen las personas con la natura-
leza, con el fin de comprender, explicar y definir sus sabe-
res, conocimientos y creencias (Quintriqueo y Quilaqueo, 
2006). Esta correlación está constituida por un complejo 
sistema de alianzas y dependencias mutuas, donde la for-
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mación de las personas y su identidad cultural tienen como 
base el territorio (Quintriqueo y McGinity, 2009). Así, los hitos 
territoriales y naturales, son entendidos como accidentes 
geográficos que pueden determinar con mediana preci-
sión un espacio (Sanhueza, 2012a, 2012b). Para Richthofen 
(1986), la base geográfica permite recordar los accidentes 
preponderantes, tales como las formas de las montañas y 
el curso de los ríos. Es importante señalar, que los patrones 
geográficos se entienden como la forma en que el hombre 
(una sociedad) se organiza en torno a los procesos econó-
micos y determina diferentes modalidades de intervención 
sobre los recursos naturales, que provocan una alteración 
y degradación de los ecosistemas (Azócar et al., 2002). 

	 Los patrones geográficos se manifiestan mediante la 
apropiación espacial y simbólica del territorio (Reátegui, 
2011). De esta forma, los conocimientos territoriales están 
asociados a prácticas sociales y culturales con una base 
epistémica que está en la memoria social de los pueblos 
indígenas (Olivé, 2009; Sosa, 2012). Particularmente, en el 
pueblo mapuche, donde la subjetividad e intersubjetividad 
respecto del espacio y tiempo constituyen elementos cen-
trales para la construcción de su visión de mundo (Quintri-
queo y Cárdenas, 2010; Quintriqueo y Muñoz, 2012). Dichos 
conocimientos constituyen una forma de ver y comprender 
la realidad, desde una matriz epistémica específica, que 
opera como referencia del trasfondo existencial y vivencial 
del mundo de vida (Martínez, 2009; Sosa, 2012; Ther, 2012). 

	 Actualmente, el conjunto de relaciones entre los ele-
mentos interdependientes del vasto sistema territorial consi-
dera los siguientes componentes centrales: 1) una relación de 
cambio de los recursos, de la información, de la reciprocidad 
entre la persona y el medio natural, de asociatividad entre 
los sujetos que comparten un territorio; 2) relaciones consen-
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suales entre los actores sociales; y 3) relaciones de conflicto 
y de saberes (Lafontaine y Jean, 2005). En este sentido, la in-
tegración territorial puede como consecuencia lógica, efec-
tuarse en forma adecuada, como un sistema de relaciones 
(Moine, 2006; Moine y Faivre, 2011). En efecto, para definir y 
comprender el concepto de territorio en contexto mapuche, 
se requiere el reconocimiento epistémico sobre la existencia 
de fuerzas creadoras, las dimensiones verticales y horizontales 
de la espacialidad-temporalidad en la relación hombre-na-
turaleza y las fuerzas que mantienen el orden y la armonía 
en el cosmos (Izquierdo, 1998; Quintriqueo y Cárdenas, 2010). 

	 En consecuencia, concebir el conocimiento indígena 
y sus diferencias con el conocimiento occidental plantea, 
el desafío de construir un nuevo enfoque pedagógico, que 
tenga por objeto la comprensión del medio natural, social, 
cultural y espiritual que poseen los pueblos indígenas. Esto 
implica modificar la planificación de las clases, que abarca 
desde el esquema de ubicación de la sala hasta la explica-
ción de los contenidos y finalidades educativas, como un pro-
ceso necesario, desde un enfoque educativo intercultural.

3.	 Educación intercultural en la enseñanza de las cien-	
	 cias sociales

	 El concepto de educación intercultural, sugiere la 
existencia de una pluralidad de culturas en un país. El pro-
blema fundamental que surge frente a este nuevo enfoque 
educativo, es establecer el tipo de relación que existe en-
tre las personas que pertenecen a la cultura dominante del 
país y las culturas indígenas. Además, otras culturas de las 



Enseñanza de Historia, Geografía y Ciencias Sociales: hacia una Perspectiva Intercultural 

29

distintas comunidades de colonos que emigraron a Chile y 
a las culturas de los emigrados extranjeros en estas últimas 
décadas. Entonces, la presencia de comunidades cultu-
ralmente diferentes a la cultura mayoritaria del país, indica 
que es pertinente introducir una perspectiva intercultural de 
la educación. Según Ouellet (1991), para establecer una 
educación intercultural sobre bases sólidas es importante 
no dejar de lado las nociones de cultura (Herskovits, 1949; 
citado por Ouellet, 1991), la identidad cultural (Simard, 1980; 
Mead, 1963; citado por Ouellet, 1991; Quintriqueo y Ma-
heux, 2004) y el relativismo cultural (Camilleri, 1988). Estas 
nociones ayudan a comprender los significados que asu-
men las identidades socioculturales locales, la modernidad 
y la globalización en el contexto social y cultural actual.

	 Desde esa perspectiva, según Abdallah-Pretceille 
(1996), la pedagogía intercultural exige una confrontación 
permanente de puntos de vistas. Al respecto, Ouellet (1988) 
señala que las consideraciones sobre una pedagogía inter-
cultural podría permitir la solución a los problemas de educa-
ción y de aprendizaje de los estudiantes que pertenecen a 
una diversidad multicultural e intercultural, como una toma de 
consciencia en la relación educación-cultura-sociedad. Así, 
desde un paradigma pluralista y relativista, una pedagogía 
intercultural centra su acción en el reconocimiento y favore-
ce la coexistencia de las diferencias culturales, aún cuando 
la finalidad sea mantener la unidad social (Clanet, 1988). En 
base a las funciones identificadas por Clanet (1988), la peda-
gogía intercultural puede ser considerada globalmente como 
la relación de tres sistemas de significación: 1) un sistema de 
significación particular a un grupo determinado, por ejemplo, 
las significaciones propias de la escuela, lo que constituye un 
código cultural; 2) un sistema de significación propio a cada 
individuo, por ejemplo, el de un niño, donde se espera que 
adquiera el código colectivo transmitido por la escuela, pero 
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donde el sistema de significación particular tributa al medio 
familiar, a la historia personal, a la vida social; y 3) la transfor-
mación de un sistema de significado relativamente cerrado 
a otro relativamente abierto. Es decir, es la perspectiva inter-
cultural de la educación para la ciudadanía, donde los suje-
tos están obligados a vivir y a transitar desde el mundo local 
al global y viceversa. Aquí, la escuela se le atribuye la respon-
sabilidad de la formación de ciudadanos en el marco de una 
sociedad democrática, marcada por el multiculturalismo, 
el pluralismo epistemológico y la interculturalidad (Ouellet, 
2002; Schmelkes, 2009; Dietz y Mateo, 2011; Zambrana, 2014). 

	 En tanto, en el caso de América Latina, en contexto de 
minorías involuntarias, la educación intercultural se entiende 
como un modelo educativo y una estrategia didáctica que 
considera ambas lógicas sociales y culturales que sustentan 
los contenidos y las finalidades educativas. Es decir, el para-
digma sociocultural indígena, es el caso mapuche y el chile-
no occidental, en el marco de sus respectivas epistemologías 
de construcción del conocimiento educativo. En este marco, 
el enfoque educativo intercultural, permite el estudio y com-
prensión de personas pertenecientes a diferentes culturas y 
sociedades, como también los modos de implicación de los 
actores sociales en los proyectos educativos. Este enfoque, 
relativiza de cierta manera los conocimientos y obliga a cons-
truir un saber multipolarizado, con el fin de superar la discrimi-
nación, el racismo y la relación de subalternidad en el saber y 
en el poder, entre indígenas y no indígenas (Véase, por ejem-
plo, Schmelkes, 2009; Essomba, 2012; Quintriqueo et al., 2014). 

	 Por su parte, el currículum intercultural tiene como fina-
lidad la organización y sistematización de contenidos educa-
tivos para desarrollar competencias en tres dimensiones: 1) 
competencias cognitivas; 2) competencias éticas; y 3) com-
petencias sociales (Ouellet, 2002). En su conjunto, las compe-
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tencias son capacidades que se adquieren para comprender 
el mundo en su complejidad sociocultural, basadas en princi-
pios y valores humanos; seleccionar valores para la actuación 
ética ligados al derecho, a la cooperación y el reconocimien-
to al otro. La finalidad es construir proyectos éticos, políticos y 
educacionales comunes, que permitan desarrollar la capa-
cidad para intervenir en la sociedad, basado en la justicia so-
cial. Esto significa argumentar y definir situaciones contextua-
les, como base epistémica para la formación de personas en 
el conocimiento, la autonomía y el reconocimiento (Freire, 
2002; Zuluaga, et al., 2003; Pizzi, 2005; Fornet-Betancourt, 2011). 

	 En el caso de Europa y América del Norte (Estados 
Unidos y Canadá), las poblaciones inmigrantes constituyen 
minorías voluntarias, donde los sujetos se integran al país 
de acogida, por lo cual, la educación intercultural ha sido 
impulsada como igualdad de oportunidades en el ámbito 
educacional. Así, lo que determina el valor de la educación 
intercultural es su capacidad de entregar a los estudiantes 
de grupos minoritarios una real igualdad de oportunidades, 
en un sistema de selección social muy competitivo. La len-
gua materna es un factor importante, susceptible de favo-
recer a los estudiantes de los grupos minoritarios en la es-
cuela. Sin embargo, en la realidad, se identifican dos tipos 
de obstáculos: uno de orden ideológico y otro de orden 
práctico (Mineduc, 2005). Para la ideología dominante de 
la mayoría de los países occidentales, un país ‘normal’ de-
bería idealmente ser monolingüe, en nuestro caso, se da la 
hegemonía de la lengua castellana sobre el mapunzugun. 
En cuanto al orden práctico, el bilingüismo (lengua domi-
nante-lengua indígena) se asocia a lo subdesarrollado, a lo 
indígena, a lo bárbaro. Sin embargo, la evidencia científica 
muestra que la educación bilingüe está asociada a un alto 
grado de buen rendimiento escolar (Skutnabb-Kangas, 1988). 
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	 En América Latina, especialistas de las ciencias socia-
les y educadores han propuesto una educación intercultural 
y una educación intercultural bilingüe, donde exista un es-
pacio de participación de las familias y comunidades indí-
genas en los sistemas educativos (Küper, 1993; Moya, 1995; 
Godenzzi, 1996; Nilo, 1999; Quilaqueo et al., 2005; Quilaqueo 
et al., 2010). En Chile, la educación intercultural es promo-
vida por el Ministerio de Educación, para lo cual recurre al 
mandato de la Ley Orgánica Constitucional de Educación 
del año 1990 y la  Ley Indígena Nº 19.253 del año 1993, y 
estos últimos años, al Convenio Nº 169 de la Organización 
Internacional del Trabajo (OIT, 1996). Además, la Ley Ge-
neral de Educación Nº 20370 sostiene que  en los estable-
cimientos educacionales con alto porcentaje de estudian-
tes indígenas se considerará como objetivo general, que 
los estudiantes desarrollen los aprendizajes que les permi-
tan mantener su lengua indígena, el conocimiento de la 
historia y la cultura de su pueblo (Mineduc, 2009).	

	 En esa perspectiva, la reforma educacional chilena, 
en marcha desde 1994 y la actual Ley General de Educa-
ción, han incorporado muchos aspectos curriculares que 
caracterizan un proceso de transformación asociado al 
logro de aprendizajes de calidad en contextos indígenas 
e interculturales. En este marco, los aportes de la educa-
ción intercultural son válidos para el sistema educativo en 
su conjunto. Es decir, mediante el encuentro y diálogo en-
tre los principios pedagógicos propios de la educación pro-
puesta por el Estado y aquellos provenientes de los sistemas 
de enseñanza de los pueblos indígenas. Esto permitirá que 
los estudiantes se desarrollen en forma armónica y profun-
da, donde sientan que existe una continuidad de sus valo-
res y saberes que han conocido en su entorno y aquellos 
que promueve la educación escolar (Mineduc, 2005; 2009). 
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	 Este desafío, implica situarse en un contexto y deba-
te mundial que genera cada vez mayor separación entre 
el universo simbólico y el mundo instrumental (Mineduc, 
2005). Esto significa considerar la configuración del territo-
rio, la geografía, la historia y el cosmos como un conjunto 
de imágenes, sentimientos, creencias y visiones de mundo, 
que están presentes en los pueblos. Esto no significa aban-
donar la instrumentalización de los bienes ni los recursos na-
turales. Es decir, responder al objetivo de elaborar un cu-
rrículum escolar inspirado en el ‘paradigma intercultural’.

	 Desde un contexto más global, la educación intercul-
tural no puede ser un simple ‘añadido’ al programa de ‘edu-
cación normal’, debe abarcar el entorno pedagógico como 
un todo, al igual que otras dimensiones de los procesos edu-
cativos. Por ejemplo, la vida escolar y la adopción de deci-
siones, la formación y capacitación de los profesores, los pro-
gramas de estudio, las lenguas de instrucción, los métodos 
de enseñanza y las interacciones entre los estudiantes, como 
también, los materiales pedagógicos (UNESCO, 2006). Para 
lograrlo, se pueden incorporar múltiples perspectivas y prin-
cipios normativos. Por ejemplo, la elaboración de programas 
escolares integradores, que comprendan la enseñanza de 
las lenguas, una crítica a la historia oficial que transmite la he-
gemonía del poder y una revitalización del saber y la historia 
propia de los indígenas, en nuestro caso del pueblo mapuche. 

	 En este sentido, UNESCO (2006), ha establecido algu-
nos principios normativos para una educación intercultural.
Por ejemplo, el primer principio señala que la educación in-
tercultural debe respetar la identidad cultural del educan-
do, impartiendo a todos una educación de calidad que se 
adecúe y adapte a su cultura. Este principio, es posible de 
aplicar mediante la utilización de programas de estudios y 
de materiales que: 1) aprovechen los diversos sistemas de 
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conocimientos, la experiencia de los profesores y de los es-
tudiantes; 2) abarquen la historia propia de los estudiantes, 
sus conocimientos y técnicas, sus sistemas de valores y to-
das sus demás aspiraciones, sociales, económicas y cul-
turales; 3) inculquen en los estudiantes el entendimiento y 
la valoración de su patrimonio cultural; y 4) inculquen en 
los estudiantes el respeto de su propia identidad cultural, 
de su idioma, de sus valores y utilicen los recursos locales.

	 La educación intercultural requiere, además, la ela-
boración de métodos pedagógicos que sean culturalmente 
apropiados y pertinentes. Por ejemplo, sería necesario incor-
porar a las prácticas educativas escolares, elementos de la 
educación familiar que se sustentan en narraciones sobre la 
historia de la familia, de la comunidad, de la región. Estos 
métodos deberían estar basados en técnicas de aprendiza-
jes prácticos, contextualizados y construidos colaborativa-
mente con la familia y la comunidad, que incluyan, además, 
procedimientos y criterios de evaluación apropiados, según 
la lógica del conocimiento educativo mapuche. Así, la edu-
cación intercultural implica mejorar la relación entre la es-
cuela, la familia y la comunidad, a través de la participación 
de los actores en el proceso educativo, utilizando la escuela 
para realizar actividades sociales y culturales, con fines tan-
to educativos como sociales. Este proceso también implica, 
por una parte, la incorporación y reconocimiento de sabios 
de la comunidad como depositarios de conocimientos pro-
pios y el de los propios estudiantes como agentes del cono-
cimiento tradicional. Por otra parte, la descentralización de 
los contenidos y finalidades educativas. Asimismo, es nece-
sario considerar a los actores sociales en la toma de decisio-
nes en el nivel de planificación, desarrollo y evaluación de 
proyectos educativos propios, como también en la creación 
y aplicación de materiales pedagógicos (UNESCO, 2006).
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	 El segundo principio normativo sobre la educación in-
tercultural, plantea que es necesario enseñar a cada edu-
cando los conocimientos, las actitudes y las competencias 
culturales, para que pueda participar plena y activamente 
en la sociedad. Este principio, debe aplicarse consideran-
do la garantía de oportunidades iguales y equitativas ta-
les como: 1) la posibilidad de acceso igualitario a todas las 
formas de educación para todos los grupos culturales de 
la población; 2) la eliminación de todas las formas de dis-
criminación que hay en el sistema educativo; 3) calificacio-
nes educacionales que aseguren un acceso igualitario a la 
educación en todos los niveles y formación profesional; 4) 
la adopción de medidas que aseguren a los estudiantes la 
igualdad de oportunidades para la participación en el pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje; 5) entornos pedagógicos 
no discriminatorios, seguros y pacíficos; y 6) la aplicación de 
medidas especiales en contextos donde los antecedentes 
históricos limitan la capacidad de los estudiantes y los pro-
fesores, para que puedan participar en igualdad de con-
diciones como todos los demás miembros de la sociedad.

 	 De esta forma, la implementación de una educa-
ción intercultural debería realizarse mediante programas 
de estudios y materiales pedagógicos que reúnan las si-
guientes condiciones: 1) que se impartan conocimientos 
acerca de la historia, las tradiciones, la lengua y la cultura 
propia de los estudiantes; 2) que se impartan conocimien-
tos actualizados sobre la sociedad en su conjunto a los 
grupos minoritarios; 3) que las actividades educativas es-
tén orientadas a eliminar prejuicios acerca de grupos cul-
turalmente diferentes en el país; y 4) que se incorporen 
espacios de aprendizajes mediante la presentación de 
conocimientos desde diferentes perspectivas culturales. 
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	 Asimismo, es necesario utilizar métodos pedagógicos 
apropiados que: 1) promuevan la participación activa de 
todos los estudiantes en los procesos educativos; 2) incorpo-
ren métodos educativos formales y no formales, modernos y 
aquellos propios de la educación familiar mapuche; y 3) pro-
muevan la realización de iniciativas concretas (proyectos), 
con el fin de desmitificar el conocimiento de los libros de tex-
tos escolares y dar a las personas un sentido de confianza al 
adquirir habilidades, tales como la capacidad de escuchar, 
cooperar y comunicarse con los otros. En este mismo sentido, 
se requiere de una formación docente inicial adecuada y 
una formación profesional permanente que brinde a todos los 
estudiantes y profesores una profunda comprensión del para-
digma intercultural de la educación y su importancia para la 
transformación de la práctica cotidiana en las aulas de las es-
cuelas, en los liceos, en las universidades y en las comunidades. 

	 El paradigma intercultural requiere de una conciencia 
crítica respecto de la función que cumple la educación en 
la lucha contra el racismo, la discriminación y la desigualdad 
social. Esto es posible mediante un enfoque pedagógico ba-
sado en el derecho y la interculturalidad entendida como un 
proyecto de sociedad a construir. Este proceso requiere de 
profesores con competencias para diseñar, aplicar y evaluar 
programas escolares definidos localmente, basados en las 
necesidades y aspiraciones de los estudiantes y de las comu-
nidades a las que pertenecen. Se pone de relieve la necesi-
dad de que los profesores tengan aptitudes y actitudes ade-
cuadas para incorporar a los estudiantes provenientes de las 
culturas señaladas como minoritarias y minorizadas a los pro-
cesos pedagógicos, considerando que la heterogeneidad 
es una riqueza para la educación. Otro aspecto relevante, 
es la necesidad de contar con buenos métodos y técnicas 
para la observación, la escucha y comunicación intercultu-
ral. Asimismo, el dominio de más de una lengua y algunas no-
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ciones de análisis de la antropología social y cultural, como 
también, la disposición para una evaluación continua y 
una  redefinición de métodos pedagógicos (UNESCO, 2006).       

	 El tercer principio, indica que la educación intercultural 
debería enseñar a todos los estudiantes los conocimientos, 
las actitudes y las competencias culturales que les permiten 
contribuir al respeto, al entendimiento y a la solidaridad entre 
individuos, entre grupos étnicos, sociales, culturales, religio-
sos y entre naciones. Este principio debería aplicarse consi-
derando la elaboración de programas de estudios que con-
tribuyan a: 1) el descubrimiento de la diversidad cultural, la 
conciencia del valor positivo a la diversidad sociocultural y el 
respeto al patrimonio cultural local; 2) una conciencia crítica 
sobre la lucha contra el racismo, la discriminación, la desigual-
dad social y educacional; 3) el conocimiento del patrimonio 
cultural local, mediante la enseñanza de la historia, la geo-
grafía, el conocimiento sobre el parentesco, la naturaleza, la 
literatura, las lenguas, las artes, los temas científicos y tecnoló-
gicos; 4) la comprensión y el respeto hacia todos los pueblos, 
sus culturas, civilizaciones, valores y formas de vida, como es 
el caso de los pueblos originarios y las de otras naciones; 5) el 
reconocimiento de la creciente interdependencia mundial 
entre  los pueblos y las naciones; 6) la conciencia no sólo de 
los deberes individuales, sino también de los deberes mutuos 
que tienen los individuos, los grupos sociales y nacionales; y 
7) la conciencia de los propios valores culturales que orien-
tan la interpretación de las situaciones y problemas, así como 
la capacidad para reflexionar sobre la información y reeva-
luarla a la luz de diferentes perspectivas culturales, respetan-
do diferentes patrones de pensamientos (UNESCO, 2006).  

	 Los principios normativos señalados, se aplican en 
Chile por medio de tres iniciativas de transformación peda-
gógica propuestas por el Ministerio de Educación (2005): 
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a) Reorganizar el aula y ampliar los espacios educativos 
más allá de la sala de clases

La sala de clases, si bien es un espacio privilegiado para 
la creación de situaciones de aprendizaje, no se constitu-
ye como único escenario donde el profesor y la profesora 
pueden organizar instancias favorables para la construc-
ción de conocimientos. Para lograr el objetivo de formar 
alumnas y estudiantes activos, reflexivos, que interactúan 
entre ellos y con el profesor, que consultan diversas fuen-
tes de información, que aprenden a colaborar y a inves-
tigar, se requiere modificar profundamente el concepto 
de aula que aún rige. No es posible sostener conversacio-
nes, debates, lecturas y producción de textos colectivos 
en un aula en la que los estudiantes están sentados en fi-
las, los unos detrás de los otros y todos mirando al profesor.
Un aula intercultural bilingüe se organiza de una manera muy 
diferente y algunas de sus características son las siguientes: 
las mesas y sillas de los niños y niñas están dispuestas de ma-
nera tal, que ellos puedan interactuar mirándose las caras y 
trabajar en grupos. Esta disposición del mobiliario debe ser 
flexible de ser modificada cuando la situación lo requiera. Por 
ejemplo, si un alumno o alumna, el profesor o un invitado de 
la comunidad desean exponer algo a todo el curso, las sillas 
pueden disponerse en forma tradicional; si se va a organizar 
un debate, puede formarse un gran círculo con las sillas, etc.

Existen rincones de aprendizaje, donde los niños encuentran 
materiales educativos al alcance de la mano. Por ejem-
plo, hay un rincón de la ciencia, un rincón de actividades 
artísticas, otro de matemáticas, de escritura y producción 
de textos, etc. Estos rincones albergan el testimonio de in-
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terculturalidad y bilingüismo desarrollado por los niños.
Hay una biblioteca de aula bilingüe, con variados tipos de 
textos que los niños pueden leer y consultar con frecuen-
cia. En ella, no sólo hay textos literarios, sino que dicciona-
rios, enciclopedias, revistas, libros científicos, folletos, etc. Un 
producto fundamental es el conjunto de textos creados por 
los niños y niñas en castellano y en la lengua indígena que 
está en proceso de aprendizaje. Estos textos son editados 
en formato de libros o folletos e ilustrados por ellos mismos.

Los muros muestran la vida del curso a través de afi-
ches, láminas, diarios murales, cuadro de responsabi-
lidades, dibujos, letras de canciones y poemas. Todo 
lo anterior, forma parte de la cultura oral de los niños, 
de sus intereses y del encuentro de las dos lenguas.

Los espacios de aprendizaje no sólo se caracterizan por sus 
aspectos materiales y físicos, sino que involucran dimensio-
nes emocionales, afectivas y valóricas. En el aula, se perci-
be un ambiente de calidez, de alegría y tranquilidad. Los 
niños pueden circular por la sala cuando lo necesitan, to-
man la palabra con naturalidad para expresarse, consultan 
cuando tienen dudas, comentan, responden, expresan su 
humor, sus sentimientos, pensamientos y sueños, se dirigen 
tanto al profesor, como a sus compañeros y compañeras, 
finalmente, acogen con interés y espontaneidad a las per-
sonas que visitan al aula para interactuar con ellos, etc.

En este espacio, interactúan el profesor, sus alumnas y estu-
diantes, pero también se invita a participar a otros sujetos 
significativos de la comunidad. A menudo, vienen personas 
mayores para compartir con los niños su experiencia cultu-
ral, para enseñarles sobre las tradiciones, los saberes, las le-
yendas, la historia de los antepasados, con el fin de preser-
varla y valorarla. En otras oportunidades, se trata de artistas 
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y artesanos que enseñan a los estudiantes algunas técnicas 
propias del arte indígena. En fin, se trata de que cualquier 
miembro de la comunidad, que tenga un conocimiento 
significativo para el proceso educacional de los estudian-
tes, lo pueda entregar en esta aula intercultural y bilingüe.

b) Diversificación de los espacios de aprendizaje

Una propuesta de educación intercultural bilingüe supone 
un cambio del concepto de espacio de enseñanza. Desde 
la perspectiva de esta proposición pedagógica, la cons-
trucción de aprendizajes significativos se produce dentro de 
variadas situaciones, en las cuales las niñas y niños enfren-
tan verdaderos desafíos comunicativos, por lo tanto, están 
conscientes del sentido y propósito de las actividades que 
realizan. El primer y más importante espacio en el que los 
niños y niñas aprenden es su entorno familiar. Si bien los edu-
cadores no participan directamente en esta instancia, es 
importante que conozcan las características y modalidades 
educativas que utilizan los miembros adultos de la cultura 
de referencia. Estas pautas pedagógicas familiares consti-
tuyen una información muy valiosa para ser considerada al 
momento de crear situaciones comunicativas auténticas.

Del mismo modo, los profesores deben utilizar otros lugares 
fuera y dentro de la escuela, tales como: el mercado, el 
museo, la plaza, la calle, el barrio, el patio, la cancha de-
portiva, la huerta, la comunidad, como  espacios favorables 
para que los niños aprendan dentro de contextos de interés. 
Estas salidas a nuevos escenarios de aprendizaje constitu-
yen una experiencia enriquecedora no sólo para los estu-
diantes, sino que también para la profesora y el profesor.
Los estudiantes tendrán la oportunidad de observar, desde 
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otra mirada, muchos lugares que les son conocidos, gracias 
a que el profesor llamará su atención sobre determinadas si-
tuaciones que, probablemente, nunca había percibido. Por 
ejemplo, antes de ir al mercado, el docente invitará a los niños 
y niñas a observar las formas en que interactúan vendedores y 
clientes, el  idioma que utilizan, las expresiones más usuales, etc.

Desde el punto de vista de la educación intercultural bilin-
güe, se trata de ofrecerles la posibilidad de tomar concien-
cia sobre ciertos rasgos propios de su cultura, valorarlos y 
ayudarlos a contrastarlos con los de otras sociedades.

Otro aspecto interesante de estas salidas “a terreno” es 
que los niños pueden observar las funciones que cumple el 
lenguaje escrito en la lengua indígena y en castellano y ser 
conscientes de las necesidades que existen de ampliar los 
espacios en los que se habla, se escribe y se lee en ambas 
lenguas. Esta evidencia despertará en ellos la motivación de 
jugar un rol activo en la producción de textos escritos en esta 
lengua para enriquecer el entorno y hacerlo más letrado.

c) Los principios y valores interculturales en la relación entre 
profesores y estudiantes

En una propuesta pedagógica de educación intercultural 
bilingüe, al igual que en toda proposición que apunte a una 
educación de calidad, los profesores asumen el papel de di-
señadores de situaciones de aprendizaje en las que ofrecen 
a los estudiantes un efectivo apoyo para la construcción de 
conocimientos. Este nuevo rol, que promueve la reforma cu-
rricular, implica invitar al profesor para abandonar el estilo de 
enseñanza frontal, centrado en la transmisión de un conjunto 
de contenidos preestablecidos en forma homogénea y lineal 
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para todos los estudiantes, reemplazándolo por una forma 
que privilegia la participación activa y organizada de ellos.

Desde esta perspectiva el papel del profesor es crucial, 
ya que no sólo selecciona la situación de aprendizaje más 
adecuada para alcanzar determinados objetivos, sino 
que se transforma en un efectivo mediador entre los estu-
diantes que aprenden y los contenidos de aprendizaje. 
La intervención del profesor es, entonces, un factor deter-
minante en la calidad del proceso educativo de los estu-
diantes, puesto que es él quien les ofrece andamiajes efi-
cientes, reconociendo, en cada uno de ellos, sus propias 
características y experiencias previas, logrando así desa-
rrollar nuevas capacidades, habilidades y conocimientos.

Un enfoque pedagógico, que resulta coherente con el plan-
teamiento sobre el rol del educador y que ayuda a resolver 
el problema que éste enfrenta debido al escaso conoci-
miento que suele poseer respecto de las experiencias cul-
turales de los estudiantes, es el de la investigación-acción. 
A través de esta metodología, los educadores establecen 
puentes de comunicación con el entorno de sus estudian-
tes, favoreciendo la circulación de conocimientos, saberes 
y tecnologías emanadas desde la propia fuente cultural. 
Los estudiantes juegan el importante papel de participar 
activamente junto al profesor en las actividades de bús-
queda, observación, análisis, recopilación y sistematización 
de los contenidos recogidos en su entorno familiar y so-
cial, para luego participar en la confrontación crítica con 
otros contenidos surgidos desde otros contextos culturales.
La conciencia de la identidad facilita el contacto con ele-
mentos de otras culturas, de manera reflexiva, crítica y revita-
lizadora. Por medio de la incorporación de estos elementos, 
se avanza hacia la construcción de un currículo pertinente 
a la herencia, al estado actual de las culturas indígenas y 



Enseñanza de Historia, Geografía y Ciencias Sociales: hacia una Perspectiva Intercultural 

43

a los desafíos que las personas enfrentan en la actualidad. 
La formulación de proyectos de curso corresponde a una 
estrategia pedagógica coherente con estos objetivos.

Tal como se ha señalado anteriormente, una de las iniciativas 
pedagógicas más efectivas es la invitación a participar, en 
las tareas de la escuela, a diversos actores de la comunidad. 
Así, el profesor motiva a los agentes educativos tradicionales 
indígenas para que sigan asumiendo su papel de formadores 
y enriquezcan el trabajo escolar con contenidos, métodos, 
criterios y mecanismos de evaluación inherentes a su cultura.

De este modo, todos crecen, tanto el profesor como sus es-
tudiantes, al mismo tiempo que se enriquecen los actores de 
la comunidad que aportan sus conocimientos. Las activida-
des realizadas por estudiantes y profesores se transforman en 
un auténtico y significativo desafío de aprendizaje, asociado 
al interés de indagar, formular hipótesis y preguntas, descu-
brir y construir respuestas a los problemas que se enfrentan.

A lo largo de este proceso, el educador desempeña el 
papel de guía, apoyo y orientación para permitir que, 
por medio del enfrentamiento a nuevas exigencias, 
cada alumno active su potencial de imaginación, curio-
sidad, creatividad, reflexión y se desarrolle cognitiva, so-
cial y afectivamente, construyendo simultáneamente 
una autoestima positiva, fortalecida, resaltada y solidaria. 

Otra dimensión fundamental del papel que juega el profe-
sor en la relación didáctica, se refiere a que es él quien con-
figura los principales modelos de comunicación intercultural 
en la escuela. La posibilidad de desarrollar en los estudiantes 
una identidad cultural positiva, sólida y solidaria, al igual que 
de promover comportamientos de respeto y valoración de 
la diversidad lingüística y cultural, depende -en gran medi-
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da- de las actitudes de los adultos con los que interactúan 
y, especialmente, del modelo que les ofrece el profesor.

El estilo comunicativo del profesor, el clima de acepta-
ción y respeto hacia las opiniones y puntos de vista dife-
rentes que logra crear en el aula, el apoyo respetuoso y 
comprometido que ofrece a las niñas y niños con estilos e 
inteligencias diversas, permite a todos los estudiantes sen-
tirse valorados y seguros para interactuar con su entor-
no cercano, al igual que con personas de otras culturas.

	 En síntesis, basados en nuestras investigaciones y la do-
cumentación normativa proveniente del Mineduc (2005) y 
Unesco (2006), pensamos que las características de un Pro-
grama de Educación Intercultural en contexto mapuche re-
quiere considerar las siguientes finalidades educativas: 1) el 
diálogo entre sujetos que pertenecen a culturas diferentes; 
2) contrarrestar la linealidad de la monoculturalidad; 3) asu-
mir la acción educativa mapuche, kimeltuwün, como base 
metodológica para concretar los principios de la educación 
intercultural, basada en los contenidos y finalidades educati-
vas como una práctica de validación objetiva y subjetiva de 
lo propio, para superar el desprecio epistemológico del saber 
educativo mapuche en el contexto escolar; 4) una acción 
educativa que favorece el descubrimiento de la conciencia 
del valor positivo de la diversidad cultural y el respeto al pa-
trimonio cultural local; 5) una práctica pedagógica fundada 
en la conciencia crítica sobre la lucha contra el racismo y 
la discriminación; 6) un conocimiento acerca del patrimonio 
cultural local, mediante la enseñanza de la historia, la geo-
grafía, la literatura, las lenguas, las artes, mediante la arti-
culación entre el conocimiento científico y el conocimiento 
propio de estudiantes indígenas, mapuche en particular; 7) 
una comprensión y respeto a todos los pueblos, sus culturas, 
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civilizaciones, valores y formas de vida, comprendidas las 
culturas indígenas nacionales como de otras naciones; 8) un 
reconocimiento de la creciente interdependencia mundial 
de los pueblos y las naciones; 9) una conciencia no sólo de 
los derechos, sino también de los deberes mutuos que tienen 
los individuos, los grupos sociales y nacionales; 10) la cola-
boración activa y participativa de la familia y la comunidad 
en la planificación, desarrollo y evaluación de los procesos 
educativos; 11) un profesor que conoce el contexto socio-
cultural de sus estudiantes y que está dispuesto a aprender 
de sus experiencias educativas, como una práctica profe-
sional permanente; y 12) un profesor que es consciente de 
los propios valores culturales que orientan la interpretación 
de las situaciones y problemas, así como la capacidad 
para reflexionar sobre la información y reevaluarla a la luz 
de diferentes perspectivas culturales y respetando diferen-
tes patrones de pensamientos. De esta forma, a partir de las 
finalidades educativas, los aspectos metodológicos y curri-
culares de la educación intercultural están claramente es-
tablecidos, desde una perspectiva teórica y normativa. En 
consecuencia, no existiría ningún impedimento para desa-
rrollar la educación intercultural en contextos indígenas e 
interculturales. Sin embargo, se constata que el currículum 
real, que incluye: el conocimiento del profesorado con res-
pecto a las bases curriculares, el rol, el desempeño docen-
te y el conocimiento de los profesores con respecto al con-
texto sociocultural de sus estudiantes, se constituyen en los 
ejes articuladores que limitan o facilitan el desarrollo de la 
educación intercultural. En este sentido, según un estudio 
realizado por el Ministerio de Educación (2011), el hecho de 
que actualmente la educación intercultural no se desarro-
lle, es producto del desconocimiento de los profesores so-
bre los ejes constitutivos del currículum real, lo cual operaría 
como resistencia ideológica (prejuicios, racismo), pedagó-
gica, didáctica y curricular (MINEDUC, 2012). Esto impide el 
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desarrollo de la educación intercultural en contextos indíge-
nas e interculturales, principalmente en contexto mapuche.  

	 A partir de los resultados de investigación del CIECII, 
proponemos el kimeltuwün, acción educativa mapuche, 
como base metodológica para concretar los principios de 
la educación intercultural en contexto mapuche, a través de 
la intervención educativa intercultural. Aquí, el kimeltuwün es 
entendido como un proceso de aprendizaje propio del con-
texto social y cultural de los estudiantes mapuches y, como 
se muestra en el esquema N° 3 comprende seis etapas: 1) se 
inicia en el centro con un zugu, idea o interés, que contribu-
yen a lograr el conocimiento y comprensión de la realidad a 
través del rakizuam o razonamiento crítico; 2) zuam conside-
ra una intención y necesidad de gestionar o aprender algo; 
3) tukulpa zugu es expresar ideas basadas en la memoria 
en una situación, en contexto, como parte de la construc-
ción del conocimiento y un tema deseable de ser analizado, 
aprendido y comprendido; 4) konünpa zugu es resituar un 
contenido de enseñanza en las primeras explicaciones cog-
noscitivas del sujeto de aprendizaje acerca de los contenidos 
seleccionados como una forma de compartir conocimientos 
y experiencias; 5) günezuam es la evaluación y metacogni-
ción, según el conocimiento construido, donde las personas 
desarrollan la capacidad de cuestionar y cuestionarse pro-
gresivamente sobre los valores educativos; y 6) kimün es la 
construcción de un nuevo conocimiento para comprender 
la realidad, que constituirá un nuevo zugu del kimeltuwün.
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	 Los anillos exteriores del esquema N° 3 representan me-
todologías y métodos para la formación de personas, según 
el conocimiento educativo mapuche. Entre las metodologías 
se destacan: 1) inatuzugu, que significa estudiar, buscar e in-
dagar en el conocimiento que ya existe, con el fin de lograr 
una comprensión de procesos, hechos, sucesos e interpretar 
la realidad desde una racionalidad propia; 2) nampülkan, 
que es una racionalización y representación del viaje por el 
territorio, como también una forma de interpretar la memoria 
individual y social, con el fin de aprender y comprender la rea-
lidad, producto de la propia experiencia y su confrontación 
con otras realidades; 3) mümülkan, que es la racionalización 
de los procesos de construcción de conocimientos respec-
to de un objeto (intelectual, natural, artístico y tecnológico), 
con el fin de ordenar el propio conocimiento y la formación 
de las personas; y 4) zapilüwün, que se refiere a un racio-
namiento que contribuye al aprendizaje y comprensión del 
desarrollo de las cosas y de las propias personas, como pro-
ducto que se cultiva en el contexto cultural de la persona, lo 
cual encierra intereses, contenidos y finalidades educativas. 

	 Por su parte, los métodos identificados son: 1) gübam, 
que consiste en la estructuración de un proceso de apren-
dizaje y enseñanza intencionado, para aumentar progresi-
vamente el capital cultural de los niños y adolescentes, en 
base a saberes y conocimientos educativos propios y aje-
nos; 2) wewpin, que se refiere a una técnica discursiva ca-
racterizada por un proceso de discusión y contraposición de 
ideas, saberes y conocimientos, con el objeto de lograr una 
síntesis, donde se imponen los mejores argumentos discursi-
vos, que están latentes en la memoria individual y social; 3) 
wixankontuwün, que es una forma de relación social, donde 
el sujeto se expone al conocimiento y reconocimiento de los 
parientes de la familia y la comunidad, con el fin de respe-
tarlos y apreciarlos progresivamente; 4) nüxam, que consiste 
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en una conversación estructurada en base a un contenido 
central, formal y cotidiano, cuyo fin es lograr su aprendiza-
je y enseñanza sobre el parentesco, la historia y la relación 
de las personas con el mundo, sustentado en el pasado y 
el presente, según la memoria individual y social; y 5) pen-
tukuwün, que se refiere a un discurso y a una práctica socio-
cultural, formal e informal, donde se encuentran dos o más 
personas de la red de parentesco de la comunidad, o bien 
de otras territorialidades, con el fin de intercambiar saberes y 
conocimientos sobre el parentesco. Como se puede obser-
var, en la educación familiar mapuche, el hilo conductor es 
la valoración, el conocimiento y reconocimiento de los pa-
rientes por la línea paterna, küpan, y la línea materna, tuwün.

	 Finalmente, en el exterior de los anillos se identifica el ra-
kizuam, que se relaciona con la expresión rakiy ñi zuam, donde 
la partícula raki significa o retiene la idea de contar, aumentar, 
ñi significa lo propio o lo adquirido, sea intelectual o material 
y zuam, significa idea, necesidad e interés con respecto a un 
asunto inicial. En efecto, rakizuam es un conocimiento propio 
para evaluar o cualificar (describir) el paso de una persona 
a un segundo nivel de conocimiento sobre la realidad que 
es objeto de estudio. Este es un proceso permanente y cícli-
co que nunca acaba en el ámbito del desarrollo intelectual.

	 Los contenidos y métodos educativos identificados an-
teriormente, se pueden incorporar a la escuela a través de la 
educación intercultural, como un proceso de construcción 
participativa entre la escuela, la familia y la comunidad. La 
metodología que proponemos para concretar dicho proce-
so de contextualización curricular es la intervención educa-
tiva intercultural. La intervención educativa, se define como 
una acción consciente y voluntaria que tiene como propósito 
modificar o influir una situación específica (Legendre, 1993). 
Desde una perspectiva pedagógica, consiste en una acción 
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que permite sostener, estimular y modificar las diversas rela-
ciones, con el fin de lograr una actitud o conducta ya sea po-
sitiva o negativa sobre los estudiantes (Lacourse y Maubant, 
2009). En su dimensión didáctica, significa una acción planifi-
cada y fundamentada, cuyo propósito es buscar una mejor 
calidad de los aprendizajes (Nault, 1998; Oliva, 1996). Así, la 
acción planificada implica la existencia de un objeto de co-
laboración fundado en una unidad de base o un contenido 
común, un problema a resolver en la educación que se rea-
liza en un contexto específico (Lenoir et al., 2002). Desde un 
punto de vista epistemológico, una unidad de base corres-
ponde a un contenido específico de estudio, a partir del cual 
se focaliza y se construye un dominio del saber mediante un 
conjunto de actividades cognoscitivas (Legendre, 1993). 
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Esquema N° 4. Intervención educativa intercultural

Fuente: Quintriqueo (2011).
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	 En el esquema N° 4, se identifican dos aspectos princi-
pales de la propuesta de intervención educativa intercultural: 
el medio comunitario y el medio escolar. El primero considera 
como elemento de contexto las estructuras existentes en las 
comunidades, las prácticas educativas familiares y el cono-
cimiento educativo propio. El segundo considera los elemen-
tos sociohistóricos de la institución escolar, los intereses sobre 
la educación, su relación con la sociedad y los problemas 
socioeducativos. Ambos aspectos están relacionados con 
la instalación e institucionalización de la escuela y la educa-
ción en contexto mapuche (Poblete, 2009). Por otra parte, 
en el esquema se identifican como objeto de colaboración 
los contenidos, los objetivos y las finalidades educativas de-
seables de ser incorporados a la educación intercultural, con 
el propósito de mejorar los procesos educativos escolares. 

	 Los principios de la intervención educativa son los si-
guientes: 1) mecanismos de colaboración en base a un pro-
yecto educativo que considere los intereses de la familia, la 
comunidad y los objetivos propios de la educación escolar; 
2) visión compartida de los miembros de la comunidad edu-
cativa, con el fin de definir un objeto de colaboración, que 
tenga  significado compartido y que esté orientado a mejo-
rar la calidad de la educación; 3) contextualización sistémica 
de la colaboración en situaciones específicas emergentes y 
en las estructuras estables, con el fin de  lograr la pertinencia 
y coherencia mediante el proyecto educativo; 4) participa-
ción y relación intercultural en la escuela en base a iniciati-
vas que generen la relación de saberes en las prácticas edu-
cativas; 5) formación y reflexión en la acción, que permita 
una sistematización de las posibilidades y limitaciones de la 
intervención educativa; 6) acciones educativas donde los 
profesores establezcan una relación con las prácticas socio-
culturales del medio familiar y comunitario como elementos 
centrales de la identidad sociocultural; 7) compromiso con la 
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calidad de la educación, donde la escuela se asume como 
una organización que aprende, desde un diálogo intercultu-
ral entre los actores de la comunidad educativa; y 8) meca-
nismos de evaluación y seguimiento, que permitan alcanzar 
ciertas finalidades relacionadas con las competencias esco-
lares, la organización de los recursos educativos y la interre-
lación entre los actores que tienen interés en mejorar la edu-
cación escolar (De Corte, 1996; Laurence, 1992; Oliva, 1996; 
Lenoir et al., 2002; Perrenoud, 2002, 2003; Bissonnette, Richard 
y Gauthier, 2005; Gather y Olivier, 2010; Quintriqueo, 2011).  

	 En relación con estos principios, la intervención edu-
cativa intercultural es una estrategia para enseñar y apren-
der a tomar decisiones con respecto a una experiencia o 
propuesta educativa mediante la actualización de los pro-
pósitos y objetivos de la educación escolar (Essomba, 2008). 
Esta estrategia permite redescubrir la realidad, problema-
tizar un campo de intervención, tomar parte en un asun-
to y, de ese modo, invertir el orden habitual de las cosas y 
descubrir nuevos saberes (Lenoir et al., 2002). A su vez, des-
cubrir nuevos saberes implica desarrollar la cooperación y 
competencias escolares, generar prácticas sociales que in-
crementen el sentido de los saberes y de los aprendizajes, 
poniendo de relieve los obstáculos que no pueden ser re-
sueltos individualmente (Perrenoud, 2005). Asimismo, obliga 
a problematizar y plantear soluciones educativas, asumien-
do un enfoque que promueva nuevos aprendizajes a par-
tir de un recorrido metodológico, que devele la identidad 
sociocultural de los estudiantes como una finalidad educa-
tiva. Esta acción pedagógica y didáctica permite a los estu-
diantes tener confianza en sí mismos, como sujetos capaces 
de concebir y conducir proyectos, basados en el reconoci-
miento, la autonomía y la capacidad de tomar decisiones 
y negociarlas en colaboración con los actores de la orga-
nización escolar (Perrenoud, 2002, 2003; Quintriqueo, 2011).
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	 De esta manera, la colaboración entre los actores del 
medio escolar, en el marco de una intervención educativa 
intercultural, implica considerar dos aspectos respecto de 
su organización. El primero es un acuerdo de colaboración 
mutua entre padres y profesores, con el fin de trabajar en 
conjunto y realizar acciones, según sus propios intereses, a 
partir de la identificación de problemas comunes (Lenoir et 
al., 2002). El segundo es la propuesta de un contrato respec-
to de los problemas comunes y fundado en un diagnóstico, 
definición de objetivos ajustados en el tiempo, identifica-
ción de los principales campos de intervención y definición 
de la responsabilidad de los actores (Perrenoud, 2002, 2005). 

	 Asimismo, la evaluación del proceso de intervención 
educativa busca generar las modalidades de regulación 
en base a una información clara y precisa de las compe-
tencias desarrolladas sobre un plan de formación (asigna-
tura) que opere como referente (Tardif, 2006). Además, se 
consigna una auto-evaluación de los actores implicados, 
que tiene necesariamente una dimensión formativa y que 
se efectúa mediante estrategias que involucren a los ac-
tores, que deben vivir en permanente interacción con 
el medio escolar y social. Los resultados se formalizan en 
los logros a nivel personal, en una evaluación positiva de 
la comunidad, en el aprendizaje de los estudiantes y en 
una organización escolar más contextualizada a la rea-
lidad sociocultural de la comunidad (Quintriqueo, 2011).

	 De acuerdo con los resultados de nuestras investiga-
ciones, proponemos los siguientes ejes de acción metodoló-
gicos de intervención educativa, considerando la propuesta 
de Lenoir (Lenoir et al., 2002):
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Eje sistémi-
co-metodo-
lógico, don-
de todas las 
d i m e n s i o -
nes se inte-
rrelacionan 
constante-
mente

•	 Los centros educativos deben realizar un diag-
nóstico pedagógico y sociocultural para co-
nocer las características culturales de sus estu-
diantes, de la familia y de la comunidad donde 
se sitúa la escuela.

•	 Los centros educativos están llamados a des-
cubrir los problemas y las oportunidades, con el 
fin de determinar las necesidades, los objetivos 
y las representaciones de los actores de la co-
munidad educativa, en relación con  un objeto 
de colaboración común.

•	 Los centros educativos deben aceptar la com-
plejidad y las preocupaciones, por ejemplo el 
divorcio aparente entre teoría y la práctica en 
los diversos niveles del sistema educativo.

•	 Los centros educativos deben asegurar la so-
cialización del objeto de colaboración del pro-
yecto e identificar y respetar las características 
sociales y culturales de los actores.

•	 Los profesores deben registrar el recorrido me-
todológico de las acciones educativas como 
una estrategia fundamental para asegurar la 
progresión del proyecto.

•	 La gestión de los centros educativos debe ofre-
cer un espacio real de participación de los 
miembros de la comunidad, considerando su 
propia lógica de educación familiar, con el fin 
de tomar decisiones y desarrollar iniciativas in-
terculturales para compartir los objetivos y con-
tenidos de enseñanza asociados a un objeto 
de colaboración.

Ejes	                 Descripción de las acciones y responsabilidades

Tabla N° 1. Ejes metodológicos para una intervención educativa 	
	         intercultural
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Eje de la 
e c o n o -
mía: preo-
cupación 
por la pro-
ducción, 
el sentido 
y la instru-
m e n t a l i -
dad

Eje episte-
mológico

•	 Los centros educativos deben aumentar la pro-
ductividad, favorecer y sostener (financiar) la 
introducción de actividades concretas, valoriza-
das por los actores sociales y basadas en la soli-
daridad e identidad colectiva de la comunidad 
educativa.

•	 Los profesores deben generar el apoyo a los 
actores participantes, con el fin de construir el 
sentido de la colaboración en el proyecto y su 
finalidad.

•	 Los profesores deben mejorar los recursos dispo-
nibles, producir recursos didácticos para la lec-
tura y el análisis crítico de las situaciones y cons-
truir  un marco conceptual, con el fin de analizar 
e interpretar los resultados de la experiencia.

•	 Los profesores deben comprender que en con-
textos de interculturalidad, la educación y la 
escuela fundamentan sus acciones educativas 
en la matriz occidental-monocultural del cono-
cimiento escolar.

•	 Los profesores y los estudiantes deben asumir 
una postura epistemológica pluralista y con-
textual, es decir, desde un enfoque educativo 
intercultural, donde los conocimientos tradicio-
nales de las comunidades y de los pueblos cons-
tituyan un aporte para la comprensión y reso-
lución de diferentes problemas educacionales, 
sociales y ambientales. 

•	 Los profesores y estudiantes deben reconocer 
que hay prácticas que tienen sentido en contex-
tos culturales específicos, de ahí la importancia 
de comprenderlas bajo un pluralismo epistemo-
lógico necesario, para enfrentar y superar posi-
ciones en la articulación entre el conocimiento 
educativo mapuche y  el conocimiento escolar.

•	 Los profesores y estudiantes deben descubrir la 
lógica cultural para la identificación de actores 
sociales clave como los sabios mapuches, quie-
nes harán un aporte en la indagación de sabe-
res  y  conocimientos  socioculturales  locales  y 
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Eje de la 
tempora-
lidad

•	 favorecerá la participación de la familia y de 
la comunidad, desde una co-construcción del 
conocimiento educativo intercultural.

•	 Los profesores, directivos y quienes estén a cargo 
de la gestión educativa deben asumir que la in-
vestigación empírica, de frontera, resulta nece-
saria para la sistematización de los conocimien-
tos propios, en colaboración con los kimches e 
investigadores, como garantía de validación en 
la construcción de nuevos conocimientos y en 
apoyo al enfoque educativo intercultural.

•	 Los profesores, directivos y quienes estén a car-
go de la gestión educativa deben reconocer 
que la finalidad de la intervención es el forta-
lecimiento de los conocimientos propios aso-
ciados a la identidad sociocultural de los estu-
diantes, tanto mapuches como no mapuches, 
como resultado de la intervención educativa 
intercultural.

•	 Los profesores deben preparar, explicitar y so-
cializar la progresión y regresión eventual de la 
colaboración, con el fin de reorientar la inter-
vención educativa en el tiempo.

•	 Los profesores deben aceptar las debilidades y 
desafíos del proyecto respecto de  la toma de 
decisiones y señalar los sucesos de la interven-
ción.

•	 Los profesores deben favorecer la historicidad y 
tomar en cuenta la posibilidad de ajustar el pro-
yecto durante su desarrollo.
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Eje axio-
lógico: 
perspecti-
va crítica, 
filosófica 
y política 
que sus-
tenta la 
finalidad 
y la justifi-
cación de 
la inter-
vención

Fuente: Elaboración propia.

•	 Los directivos, los profesores y quienes están a 
cargo de la gestión educativa deben aclarar y 
redefinir permanentemente las finalidades, tan-
to política como educativa, cultural, económi-
ca y social.

•	 Los directivos y los profesores deben reparar las 
incertidumbres con la participación de todos los 
actores.

•	 Los directivos y los profesores deben manejar los 
conflictos que comprometan a los actores en el 
desarrollo de la intervención educativa.

•	 Los profesores y directivos deben realizar una 
actividad de cierre que convoque a los actores 
sociales involucrados, con el fin de evidenciar el 
mejoramiento del aprendizaje de los estudian-
tes, el reconocimiento de la familia y de la co-
munidad en la escuela y la valoración del esta-
tus epistemológico del conocimiento educativo 
propio en la educación escolar.
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	 Esta propuesta de intervención educativa intercultural, 
ha sido probada en la formación de profesores, en el desarro-
llo de las prácticas pedagógicas de egresados de la carrera 
de Pedagogía en Educación Básica Intercultural en Contex-
to Mapuche, en la Universidad Católica de Temuco. En esta 
experiencia, en general, se ha evidenciado que es posible 
incorporar los conocimientos sociales y culturales mapuches 
a la educación escolar. Estas prácticas pedagógicas inter-
culturales, han favorecido la valoración y respeto de los co-
nocimientos mapuches por parte de los estudiantes, además 
de mejorar la comprensión de los contenidos educativos es-
colares. Asimismo, ha sido posible identificar el fortalecimien-
to y mejora en la relación de la escuela con la comunidad, 
basada en una participación más activa de los sabios en 
los procesos educativos. Sin embargo, se manifiestan ciertas 
complejidades que surgen, principalmente, desde la escuela 
y que, actualmente, se presentan como desafíos. 

	 El principal desafío es superar el desconocimiento de 
los profesores con respecto al contexto sociocultural de sus 
estudiantes y asumir los beneficios del enfoque educativo 
intercultural, para contextualizar la enseñanza escolar para 
todos los estudiantes: mapuches y no mapuches. Además, 
mejorar los espacios de participación de la comunidad, ba-
sado en una metodología de co-construcción del currículum 
intercultural y mejorar el compromiso de los profesores con 
respecto al desarrollo de la intervención educativa intercul-
tural, con el fin de validar esta acción pedagógica en la es-
cuela. Al mismo tiempo, es necesario validar en el contexto 
escolar a los miembros y actores clave de la comunidad, ya 
que sus aportes educativos, permitirían ampliar los conoci-
mientos y el aprendizaje de los estudiantes. En consecuen-
cia con la propuesta de intervención educativa intercultural, 
es factible pensar en la posibilidad de revertir la monocul-
turalidad de las prácticas educativas escolares, en base a 
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un objeto de colaboración. Este proceso debe expresar de 
manera explícita, las necesidades e intereses de los padres y 
de la comunidad con respecto a la educación de sus hijos. 
Esto favorecerá la formación intercultural de las nuevas ge-
neraciones de mapuches y no mapuches, especialmente a 
partir de la enseñanza de la Historia, Geografía y Ciencias 
Sociales, contextualizada a la realidad sociocultural de los 
estudiantes. 

3.1.	 Enseñanza de la Historia, Geografía y Ciencias Sociales

	 Generalmente, los programas educacionales conside-
ran la enseñanza de la Historia, Geografía y Ciencias Socia-
les como asignaturas de Educación Básica y Educación Me-
dia, donde se describen las condiciones físicas del territorio 
y aportan estadísticas poblacionales de la realidad social, 
económica y ambiental (Hernández y Ordoqui, 2009). Con-
siderando la rapidez y la extensión de los cambios sociales 
en la relación con la progresiva globalización y los contextos 
locales, no es de extrañar que se repita lo que históricamente 
se ha denunciado, que es la persistencia  de  planes de estu-
dios cada vez más descontextualizados y obsoletos (Romero 
y Luis, 2008). Esto se debe a que la enseñanza de las ciencias 
sociales obedece a una corriente de pensamiento, donde las 
organizaciones sociales, políticas y económicas responden a 
ordenamientos institucionales y a estructuras de poder, que 
tienen como propósito influir en las formas de escolarización 
(Briand y Chapoulie, 1993; García, 2007). 

	 De este modo, los modelos de educación reinantes y 
los estilos de escolarización de niños y adolescentes han sig-
nificado que explícita e implícitamente se institucionalicen 
aquellas prácticas que están desligadas de los intereses y 
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conocimientos propios de los actores sociales (Romero y Luis, 
2008; Baudelot y Leclercq, 2008). En consecuencia, el cono-
cimiento escolar se sustenta en la lógica del conocimiento 
occidental, que establece la definición y organización de los 
contenidos para la enseñanza y el aprendizaje, desde una 
visión monocultural y universal (Quintriqueo, 2010).

	 Sin embargo, una epistemología más comprensiva y 
contextualizada se opone a los procesos educativos mono-
culturales, ya que es, más bien, una epistemología construc-
tivista, que considera tanto lo global como lo local. Su obje-
tivo es articular un gran número de propósitos y saberes que 
permitan analizar y comprender los contextos sociocultura-
les con el compromiso de los actores sociales (Lafontaine y 
Jean, 2005; Lecourt, 2007; Walsh, 2007; Padrón, 2007; Tavares 
y Santos, 2007; Hernández y Ordoqui, 2009). Entonces, surge 
la necesidad de una contextualización epistemológica del 
conocimiento desde la pedagogía, la historia, la geografía, 
la ecología y la sociología, donde se adopte un enfoque 
educativo intercultural en la educación. En este sentido, la 
enseñanza de las ciencias geográficas, asociadas a las cien-
cias sociales, requieren de una gran interacción de los es-
tudiantes con su entorno (Hernández, 2002). Por lo tanto, es 
necesario que la enseñanza del saber geográfico no renun-
cie a la vinculación con el entorno real como contexto de 
vida social y cultural de los estudiantes (Romero y Luis, 2008; 
Witham 2004; Weber y Chapman 2009; Boroushaki y Malc-
zewski, 2010). 

3.2.	 Epistemología contextualizada a la Pedagogía y la 	
	 Geografía

	 El estudio de la lógica del conocimiento ha sido, desde 
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los orígenes de la filosofía, objeto de permanente indagación 
y reflexión desde distintas perspectivas. En nuestro caso, la 
referencia es la epistemología, entendida como la disciplina 
que tiene como objeto de estudio el ‘conocimiento científi-
co’, cuyos aspectos más particulares son los problemas del 
conocer, del saber y los conceptos relacionados con el senti-
do y la inteligencia, que son aspectos vitales para compren-
der la realidad contextual (Nadeau, 2009). 

	 En esa perspectiva, la epistemología se comprende 
como una práctica continua y móvil, aunque esté plagada 
de leyes fijas e inmutables (Jaramillo, 2003). En este proceso, 
el científico-investigador, por multiplicidad de razones, se en-
carga de desenterrar elementos estáticos que sustentan la 
ciencia en su generalidad. Así, la epistemología va más allá 
de ser una ciencia utilizada para comprender disciplinas es-
pecíficas o la historia de la construcción del conocimiento. La 
conceptualización que realiza Jaramillo (2003), reconoce en 
la epistemología la posibilidad de estar constantemente des-
cifrando lo que ocurre en el mundo y establece que las rea-
lidades son dinámicas y múltiples. Los investigadores tienen 
la tarea de comprender y confrontar los conocimientos que 
emergen en ella. Así, por “…mucho tiempo se creyó que ha-
bía una única epistemología posible, pero también se creyó 
durante siglos que había una única geometría posible y ahora 
sabemos que hay varias geometrías y, probablemente, haya 
paradigmas epistemológicos concurrentes, contradictorios 
y diferentes” (Ardoino, 2005: 27). A partir de este marco, se 
plantea el desafío de avanzar hacia una epistemología con-
textualizada a la realidad social y cultural de los estudiantes 
mapuches y no mapuches, ya que existen diferentes formas 
de construir saberes y conocimientos (Quilaqueo y San Mar-
tín, 2008). Sin embargo, en el contexto local, la relación entre 
el conocimiento escolar y el conocimiento mapuche se ca-
racteriza por estar basada en las relaciones sociohistóricas.
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“[En el contexto escolar existen] tendencias que suplen la 
localidad histórica por formulaciones teóricas monolíticas, 
monoculturales y ‘universales’ y que posicionan el conoci-
miento científico occidental como central, negando así o 
relegando al estatus de no conocimiento, a los saberes de-
rivados de lugar y producidos a partir de racionalidades so-
ciales y culturales distintas” (Walsh, 2007: 13). 

	 De esta manera, el conocimiento escolar se sustenta 
en la lógica del conocimiento occidental, estableciéndose 
la definición y organización de los contenidos para la en-
señanza y aprendizaje desde una visión monocultural. Esta 
situación genera la hegemonía del conocimiento científico 
por sobre los conocimientos reconocidos como indígenas, 
populares o campesinos, ya que no tienen el estatus de co-
nocimiento científico. Aunque, la epistemología contextual 
propuesta por Padrón (2007) se opone a los procesos edu-
cativos monoculturales. El autor sostiene “…que los procesos 
científicos varían según el contexto y se esfuerza en explicar 
la ciencia, la tecnología y la investigación en dependencia 
de factores contextuales tales como las intenciones y presu-
posiciones del grupo académico…” (Padrón, 2007: 13). 

	 La pedagogía, históricamente ha supuesto que en la 
escuela se enseña un conocimiento que es científico, pero 
en la práctica se aprende una síntesis del conocimiento acu-
mulado por las disciplinas (Rockwel, 1995). Generalmente, en 
la escuela, pero principalmente en contextos indígenas, el 
conocimiento se presenta en forma despersonalizada, des-
vinculado de su productor, como algo naturalmente neutral 
y verdadero, por lo tanto, inobjetable (Filippa y Schiattino, 
1997). Sin embargo, el saber y el conocimiento, en contexto 
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mapuche, aparece como una construcción colectiva en la 
naturaleza del lenguaje (ontológico) y, también, en el inter-
cambio y participación de los actores (Quintriqueo, 2010). En 
este sentido, la noción de argumentación consiste en una 
lógica de proposición que también se relaciona con un mar-
co que permite la producción de saberes y conocimientos 
naturales, espontáneos o informales, donde se puede argu-
mentar sobre la veracidad. Aunque en la escuela, el discurso 
pedagógico plantea la construcción del conocimiento, no 
se dan a conocer las teorías, los enfoques ni las corrientes 
de pensamientos (Sagastizabal, 2006). Por esta razón, el es-
tudiante en clases interviene escasamente para desarrollar 
competencias cognitivas asociadas a un conocimiento inob-
jetable, formalizado, institucionalizado, lo cual obstaculiza la 
resolución de problemas, la producción de nuevos conoci-
mientos y la evaluación (Rockwell, 1995; Filippa y Schiattino, 
1997; Schmelkes 2006; Quintriqueo, 2011).

	 El sentido de la contextualización, en general, consiste 
en establecer una articulación entre los contenidos educati-
vos construidos en el contexto sociocultural de los estudiantes 
y aquellos contenidos formalizados en las bases curriculares, 
en una relación triangular entre el profesor, el saber ense-
ñado y los estudiantes que viven un proceso de formación 
(Houssaye, 1993). En efecto, en contextos escolares intercul-
turales e interétnicos, se debiera favorecer el desarrollo de 
la pedagogía, considerando la geografía como un aspecto 
central en la producción de saberes y conocimientos socia-
les, culturales, naturales y espirituales. Para ello, la epistemo-
logía es clave, por el hecho de ser una actividad intelectual 
que permite reflexionar sobre la naturaleza de la ciencia y so-
bre el carácter de sus supuestos, es decir, estudiar y evaluar 
los problemas cognoscitivos (Pizzi, 2005; Martínez y Ríos, 2006). 
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3.3.	 Geografía asociada al conocimiento de áreas territo-	
	 riales 

	 Desde el punto de vista etimológico, la palabra geo-
grafía quiere decir descripción de la tierra, ya que proviene 
de los términos griegos geo: tierra, y grafein: describir (Cres-
po, 2007). Por ende, la geografía es la ciencia que estudia los 
elementos físicos, biológicos y humanos que ocurren e influ-
yen en el planeta tierra, en su condición de lugar de residen-
cia del hombre. Al incorporar el concepto de hombre a esta 
definición, la sociología y la antropología se transformaron en 
ciencias asociadas al desarrollo de los estudios geográficos 
y viceversa. Por tanto, la interdisciplinariedad existente den-
tro de las investigaciones o trabajos asociados al territorio es 
la base fundamental para una adecuada interpretación y 
análisis de éste. Esta interdisciplinariedad se sustenta, por lo 
tanto, en la revisión que las distintas disciplinas efectúan de 
su desarrollo, a partir de los problemas y desafíos que el me-
dio les presenta y que deben enfrentar (Peña-Cortés et al., 
2009).

	 En la perspectiva mapuche, el territorio es una concep-
ción construida desde representaciones basadas en la rela-
ción persona-naturaleza-espiritualidad. Pero, a la vez, es una 
estructura constituida por un conjunto de personas, culturas 
y actividades diversas, organizando la intencionalidad de los 
actores que componen o depositan intereses en él (Quin-
triqueo y Muñoz, 2012). Así, el territorio se constituye como 
tal a partir de las articulaciones internas entre los siguientes 
componentes: patrones de asentamiento, uso de espacios, 
uso de recursos naturales, tecnologías históricamente inser-
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tas y apropiadas por los sujetos, entre otros. Esta visión del 
territorio, deriva de los modelos culturales de naturaleza y de 
sociedad, que es compartida por los actores que habitan e 
inciden en él (Escobar, 2000). 

	 Entonces, sólo incorporando este tipo de enfoque, 
parece posible superar los análisis sectoriales del territorio, 
lo que permite abordarlo desde sus dinámicas. Es decir, se 
aborda el territorio desde las interacciones y las tendencias 
que presenta en cuanto a sus variables físicas, población, in-
fraestructuras y marcos legales, lo que permite comprender 
la evolución que este ha presentado en el tiempo y, con ello, 
mejorar el conocimiento y la comprensión a la hora de plani-
ficar el desarrollo de actividades. Por ejemplo, los mapuches 
lafkenches y pewenches poseen características sociales y 
culturales distintas a los no mapuches; poseen saberes pro-
pios, que provienen de su identidad territorial y que han sido 
asimilados de su entorno y de su espacio de residencia. Asi-
mismo, se distinguen del contexto geográfico y cultural de los 
mapuches que habitan en los otros espacios (Castro, 2005). 
Sin embargo, la progresiva y sistemática subdivisión de sus 
tierras de cultivo ha provocado la emigración hacia zonas ur-
banas. Por lo tanto, la percepción del territorio se modifica, se 
re-significa y, en ocasiones, se pierden aquellas valoraciones 
transmitidas culturalmente. De este modo, el territorio históri-
co en que han vivido por generaciones, tal como ocurre con 
el paisaje, comienza a ser percibido como fragmentado por 
las poblaciones. La constatación de esta realidad conduce 
a visualizar primero y, luego, a sostener que la educación de-
bería planificarse en torno a rasgos territoriales específicos y 
contextualizados (Peña -Cortés et al., 2010). 

	 En consecuencia, surgen interrogantes en relación 
con la pertinencia de los conocimientos que se imparten ac-
tualmente en la educación formal del borde costero de La 
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Araucanía y del sector cordillerano acerca del territorio. Por 
lo tanto, sostenemos aquí que es fundamental que las parti-
cularidades de cada territorio sean incorporadas al currícu-
lum escolar de las escuelas locales. Así, entender la manera 
en que los lafkenches y pewenches comprenden el territo-
rio es un elemento clave a la hora de generar propuestas 
para desarrollar un currículum educacional contextualizado 
interculturalmente. Una aproximación a esta necesidad de 
conocimiento se sustenta en las investigaciones efectuadas 
por el Núcleo Iniciativa Científica Milenio (CIECII, P075-039-F) 
apoyada por los proyectos FONDECYT 1030861, 1080317, 
1051039, 1107583, 1085293, 1110489, 1110677 y 1140490.

3.4.	 Geografía aplicada a la enseñanza de las ciencias

	 El Hombre ha buscado respuestas tanto a los fenóme-
nos naturales que lo rodean como en aquellos relacionados 
consigo mismo en tanto individuo. En este sentido, hay que 
tener presente que la población humana es diversa y, consi-
derando especialmente esta diversidad de concepción de 
vida y mundo, es que se construyen, organizan y utilizan los 
conocimientos. Según Cyrulnik y Morin (2005), el conocimien-
to se ha convertido en un instrumento cada vez más potente 
en la sociedad de hoy, por lo cual existe una inquietud por 
mejorar la calidad de la educación y su equidad, a través de 
procesos de enseñanza–aprendizaje contextualizados. 

	 La enseñanza de las ciencias geográficas, asociadas a 
las ciencias sociales, requiere de una gran interacción con el 
entorno, por lo que es necesario que no renuncie a aquello 
que, desde sus orígenes, ha sido la base del conocimiento; se 
trata de la vinculación con el entorno real, que es el contex-
to del quehacer humano. Es así como el conocimiento geo-
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gráfico aporta elementos de comprensión al desarrollo de la 
educación y de los procesos de enseñanza y aprendizaje, lo 
que permite contextualizar el quehacer de la escuela. Por lo 
tanto, la inserción del ‘pensamiento geográfico’ incide en la 
construcción del entendimiento del lugar individual y colec-
tivo de las personas, como ciudadanos locales, nacionales, 
imperiales o globales (Poloszajska, 1996). Este aspecto de la 
geografía es relevante para la construcción de conocimien-
to en contexto indígena (por ejemplo, los humedales y bos-
ques de pehuen), por lo que el geógrafo puede construir en 
terreno la información local y generar instrumentos cartográ-
ficos y textos, que los profesores pueden usar para la ense-
ñanza de la Historia, la Geografía y las Ciencias Sociales. 

	 En ese contexto, son varias las habilidades del pensa-
miento espacial que se requieren para el aprendizaje de la 
geografía: 1) trasladar mentalmente un objeto de tres a dos 
dimensiones (transformación y rotación); 2) tener conciencia 
de propiedades de distancia (adyacente, próximo, cercano, 
lejano, muy distante); 3) comprender orientación y dirección 
(Norte, Sur, Este, Oeste); 4) usar marcos de referencia (siste-
mas de numeración de calles o de longitud y latitud); 5) rea-
lizar asociaciones geográficas del espacio (falta relativa de 
ciudades en áreas desérticas, patrones de densidad de ciu-
dades en áreas agrícolas fértiles, asociación entre zonas de 
ganadería y fábricas de productos lácteos); y 6) tener habi-
lidades para la lectura de mapas, entre otras. Estas habilida-
des se enmarcan en tres dimensiones que, de acuerdo con 
muchos autores, conforman el pensamiento espacial; estas 
son la visualización espacial, la orientación espacial y las re-
laciones espaciales (Witham, 2004; Weber y Chapman, 2009; 
Boroushaki y Malczewski, 2010). 
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3.5.	 Estudio del medio social en las prácticas pedagógicas

	 El estudio del medio social implica considerar que las 
variables estructurantes en ciencias sociales son la relación 
tiempo-espacio, la cronología, la causalidad y las nociones 
sociales (Hernández, 2002). En este marco, el diseño de prác-
ticas pedagógicas en la enseñanza de las ciencias sociales, 
la geografía, el territorio y la historia, deberían considerar los 
conocimientos previos, aprovechando el flujo de comunica-
ción que incide sobre los estudiantes, la familia y la comuni-
dad. Por ejemplo, la sistematización de la información adqui-
rida fuera del aula es de vital importancia, sin ser la única. 
	
	 La globalización de la información y las comunicacio-
nes, por su parte, contribuyen a formar imágenes determina-
das respecto del pasado-presente-futuro, como un conjunto 
de conocimientos de las experiencias directas con la reali-
dad, o bien, racional sobre ella. Así, la explosión comunica-
tiva que caracteriza a la cultura de masas, rompe, de cierta 
manera y parcialmente, cualquier estrategia que se base en 
una dinámica cerrada respecto de lo más cercano y próxi-
mo en la enseñanza del tiempo y el espacio.

“La televisión e Internet son sin duda una ventana abierta, 
que pone al niño y adolescente en contacto indirecto con 
las más diversas realidades en el tiempo y en el espacio, 
donde es posible acceder a otros contextos y formas de 
vida” (Hernández, 2002: 34).

	



Centro de Investigación en Educación en Contexto Indígena e Intercultural

70

	 En tanto, en contextos sociales indígenas e intercul-
turales, existen relatos orales que representan y comunican 
contenidos educativos en relación al tiempo, el espacio, el 
territorio y a la historia local. Esto refleja que en el medio esco-
lar coexisten diferentes formas de racionalizar las categorías 
del tiempo y el espacio.

	 Entonces, el interés del estudio y comprensión de la so-
ciedad es trabajar también con los medios de comunicación 
locales y globales sobre la realidad social y cultural que serán 
transmitidos mediante la acción educativa escolar. Esto de-
manda la necesidad de racionalizar y sistematizar los temas 
educativos de la realidad sociocultural a la cual pertenecen 
los estudiantes. En este caso, el conocimiento sobre la geo-
grafía y el territorio, la historia local, la relación de parentesco 
y la lengua. Estos contenidos son necesarios para un enfoque 
educativo intercultural. Asimismo, los estereotipos, prejuicios, 
visiones y representaciones sociales de la realidad, necesitan 
ser trabajados pedagógicamente en la formación de futu-
ros ‘ciudadanos interculturales’. Este es un trabajo didáctico 
donde el juicio crítico de las fuentes de información constitui-
rá, sin lugar a dudas, una de las tareas más importantes des-
de el punto de vista de la formación científica y humanista. 
Para ello, la contextualización curricular es fundamental para 
mejorar la enseñanza y el aprendizaje de las nociones de es-
pacio y tiempo en relación a la geografía y el territorio.
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3.5.1. 	Noción de espacio

	
	 La noción de espacio, al igual que la noción de tiem-
po, cronología, causalidad y la adquisición de nociones so-
ciales, son sin duda, ejes importantes en la enseñanza de la 
Historia, Geografía y Ciencias Sociales. Algunos psicólogos se 
han preocupado, con cierta intensidad, acerca de cómo se 
adquieren las nociones espacio-temporales y sociales (Ca-
sasanto, Fotakopoulou y Boroditsky, 2010). La comprensión y 
representación del espacio en los niños, niñas y jóvenes impli-
ca una compleja tarea de tipo interdisciplinario, puesto que 
las relaciones espaciales están presentes en diferentes áreas 
(Hernández, 2002). Sin embargo, nos limitaremos a la adqui-
sición del concepto espacio en lo que concierne principal-
mente a las ciencias sociales.

	 Desde la geografía, el espacio y el tiempo en el terri-
torio son un fragmento de la realidad social (Silveira, 2013). 
Así, el estudio de los espacios geográficos y territoriales en 
el campo de la investigación científica, tiene como propósi-
to comprender la interrelación de las estructuras espaciales 
y la forma en que se configuran y reacomodan las diversas 
dimensiones del hombre en tanto ser social, que dinamiza y 
transforma su espacio (Tibaduiza, 2008). En esta perspectiva, 
las personas construyen una representación social del entor-
no como un mundo de vida, donde espacio y tiempo son 
conceptos interrelacionados en tanto referencia para de-
sarrollar las actividades de aprendizaje-enseñanza (Delval, 
2007). Sin embargo, históricamente, existe más bien una con-
cepción empirista del espacio, para construir conocimientos 
que permitan elaborar generalizaciones sobre la base de 
una visión geométrica del espacio (Silveira, 2013).
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	 La visión métrica y concreta del espacio se relaciona 
con la geografía física, tomando como base el modelo físi-
co y mecanicista del universo. Es decir, es la concepción de 
un espacio absoluto y un tiempo absoluto, mientras que es-
pacio relativo y tiempo relativo serán sólo medidas externas 
asociadas a la sensibilidad del hombre (Silveira, 2013). Desde 
el medio físico, el espacio presenta estructuras y formas idén-
ticas para todos, independiente de la experiencia y se en-
cuentran en nuestra facultad de conocer (Delval, 2007). Son 
estructuras y formas del espacio, que adquieren categorías 
universales, concebidas a priori, imprescindibles para cono-
cer la materia y para aprender los contenidos (Silveira, 2013). 
También, en el marco de las ciencias sociales, surge la geo-
grafía humanística con el propósito de superar las limitaciones 
del positivismo y el materialismo, incorporando la espirituali-
dad de las personas, según el territorio donde se desenvuel-
ven, especialmente en contextos indígenas (Iturralde, 2011). 
En este sentido, en la actualidad el estudio de la geografía 
humana está ligada a las ciencias sociales no positivistas, 
para lograr una comprensión del ser humano en el mundo, 
más que obtener explicaciones causales (Silveira, 2013). Es 
así como la geografía humanista, apoyada en la fenomeno-
logía y en la hermenéutica, busca estudiar el espacio asocia-
do a un lugar, al ambiente, al paisaje y la región. El propósito 
es  comprender y explicar las continuidades y discontinuida-
des de la geografía y el territorio (Tibaduiza, 2008).

	 En la perspectiva descrita, la geografía humanísti-
ca centra su interés en el espacio vivido, el mundo de ex-
periencia inmediata, anterior a las ideas científicas, donde 
a los individuos se les consideran con sentimientos, valores 
y deseos condicionados a su propio contexto sociocultural 
(Dallman et al., 2013). En tanto, en contextos indígenas esta 
noción de espacio se relaciona con la percepción y el senti-
do que tiene el territorio en la organización social, asociada 
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a la afectividad sobre los lugares (Simpson, 2014; Alfred, 2014; 
Irlbacher-Fox, 2014). Por ejemplo, nos referimos al sentido de 
pertenencia y a la valoración del espacio como resultado 
de la asignación de nombres a lugares específicos, es decir, 
la toponimia (Debarbieux, 1998; Colligon, 2002). Además, el 
valor que dichos espacios adquieren para las personas de la 
familia y la comunidad, como por ejemplo los espacios  ce-
remoniales para el caso mapuche.

	 El interés por la valoración del entorno geográfico y 
el territorio, así como la percepción e imágenes que de él 
construyen los sujetos en su dimensión individual y social, re-
quieren de estudios desde distintas perspectivas disciplina-
rias y epistemológicas (Tibaduiza, 2008). Se trata de estudios 
donde la subjetividad, y en el caso indígena la espiritualidad, 
constituyen componentes centrales en el estudio del hombre 
como un ser modelador y transformador de las dinámicas es-
paciales, geográficas y territoriales (Peña-Cortés et al., 2006: 
Wildcat et al., 2014). 

	 En contexto mapuche, estudiar el espacio asociado a 
las transformaciones territoriales como construcción integral, 
significa considerar lo geográfico, ecológico, sociocultural, 
político y espiritual vinculados a las dinámicas propias y exter-
nas de la relación mapuche-entorno-sociedad (Le Bonniec, 
2013). Las dinámicas propias se refieren a hechos, como la 
ocupación y uso del territorio, según la lógica sociocultural 
mapuche. En tanto las dinámicas externas, se refieren a he-
chos como las modificaciones territoriales producto de la 
conquista, colonización, creación del Estado chileno en un 
marco geopolítico y actualmente de globalización. 

	 Desde la cosmovisión mapuche es posible identificar 
cinco nociones de espacio referidas a lo geográfico-territo-
rial: 1) La noción de püji, referida a la tierra como territorio y 
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fuente de energía material y espiritual de los seres vivientes, 
un espacio donde se vive desde los kuyfike che(ancestros) 
hasta la actualidad; 2) La noción de püjü, en tanto fuerza 
espiritual que habita la tierra, para dar vida a las personas 
y acompañarles en la relación hombre-entorno-sociedad, 
para protegerles del mal en las respectivas territorialidades; 
3) La noción de wenu mapu, referida a un espacio vertical 
que sostiene la tierra desde espíritus superiores; 4) La noción 
de nag mapu, referida a la dimensión horizontal de la tierra y 
el territorio, como espacio donde se genera vida física y bio-
lógica; y 5) La noción de münche mapu, se refiere a fuerzas 
que sostienen la vida bajo la tierra, un espacio posterior a la 
vida de las personas (Quintriqueo et al., 2014-2018, FONDE-
CYT N° 1140490). 

	 En el conocimiento mapuche se observa que el eje 
articulador de las dimensiones del espacio y tiempo está 
dado por la noción de az mapu que refiere a las caracte-
rísticas geográficas de la tierra. Es una imagen que permite 
dar lectura a la naturaleza y la vida en el mundo (Ñanculef, 
2007; Neira et al., 2012). Otro eje articulador en la relación 
mapuche-entorno-sociedad está dado por la partícula el del 
mapunzugun, que refiere a la idea de establecer un orden 
en el espacio y en el tiempo. Esto constituye una forma de 
pensamiento que se preserva en la identidad mapuche y se 
expresa en tres niveles de significación: 1) cosmovisión sobre 
el mundo físico, sobre el entorno natural y social; 2) cosmo-
gonía, donde se explica los orígenes y poderes espirituales 
que permiten interpretar las concepciones sobre los elemen-
tos objetivos y subjetivos; y 3) la cosmología, que expresa los 
conceptos de orden, número, ritmo, lógica y percepciones 
del tiempo y del espacio (Quintriqueo et al., 2014-2018, FON-
DECYT N° 1140490). Es así como en el conocimiento mapu-
che sobre el pasado y el presente, se encuentra ligado a gü-
nechen (fuerza espiritual superior) (Quintriqueo y Cárdenas, 
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2010). En este sentido, el pueblo mapuche ha construido una 
noción de tiempo que le ha permitido desarrollarse histórica-
mente en su territorio.

3.5.2. 	Noción de tiempo

	 La noción de tiempo constituye otro de los concep-
tos básicos en la enseñanza de la Historia, Geografía y Cien-
cias Sociales, desde la concepción de universo, pasando por 
ciertos conocimientos representados en la lengua mapuche, 
como es el caso de la toponimia. Esto incluye las nociones 
de física elemental como la composición de los ciclos vitales. 
Así, el tiempo resulta una categoría cognitiva muy importante 
para el pensamiento humano, pero a la vez complejo (Del-
val, 2007). El hecho de que los científicos todavía discutan 
acerca de qué es el tiempo y cuál es su origen, subraya la 
complejidad que supone para niños y jóvenes la adquisición 
de este concepto (Hernández, 2002).

	 Comprender el tiempo y sus relaciones con el espa-
cio ha sido una preocupación permanente y recurrente a lo 
largo del tiempo histórico, tanto en la filosofía como en disci-
plinas particulares (Silveira, 2013). El pensamiento geográfico 
apela a una noción de espacio geométrico en el tiempo, 
en forma abstracta, ligada a una realidad empírica y bus-
cando su disponibilidad en el espacio concreto, como una 
condición unitaria de existencia entre espacio-tiempo y geo-
grafía (Silveira, 2013). Desde la dimensión del tiempo como 
movimiento, la preocupación fundamental ha sido encon-
trar categorías universales para aprender, explicar y medir el 
tiempo (Tibaduiza, 2008). El tiempo en movimiento articula 
las ideas de permanencia, ritmo, medida de duración, las di-
mensiones del espacio y del tiempo, como una forma dialéc-
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tica de pensar;  no existe el tiempo donde no hay movimien-
to y constituye una medida, un número para el movimiento 
(Silveira, 2013). 

	 A la base de tales categorías se construye una visión 
separada del tiempo y del espacio. Son categorías perma-
nentes que parecen atravesar las épocas, asociadas a con-
ceptos empíricos para captar los contenidos de la materia 
en la relación tiempo-espacio (Silveira, 2013). Sin embargo, 
en la  modernidad el tiempo y el movimiento están asocia-
dos, donde el movimiento como tiempo puede ser medido y 
el espacio es geométrico, homogéneo, inmutable, instituido 
y su asociación remite al futuro del pensamiento (Hernández, 
2002). Con ello, se comprende que todo está ligado al uni-
verso, tanto las etapas de evolución como la sustancia sim-
ple que lo constituyen están vinculadas entre sí. Es la razón 
por la cual hay una multitud de unidad, una temporalidad 
inherente al ser, que no puede ser dejado de lado (Silveira, 
2013). En este sentido, en el tiempo y en el espacio, el mundo 
que se mantiene unido, es relacional y racional, porque la 
razón es la facultad de enlazar y permite comprender que el 
pensamiento relacional no admite conceptos puros (Tibadui-
za, 2008). En esta perspectiva, en el pensamiento occidental 
se admite la dimensión histórica del tiempo, que busca con-
ciliar la razón y el devenir en un pensamiento dialéctico, para 
comprender un concepto a partir de su complemento y el 
tiempo de la historia de los hombres (Pagés, 2010).

	 Con la teoría de la relatividad se produce un cambio 
epistemológico radical en la concepción del tiempo desde 
las ciencias exactas, pero también desde la filosofía, donde 
se abandona el tiempo absoluto e idéntico para todos (Sil-
veira, 2013). Esta concepción conduce a la idea de un espa-
cio-tiempo cuatridimensional, es decir, el tiempo y espacio 
son relativos, donde no hay un tiempo cósmico para todo el 
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universo, sino que cada espacio tiene su propio tiempo local. 
Esto significa que ya no hay distancia entre puntos, sino inter-
valos entre acontecimientos que nos permite pensar la idea 
de  tiempo-espacio, donde el espacio es considerado como 
un sistema de relaciones y el tiempo es una dimensión esen-
cial (Silveira, 2013). Esto implica diferenciar un tiempo abs-
tracto, como variable física, medido por el reloj y el tiempo 
concreto, referido a la duración experimentada, vivida por 
la conciencia (Hernández, 2002). Por ejemplo, la duración de 
un día asociado a las actividades sociales, culturales y agrí-
colas que se realizan en la comunidad. Esto significa que en 
la relatividad existen varios tiempos que se corresponden y 
que conservan órdenes de desarrollo objetivo, pero no man-
tienen duraciones absolutas, donde el tiempo no aparece 
continuo sino bajo una cierta espesura, gracias a la supera-
ción de varios tiempos independientes (Silveira, 2013). Así, el 
tiempo histórico se entiende como una realidad concreta y 
viva (Pagés, 2010).

3.5.3. El tiempo histórico

	 En cuanto a la noción de tiempo histórico, las investi-
gaciones señalan que su adquisición por parte de los niños y 
jóvenes es lenta y gradual, aunque puede iniciarse ya desde 
los primeros años de su escolarización (Hernández, 2002). En 
cualquier caso, el tiempo histórico, mínimamente asumido, 
es la culminación de un desarrollo que comienza con la ad-
quisición de las nociones de tiempo vivido (personal) y con-
tinúa con el tiempo físico (mensurable). A través del tiempo 
social el estudiante llega a la plena comprensión del tiempo 
histórico, que adquiere consistencia en la medida que se ti-
pifica o relaciona con determinadas imágenes, procesos y 
hechos sociales del pasado (Hernández, 2002).
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	 En Educación Básica, resulta primordial considerar la 
experiencia del estudiante: su historia personal, familiar y los 
sucesos de la comunidad o del contexto local en general. Sin 
embargo, hasta la actualidad, en Educación Básica y Media 
prevalece una enseñanza caracterizada por una mezcla de 
elementos obsesionada por los objetivos, por una planifica-
ción rígida, una desconexión de los contenidos con el con-
texto y donde prevalece una enseñanza memorística (Harris, 
2002; Sáez y Fernández, 2009). Para superar estas prácticas, 
es posible pensar una enseñanza de la Historia, Geografía y 
Ciencias Sociales integradora de aspectos temporales y es-
paciales. Para ello es necesario considerar la historicidad de 
los sujetos, partiendo de lo más próximo (realidad local, re-
gional, nacional y mundial), relacionando la enseñanza con 
épocas pasadas y futuras  (Sáez y Fernández, 2009).  

	 Para comprender el tiempo histórico resulta fundamen-
tal trabajar con líneas temporales (representación gráfica del 
tiempo). Es decir, situar los conocimientos de la experiencia a 
modo de hitos a lo largo de la línea de tiempo, con el fin de 
trabajar los cambios y continuidades en dos dimensiones: la 
cronología y la causalidad (Hernández, 2002). La cronología, 
es concebida como un sistema de medición convencional 
(siglos, eras, etc.), arbitraria, como un producto cultural, don-
de la estimación del tiempo y la organización de fechas son 
aspectos absolutos y relativos. En este sentido, resultará útil 
el estudio de diversos sistemas cronológicos (griego clásico, 
cristiano) en combinación con el uso de sistemas persona-
les o sociales para situar los acontecimientos. En cuanto a 
la causalidad, es decir, de la correcta comprensión de las 
relaciones causa–efecto, presenta uno de los retos más inte-
resantes en el aprendizaje. En el caso de las ciencias sociales, 
la investigación sobre la causalidad se ha basado, casi siem-
pre, en su dimensión histórica (Hernández, 2002). No obstante, 
este concepto es relevante en todas las áreas de las ciencias 
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sociales, como la geografía, la economía, la antropología y 
en otras áreas de estudio como las ciencias experimentales. 
El intervalo temporal entre causa y efecto suele ser mayor 
en historia que en otros dominios causales. En historia, es fre-
cuente que un hecho tenga consecuencias a corto plazo, 
pero también a mediano y largo plazo. Generalmente, los 
acontecimientos históricos tienen más de una causa y tienen 
más de una consecuencia (Pagés, 2010).

	 Pagés (2010) sostiene que la enseñanza del tiempo his-
tórico debe hacerse teniendo en cuenta la relación tiempo y 
espacio como dimensiones de la enseñanza de la geografía 
y del territorio. El tiempo surge como un componente impor-
tante para comprender la complejidad del territorio y para 
establecer las interrelaciones entre los diversos elementos 
de un paisaje (Sáez y Fernández, 2009). Esto significa que en 
cada época se ha dado un significado diferente al tiempo, 
por lo cual una sociedad vive la temporalidad desde la di-
versidad, donde no existe una única percepción, sino una 
diversidad de experiencias y de representaciones (Tibaduiza, 
2008). El tiempo histórico sirve para establecer los niveles de 
desarrollo y evolución de cada sociedad. En cuyo proceso, 
según la concepción occidental eurocéntrica, el tiempo li-
neal es impuesto para comprender la historia, otras culturas 
y civilizaciones (Pagés, 2010). Frente a esta concepción de 
tiempo, aumentan progresivamente perspectivas más críti-
cas en relación a las siguientes dimensiones: a) lo que debe-
mos enseñar; b) la noción de tiempo y el tiempo histórico; c) 
la temporalidad humana; y d) el conocimiento sobre cómo 
pasa el tiempo.

	 En relación a lo que debemos enseñar con respecto 
al tiempo histórico, en la escuela de Educación Básica, se 
debería mostrar a los estudiantes el tiempo que está presen-
te en las experiencias inmediata de la familia y la comuni-
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dad, integrando el lenguaje y las narraciones (Pagés, 2010). 
En este sentido, la construcción de la temporalidad se realiza 
durante toda la vida y la escuela puede ayudar a que los 
estudiantes organicen estructuras temporales cada vez más 
significativas y funcionales, desde su entorno más próximo, 
precisando y refinando las nociones de temporalidad y espa-
cialidad (Sáez y Fernández, 2009). 

	 En Educación Básica se establecen las bases del cono-
cimiento histórico como la temporalidad, a partir de la com-
prensión de los antecedentes del pasado que nos ayudan 
a proyectar la comprensión del futuro tanto de la familia, la 
comunidad, como de la sociedad nacional e internacional 
(Pagés, 2010). Esto significa que en la escuela los profesores 
pueden considerar las propias narraciones de los estudian-
tes como recursos vitales para el aprendizaje de conceptos 
temporales y espaciales. Así, el profesor recurriendo a la tem-
poralidad vivida por los estudiantes, en relación a las activi-
dades cotidianas como la organización del horario y las ac-
tividades culturales, ayudarían a comprender la noción del 
tiempo, desde su experiencia social más inmediata (Sáez y 
Fernández, 2009).  

	 La dimensión referida a la noción de tiempo y el tiem-
po histórico, se necesita que los estudiantes comprendan 
que el tiempo es irreversible, que no lo podemos recorrer ha-
cia atrás (Pagés, 2010). Los estudiantes deben comprender  
que el tiempo no se puede separar del espacio, porque es 
en el terreno de lo físico que observamos los cambios (Sáez y 
Fernández, 2009).  Este aspecto puede ser identificado, des-
crito y explicado por el profesor con elementos concretos. 
Por ejemplo, el paisaje de la comunidad y su evolución, las 
herramientas de trabajo y los utensilios que se usan en la vida 
cotidiana. Así, los estudiantes podrán comprender que el 
tiempo es relativo, ya que es percibido de manera diferente 



Enseñanza de Historia, Geografía y Ciencias Sociales: hacia una Perspectiva Intercultural 

81

por cada persona y cada cultura, según formas de represen-
tar el tiempo de manera distinta (Pagés, 2010). En esta con-
cepción integradora de conocimientos, la historia se enseña 
y aprende desde el contexto sociocultural de los estudiantes, 
desencadenando la descripción de personas, lugares y he-
chos históricos.

	 En la dimensión referida a la temporalidad humana, se 
incluyen tres conceptos de amplio significado: pasado, pre-
sente y futuro. Conocemos el pasado a partir de diferentes 
fuentes como por ejemplo, documentos, el patrimonio histó-
rico local y nacional como también en la memoria individual 
y social (Pagés, 2010). El tiempo del pasado por ejemplo, in-
cluye elementos de nuestra memoria individual, de nuestros 
recuerdos más significativos, así como de la memoria social 
y la memoria histórica. El presente es un fragmento temporal, 
un nexo de unión entre lo que ya ha sucedido (el pasado) y 
lo que está por suceder, lo que está por llegar (Pagés, 2010). 
La historia personal y familiar de nuestros estudiantes, es his-
toria del presente cercano en el tiempo. Aquí, el futuro tiene 
diferentes formas de concretarse, según la cultura y la socie-
dad a la cual pertenece un sujeto. Es decir, cada estudian-
te, dependiendo de su pertenencia social y cultural, podría 
tener una concepción  propia del futuro que debe enfrentar 
en su vida, tanto en el medio social como escolar.

	 La dimensión referida al conocimiento sobre cómo 
pasa el tiempo, está asociada  a los cambios de las cosas en 
la realidad histórica, natural, social y cultural. Aquí el concep-
to de cambio va ligado a la continuidad, por lo cual los estu-
diantes deben comprender que existen cambios y continui-
dades. Además, deben entender que las personas producen 
cambios, ya que desde el punto de vista biológico en cada 
segundo ocurren cambios, pero que siempre continuamos 
siendo la misma persona (Pagés, 2010). En este sentido cuan-
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do el profesor estudia la historia local con sus estudiantes, los 
aspectos de cambio constituyen el elemento central, pues-
to que se asocia al crecimiento poblacional, los cambios 
de la geografía, las transformaciones del paisaje local y las 
transformaciones del territorio, entre otros (Tibaduiza, 2008). 
Desde el punto de vista pedagógico y didáctico el profesor 
debe explicitar los elementos que permanecen en la estruc-
tura del paisaje geográfico, del territorio, de lo urbano y rural; 
evidenciando en forma permanente y concreta los cambios 
en la realidad sociocultural que viven sus estudiantes (Pagés, 
2010). De esta forma los estudiantes aprenderán y compren-
derán acerca de los elementos que configuran el patrimonio 
cultural e histórico, local, regional, nacional e internacional, 
relevando sus continuidades y discontinuidades en el tiempo 
y en el espacio.

	 En la actualidad está emergiendo una nueva represen-
tación del tiempo histórico, donde la concepción de tiempo 
único deja paso a la multiplicidad de ritmos y de tiempos, 
aunque nuestra sociedad aún está atrapada en una visión 
lineal del curso de la historia (Pagés, 2010). Esta forma lineal 
de concebir el tiempo, interpreta los cambios como mejoras 
y como progreso, olvidando que la noción de progreso no es 
única y que puede representar distintas formas de concebir 
el mundo (Tibaduiza, 2008). Así, la historiografía más crítica 
reivindica una nueva concepción de la temporalidad, hacia 
una nueva interpretación de la historia que permita formar 
sujetos y ciudadanos para pensar futuros alternativos (Pagés, 
2010).

	 En esa perspectiva, la historia constituye una disciplina 
que coincide con las aproximaciones de las ciencias sociales 
con respecto al tiempo, como una estructura de conceptos: 
la memoria, las utopías, los cambios, la gestión del tiempo 
social entre otros (Tibaduiza, 2008). Aunque el tiempo expli-
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ca la existencia de la historia como pasado, la historia como 
ciencia interpreta este pasado. Aunque, no ha aportado un 
modelo conceptual que nos permita elaborar un currículum 
para la enseñanza del tiempo histórico, especialmente en 
contextos indígenas e interculturales. Aquí surge el papel de 
la didáctica de la historia en el sentido de que sea capaz 
de proponer un modelo conceptual sobre el tiempo, es de-
cir, una síntesis de las diversas aportaciones para la enseñan-
za de la historia en la escuela de Educación Básica (Pagés, 
2010).

	 Trabajos como los de Delval (2007), han demostrado 
que los niños y niñas de siete años ya dominan determinadas 
categorías temporales, como ordenar la secuencia de las 
edades de los miembros de la familia. Esto muestra la impor-
tancia que debiera dar el profesorado a la cronología, como 
un aspecto fundamental de la enseñanza de la historia, pero 
que al final de la escolaridad obligatoria el alumnado no la 
domina (Sáez y Fernández, 2009). Este problema se sustenta 
en que el profesorado considera que el aprendizaje de la 
cronología es difícil, en cambio algunas investigaciones re-
conocen la capacidad del estudiante para identificar, des-
cribir y explicar los cambios de su propio entorno geográfico 
e histórico (Pagés, 2010). Es así como al finalizar la escolari-
dad obligatoria los aprendizajes de los estudiantes sobre la 
historia están fragmentados, por una serie de hechos aisla-
dos, personajes, fechas y algunos tópicos sobre conceptos 
como descubrimiento, revolución y progreso (Pagés, 2010).

	 La construcción de las nociones sociales por parte de 
los jóvenes, es uno de los aspectos importantes que debe 
atenderse en el desarrollo curricular. Para este propósito es vi-
tal introducir conocimientos específicos, donde los estudian-
tes tengan la oportunidad para la discusión y comprensión 
crítica de la sociedad, mediante una didáctica de las cien-
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cias sociales que tenga por objeto: 1) considerar las principa-
les contribuciones de los investigadores en psicología evolu-
tiva, en particular, los estadios evolutivos del niño, tomando 
como punto de partida lo establecido por Piaget (1975); 2) 
considerar la teoría del aprendizaje significativo de Ausubel, 
Novak y Hanesian (1983) y el concepto de zona de desarrollo 
próximo de Vigotsky (1991), entre otros; 3) fundamentar la im-
plementación didáctica de las ciencias sociales en la expe-
riencia vivida por el estudiante; 4) fomentar la participación 
crítica y activa de los estudiantes por medio de la didáctica 
sobre el contenido; 5) aprovechar y analizar los recursos de 
nuestra época; 6) fomentar el uso de técnicas como el tra-
bajo de campo, el trabajo de co-construcción en la relación 
escuela-familia-comunidad, las encuestas, observación e im-
plicación en prácticas socioculturales, la entrevista personal 
y grupal; y 7) favorecer un aprendizaje intercultural sobre la 
Historia, Geografía y Ciencias Sociales, mediante el desarro-
llo de las capacidades formales de los estudiantes, que tome 
como base el conocimiento propio de su contexto sociocul-
tural y el conocimiento escolar.

	 En esta perspectiva, el aprendizaje del tiempo histórico 
puede ayudar a estructurar el conocimiento sobre la historia 
si se realiza teniendo en cuenta algunas consideraciones:

1) la escuela debería superar la enseñanza de una historia 
de museo, que presenta el tiempo histórico como acumula-
ción de datos y fechas; 2) el aprendizaje del tiempo histórico 
debería referirse al pasado, presente y futuro, considerando 
experiencias a nivel personal y social; 3) la enseñanza de la 
historia debería partir del tiempo presente y de los problemas 
propios del estudiante, para poder formarse en valores de-
mocráticos; 4) se debería cuestionar las categorías tempo-
rales que se presentan como categorías naturales, cuando 
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en realidad son construcciones sociales; 5) no sólo debemos 
enseñar una determinada periodización, sino que también 
debemos enseñar a priorizar experiencias históricas propias 
del contexto de los estudiantes; 6) la cronología debería en-
señarse en relación a una serie de conceptos temporales 
básicos, como es el cambio, la duración, la sucesión, los rit-
mos temporales o las cualidades del tiempo histórico; 7) los 
conceptos temporales actúan como organizadores cogniti-
vos tanto en los acontecimientos de la vida cotidiana como 
en el proceso de comprensión de la historia vivida, local y 
global; y 8) el pensamiento  temporal está formado por una 
red de relaciones conceptuales, donde  se sitúan los hechos 
personales e históricos de manera más o menos estructura-
da (Pagés, 2010: 285-286).

	 En consecuencia, la construcción del concepto tiem-
po y espacio, permite comprender el estudio de la geografía 
y del territorio. 

3.5.4. El estudio de la geografía humana y el territorio

	 El estudio de la geografía históricamente se ha realiza-
do desde un enfoque positivista y métrico, donde el objetivo 
central ha sido explicar los hechos, procesos, hitos, hechos 
geográficos y territoriales objetivados por sus aspectos físicos 
(Pagés, 2010). En la actualidad, esta corriente positivista ha 
evidenciado su incapacidad para responder a cuestiona-
mientos que surgen en relación a  fenómenos ocurridos en 
el espacio y en el tiempo con  respecto a  la geografía y el 
territorio (Tibaduiza, 2008; Sáez y Fernández, 2009; Dallman et 
al., 2013). Frente a esto surge la geografía humanística para 
comprender los cambios y continuidades del espacio y del 
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tiempo asociado a la geografía y el territorio. Esta es una nue-
va forma de hacer y entender la disciplina geográfica y sus 
rasgos fundamentales están definidos por la fenomenología 
que busca una mirada integral (Pagés, 2010). Este enfoque 
tiene como propósito nuevas comprensiones de la geografía 
y el territorio, articulando las apariencias y las esencias, en-
tre objetividad y subjetividad, estudiando a los sujetos en el 
contexto de su experiencia de relación directa con el mundo 
natural (Pagés, 2010).

	 La geografía humana explora las relaciones entre los 
seres humanos y su entorno natural, para indagar los patro-
nes sociales que dan forma a las sociedades humanas (Derek 
et al., 2009). Desde principios de 1990, la geografía cultural se 
ha convertido en una de las ramas de la geografía humana. 
En este marco, el paisaje cultural está referido a la huella de 
las personas y grupos en el territorio, para leer e interpretar 
sus prácticas, donde el paisaje puede resultar difícil, porque 
la mayoría de los investigadores no tienen una mirada crítica 
sobre lo que ven (Derek et al., 2009). Los primeros estudios so-
bre el paisaje están centrados principalmente en la descrip-
ción de las áreas rurales y productos culturales (artefactos), 
en lugar de los procesos que crearon esos productos. Sin em-
bargo, los movimientos sociales de los años 1960 y 1970 pro-
dujeron un cambio en la forma de estudiar el paisaje, debido 
a la naturaleza altamente urbanizada de la sociedad (Derek 
et al., 2009). Primero, dichos estudios dieron cuenta de que 
las áreas urbanas y rurales entregan pistas sobre la moderni-
zación de la cultura. Luego, los investigadores se enfocaron 
en las representaciones, señales, símbolos y significados del  
paisaje y los procesos de creación de un paisaje cultural (De-
rek et al., 2009). Pero a partir de mediados de los años 90, la 
geografía cultural experimentó otro cambio, esta vez hacia 
enfoques no representativos o figurativos que estudian a la 
gente y el lugar (Derek et al., 2009). Este cambio hizo hinca-
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pié en la importancia de las prácticas y experiencias, en lugar 
de las cosas en el análisis del paisaje. Hoy en día, el estudio 
del paisaje cultural considera tanto las teorías de la creación 
del paisaje, los objetos físicos en el paisaje y, cómo el poder, 
la desigualdad y la justicia social se manifiestan en el paisa-
je. Por ejemplo, ilustran dicho cambio, la transformación del 
uso del suelo y del paisaje natural y cultural de La Arauca-
nía como producto de zonificación urbana, la forestación, 
los tendidos y proyectos de generación eléctrica y las rutas 
viales. En este sentido, no se puede estudiar el paisaje cultural 
sin tener en cuenta cómo los humanos han dado forma al 
espacio geográfico, considerando los impactos ambientales 
que generan las personas en sus territorios y territorialidades.

	 Territorio y Territorialidad, son conceptos que están re-
feridos al espacio geográfico. Por un lado, un territorio ocu-
pado por una persona o grupo de personas y/o por una insti-
tución, es entendido como un área o ‘espacio acotado’. Por 
otro lado, el proceso mediante el cual los individuos o grupos 
reivindican un territorio se denomina ‘territorialidad’ (Méren-
ne-Schoumaker, 2008).

	 Entonces, el territorio implica formas particulares de 
pensar sobre el espacio geográfico y los territorios mismos pue-
den ser vistos como un resultado de las prácticas territoriales 
que los individuos o grupos reivindican. En este sentido, la te-
rritorialización está asociada al comportamiento territorial de 
las personas, por fuerzas mayores, ya sea como fenómenos 
‘naturales’, ‘sociales’, ‘políticos y ‘legales’, que determinan o 
caracterizan un grupo humano para cumplir una finalidad en 
su desarrollo socio histórico (Bonnemaison, Cambrézy y Quin-
ty-Bourgeois, 1997). Algunos ejemplos de territorialización en 
La Araucanía son: 1) el proceso de radicación por Título de 
Merced que estableció a las familias y comunidades mapu-
ches sobre un territorio que en ese momento ocupaban, to-
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mando como referencia un tronco parental que ejercía el 
rol de dirigente en su época; 2) la relocalización de un gru-
po de personas mapuches, por ejemplo wenteche al sector 
cordillerano de Llaima, por la construcción de la base aérea 
de Maquehue, durante la década de 1920; 3) la relocaliza-
ción de familias lafkenche al sector precordillerano de Cun-
co, producto de los efectos del terremoto y del maremoto 
del año 1960; 4) el emplazamiento de colonos entre Cunco 
y Padre Las Casas, como política del Estado chileno con la 
finalidad de colonizar los terrenos, posterior al proceso de Pa-
cificación de La Araucanía en 1884; y 5) la relocalización de 
familias y comunidades mapuches producto de la restitución 
de tierras indígenas, por la Corporación Nacional de Desa-
rrollo Indígena (CONADI), según Ley Indígena N° 19.253, de 
1993.

	 Desde la geografía humana, tanto territorio como te-
rritorialidad son conceptos centrales, puesto que reflejan for-
mas de investigar el espacio e implican políticas públicas es-
pecíficas (Derek et al., 2009). Esta sería la razón por la cual la 
territorialidad y la producción de los territorios son pensadas 
como un objeto y niega a los actores sociales que la con-
trolan y la producen, en función de sus recursos y necesida-
des regionales (Dallman et al., 2013). En estos contextos, el 
hecho de que no se estudien las relaciones de poder en la 
educación escolar, progresivamente se observan formas de 
exclusión que están consolidadas y reforzadas en las prácti-
cas territoriales, lo que a su vez, pueden ser resistidas por los 
actores sociales que viven en la subalternidad.

	 En ese ámbito, la ecología cultural y la ecología hu-
mana están estrechamente relacionadas y representan un 
continuo de enfoques y temas dentro del medio ambiente 
humano y sub-campos naturaleza-sociedad de la geografía, 
las disciplinas afines y los dominios en expansión de las ideas e 
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investigaciones interdisciplinarias (Derek et al., 2009). En con-
creto, la ecología cultural denota las prácticas de adapta-
ción habitualmente impregnadas de comportamientos que 
han evolucionado en las relaciones entre los seres humanos. 
La ecología humana, en cambio, denota sistemas de inte-
racciones bidireccionales, influencias mutuas y la dinámica 
del cambio en las sociedades humanas y sus entornos (La-
fontaine y Jean, 2005). Además de los significados asociados 
a los sub-campos tradicionales, los términos de la ecología 
cultural y la ecología humana se utilizan de forma expansiva, 
donde sus significados más amplios y profundos están en re-
lación a un conjunto de actividades. Se relaciona con institu-
ciones e ideas que tienen sus raíces en las interrelaciones de 
los seres humanos, sus sociedades y sus entornos (Derek et al., 
2009).

	 Desde sus orígenes, la geografía humanista se preocu-
pa de cómo la gente comprende sus mundos y los significa-
dos que dan a los lugares, cosas y sucesos en la superficie 
terrestre; aquello que la gente percibe como tal. Metodológi-
camente, esto permite interpretar la subjetividad, mediante 
la lectura, la entrevista y conversación, para avanzar hacia 
una co-construcción del conocimiento geográfico y territorial 
(Quintriqueo et al., 2014-2018, FONDECYT N° 1140490). En esta 
perspectiva, el investigador debería tratar sistemáticamente 
de no imponer su propia forma de concebir el mundo, sobre 
las personas que habitan las territorialidades en el contexto 
de estudio.

	 En ese sentido, la geografía humanística se preocupa 
de la percepción y construye su corpus bajo el supuesto de 
que, sobre el mismo plano de un lugar geográfico específi-
co, existen distintos esquemas del mismo, según los intereses 
de cada individuo (Pagés, 2010). Por lo tanto, es clave para 
esta geografía interpretar los comportamientos, significados 
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y valores que las personas depositan sobre los lugares con in-
tervención de todos sus sentidos, no sólo de la vista como su-
cedía con las anteriores perspectivas geográficas. En contex-
tos indígenas, implica una interpretación dialéctica con las 
prácticas y relatos que tienen relación con la espiritualidad y 
el valor social, cultural y natural atribuido al territorio (Iturral-
de, 2011). Este enfoque acerca progresivamente las ciencias 
sociales hacia el ser humano como sujeto activo y hacia teo-
rías centradas en la subjetividad, desde un trabajo pluridis-
ciplinar en el que convergen el ser humano racional y el ser 
social como un todo integrado (Derek et al., 2009). Esto es, 
un ser que decide, que toma decisiones, que modela, trans-
forma y proyecta su espacio de acuerdo a sus necesidades 
e intereses. Entonces, el hombre tiene consciencia del espa-
cio que construye y habita, con lo cual comprende que el 
espacio construido afecta al ambiente y también al hombre 
que lo construye y a la gente que lo habita (Tibaduiza, 2008). 
En relación a  esta concepción, los actores sociales ordenan 
los espacios construidos, ligado a un orden social, la clasifi-
cación de los roles y las relaciones sociales. Así, la relación 
constante del hombre con su medio geográfico y territorial, 
es parte de su dinámica en el espacio y le permite identificar, 
construir conocimientos geográficos y territoriales, teniendo 
como referente principal la experiencia espacial y la organi-
zación espacial en el mundo de vida (Tibaduiza, 2008). 

	 El hombre mediante su cuerpo situado en el espacio y 
la organización de sus necesidades biológicas, sociales, cul-
turales y espirituales, en base a las relaciones con otras perso-
nas, va determinando dos formas de sensaciones: la ampli-
tud y la estrechez (Tibaduiza, 2008). La amplitud está referida 
al espacio como recurso que no sólo satisface las necesida-
des de supervivencia, sino que su posesión da rendimientos 
de riqueza y poder, constituyéndolo como un símbolo de 
prestigio para todos los seres humanos. Esto permite a las per-
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sonas, satisfacer sus necesidades biológicas, psicológicas y 
espirituales, con distintos significados, según el marco cultural 
de cada sociedad. En cambio,  la estrechez está referida a la 
saturación, abundancia, demasiada proximidad y amenaza 
del otro, lo que conlleva a la restricción de la libertad de mo-
vimiento (Tibaduiza, 2008). Sin embargo, esto no está direc-
tamente asociado con la densidad o el número de personas 
en un espacio determinado, sino que depende del grado de 
disfrute y aceptación que una persona puede sentir por las 
otras (Tibaduiza, 2008). Así, dependiendo de las costumbres o 
del tipo de actividad que se desarrolle en el territorio, puede 
depender de la abundancia o escasez de los recursos y a la 
forma en cómo se perciba la relación del cuerpo con el es-
pacio. Por ejemplo, una familia mapuche que posee un bos-
que nativo robusto, puede ser vista como improductiva, que 
no aprovecha la oportunidad para emprender. Por el con-
trario, la familia mapuche podría estar muy preocupada de 
una relación de armonía con la naturaleza y del valor cultu-
ral atribuido a los recursos, según su propia visión de mundo, 
donde desarrolla su vida social, cultural, natural y espiritual. 

	 En esa perspectiva, la construcción de conceptos es-
paciales es de vital importancia para la enseñanza escolar, 
para tener presente qué es y cómo se construye el concepto, 
lo cual permite un aprendizaje contextualizado con respecto 
a la geografía en Educación Básica y Media (Tibaduiza, 2008). 
El concepto es un instrumento de conocimiento que se forma 
por la estructuración de nociones que permiten ordenar el 
aprendizaje y la comprensión sobre los espacios geográficos 
y territoriales. En este sentido, la formación del concepto es el 
resultado de una actividad compleja, en la que intervienen 
funciones intelectuales básicas, donde es necesario abstraer 
y separar los elementos y considerarlos parte de la totalidad 
de la experiencia concreta. Visto así, el concepto no es una 
forma aislada, estática y mecánica, que no sufre cambios. 
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Por el contrario, es una parte activa del proceso intelectual, 
comprometida constantemente en la comunicación, en la 
comprensión y en la solución de problemas. Según lo plan-
teado, los conceptos son abstractos cuando se construyen 
por definición y son concretos, cuando su construcción es 
por observación directa (Tibaduiza, 2008).

Tabla N° 2. Categorías espaciales y sus dimensiones

Categorías espaciales	 Dimensiones espaciales 

Conceptos fundamen-
tales espaciales

Conceptos fundamen-
tales dinámicos

Conceptos abstractos 
y técnicos

Conceptos abstractos 
y comunes

Conceptos concretos 
y técnicos 

Conceptos concretos 
y comunes

Localización, distancia, dispersión, dis-
tribución, longitud, latitud, lugar, región, 
país.

Migración, aglomeración, flujo, movi-
miento, difusión, declinación, procesos, 
hechos, hitos.

Presión, índice de natalidad, densidad, 
rendimiento, productividad.

Comunicación, cambio, continuidad, 
energía, procesos.

Oleoducto, embalse, central nuclear, 
central siderúrgica, tranque, fábrica, 
molino, central maderera, barraca, ase-
rradero, rodoviario, galpón, estanque. 

Ríos, esteros, humedales, costa, suelos, 
pueblos, comunidades, ciudades, mon-
tes, pampas, cerros, reservas naturales, 
espacios socio culturales, espacios socio 
religiosos, espacios deportivos.

Fuente: Adaptado de Tibaduiza (2008).
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	 En la tabla N° 2, se observan 6 categorías de concep-
tos espaciales. La primera categoría, está referida a concep-
tos espaciales fundamentales asociados a localización, dis-
tribución y distancia principalmente. En contexto mapuche, 
esta categoría permitiría que los estudiantes inicien la cons-
trucción de conceptos espaciales, a partir de lugares de su 
comunidad, rural o urbana, identificando sus toponimias, sus 
características sociales y culturales. La segunda categoría, 
está referida a las dinámicas asociadas a migración, flujo, 
procesos y hechos principalmente. En relación a esta cate-
goría, en contexto mapuche es posible iniciar la construc-
ción de conceptos referidos a las dinámicas locales como 
por ejemplo, el asentamiento de la población en el territorio, 
partiendo de las familias de la propia comunidad. La tercera 
categoría, está referida a conceptos más abstractos y técni-
cos asociados a presión, índice de natalidad y productividad 
principalmente. En contexto mapuche, es posible trabajar la 
construcción de conceptos técnicos a partir de indagaciones 
sobre el índice de natalidad de su propia familia, para avan-
zar hacia el índice de natalidad a nivel comunal, regional, 
nacional, según el nivel de escolaridad de los estudiantes. La 
cuarta categoría, está referida a conceptos abstractos co-
munes asociados a la comunicación, cambio y continuidad 
principalmente. En contexto mapuche, es posible iniciar la 
construcción de conceptos abstractos comunes, mediante 
trabajos de indagación en relación a la continuidad y dis-
continuidad de la geografía en el territorio de la familia y la 
comunidad. La quinta categoría, está referida a conceptos 
concretos y técnicos asociados a oleoducto, centrales side-
rúrgicas, fábricas y rodoviarios, principalmente. En contexto 
mapuche, es posible iniciar la construcción de conceptos 
concretos y técnicos a partir de una actividad dialogada 
con los estudiantes respecto de tranques y la conducción 
de agua que existe en la comunidad. La sexta categoría, 
está asociada a conceptos concretos y comunes como ríos, 
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costa, suelo, pueblos y ciudades principalmente. En contex-
to mapuche, es posible iniciar la construcción de conceptos 
concretos y comunes mediante la identificación de cerros y 
ríos de la comunidad, develando sus nombres y significados 
sociales y culturales atribuidos por las familias en el tiempo 
histórico. 

	 Desde un contexto más global con respecto a la ca-
tegoría espacial fundamental asociada a localización y lon-
gitud, el espacio geográfico es el paisaje, donde es posible 
identificar las causas y consecuencias, de su organización 
(Tibaduiza, 2008). Así, un espacio geográfico es localizable 
en el sentido de que, cualquier punto de la tierra puede ser 
localizable y cartografiable mediante sus coordenadas, alti-
tud, emplazamiento y su posición. El espacio geográfico tam-
bién puede ser diferenciado, por cuanto cualquier forma de 
paisaje es única e irrepetible por las distintas combinaciones, 
que se dan en su evolución, ya que tiene fisonomía propia 
(Tibaduiza, 2008). Asimismo, el espacio geográfico es homo-
géneo debido a la repetición de formas, de combinaciones 
que se producen de manera similar en una determinada su-
perficie, donde sus partes tienen características muy pareci-
das (Pagés, 2010). También, el espacio geográfico es hete-
rogéneo desde una dimensión externa, donde las áreas de 
extensión de un paisaje, poseen una formación vegetal de-
bido a un determinado clima o por sus formas de ocupación, 
que pueden definir sus características (Tibaduiza, 2008). En su 
dimensión interna, que es más difícil de observar al tener que 
describir propiedades similares en sistemas aparentemente 
distintos, como es el caso de algunas regiones, que por pro-
porciones espaciales o por distancia, guardan similitudes. Por 
ejemplo, en cuanto al uso de suelo, al tipo de construcción y 
a las características de los recursos que aportan al desarrollo 
de la familia, la comunidad y la región. Es así como la forma 
didáctica de iniciar la construcción de conceptos en rela-
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ción al espacio es de vital importancia para el aprendizaje 
de los estudiantes sobre la geografía y el territorio.

3.5.5. Aprendizaje sobre el contexto geográfico y territorial

	 El aprendizaje de los estudiantes en relación a los con-
ceptos abstractos, técnicos, concretos y comunes, debería 
evolucionar conforme avanzan en su etapa de desarrollo. 
La primera corresponde a la etapa preoperatoria; donde los 
niños de entre 2-7 años, son capaces de percibir el espacio 
topológico en sus relaciones de proximidad, separación, or-
den, inclusión, contorno y continuidad. Sin embargo, su espa-
cio personal está desintegrado, de manera que las diferen-
tes áreas no están relacionadas (Good y Brophy, 1996). Los 
espacios conocidos como la casa, la escuela, la familia, la 
comunidad y la calle no forman todavía parte de un sistema 
completo de referencia espacial. En esta etapa, la noción 
de espacio se basa en la experiencia vivida en el contexto 
más cercano y su cuerpo constituye un punto de referencia 
para organizarlo (Good y Brophy, 1996).

	 La segunda corresponde a la etapa de las operacio-
nes concretas; donde los niños de entre 7-12 años, consoli-
dan el trabajo con el espacio topológico y se introduce el 
espacio pensado e imaginado (Good y Brophy, 1996). Los ni-
ños son capaces, también, de empezar a aceptar la noción 
de la existencia de más de un punto de vista simultáneo. El 
mapa topográfico será, entonces, el punto de partida para 
trabajar el espacio proyectivo (inter-coordinación de obje-
tos, perspectivas, etc) y el espacio euclidiano (conceptos de 
distancia, área, altura, proporciones, coordenadas, etc). La 
lectura e interpretación de mapas incluye el trabajo a distin-
tas escalas, utilizando símbolos convencionales y representa-
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ciones sobre la realidad (fotografías, dibujos y maquetas). Las 
competencias que se trabajan son el aprendizaje de técni-
cas, destrezas y la relación de ideas sobre representaciones 
del espacio y del tiempo (Good y Brophy, 1996).  

	 La tercera corresponde a la etapa de desarrollo de las 
operaciones formales a partir de los 12 años de edad apro-
ximadamente (Good y Brophy, 1996). En esta etapa los estu-
diantes estarán, cada vez más, en condiciones de aprehen-
der el espacio concebido, sin tener que contrastarlo con la 
experiencia directa (Good y Brophy, 1996). En esta etapa, el 
estudiante es capaz de establecer relaciones y generaliza-
ciones a partir de conceptos y representaciones espaciales, 
por lo que puede trabajar con mapas de escala reducida 
y curvas de nivel (Hernández, 2002). Lo que define esencial-
mente esta etapa es la capacidad que desarrolla el estudian-
te para interpretar el espacio y las relaciones espaciales a 
partir de su representación abstracta (Good y Brophy, 1996).  
Aquí, el estudiante desarrolla la capacidad para extraer la 
información relevante, sea del espacio real o de algún tipo 
de representación simbólica de este, para transformarla en 
otro tipo de representación simbólica. Por ejemplo, trabajar 
con la cartografía, que representa el dominio del espacio y 
su interpretación, más aun cuando se trate de su contexto.

	 Según Delval (2007), desde hace mucho tiempo la psi-
cología se ha ocupado del estudio de la percepción, la cog-
nición, las emociones, las imágenes mentales, el lenguaje y 
la memoria, en relación al desarrollo de los niños y jóvenes. 
Desde la psicología constructivista se establece que no po-
demos conocer la realidad tal y como es, si no construimos 
modelos de ella, lo que nos permite anticipar lo que va a su-
ceder y de esa forma, nos preparamos para actuar en base 
a nuestras representaciones (Good y Brophy, 1996). En esta 
perspectiva, la utilización de categorías como espacio, tiem-
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po y causalidad son los grandes principios organizadores de 
la realidad. Es así como los modelos permiten explicar lo que 
sucede y dar sentido a los acontecimientos (Good y Brophy, 
1996). El espacio permite situar lo que sucede en un lugar, 
en tanto la causalidad permite establecer relaciones de de-
pendencia entre acontecimientos. Por su parte, el tiempo es 
el que posibilita moverse de una dimensión más abstracta, 
que dota de significado a la causalidad. En este sentido, las 
personas desarrollan una capacidad de recordar lo que ha 
sucedido y, por tanto, pueden extraer enseñanzas para el 
presente y el futuro, con respecto a lo que ya ocurrió, sobre 
todo anticipar lo que todavía no ha sucedido. Este aspecto 
constituye una capacidad especial de las personas para te-
ner éxito y también para descubrir su punto más débil (Del-
val, 2007).

	 En esa perspectiva, el lenguaje y la capacidad de uti-
lización de sistemas abstractos de representación aumen-
tan las capacidades de actuar mentalmente. Así, el hom-
bre construye representaciones de toda la realidad que le 
rodea, sobre las fuerzas de la naturaleza, de los otros seres 
vivos y de él mismo (Hernández, 2002). Esta es la razón por la 
cual las personas deben elaborar modelos de funcionamien-
to social, de las interacciones, en cuyo marco se desarrolla 
la vida social, basándose en el conocimiento acumulado. Es 
por lo tanto una labor psicológica, que se realiza en un ámbi-
to social (Good y Brophy, 1996). En este sentido,  a lo largo de 
su desarrollo los individuos logran tener ideas precisas sobre 
cómo funciona el mundo social, las relaciones con los otros y 
sobre cómo están organizadas las instituciones sociales don-
de se desenvuelven (Delval, 2007). Es así como las personas 
necesitan adquirir ideas acerca de cómo se produce el pro-
ceso de negociación en el marco de una sociedad organi-
zada. Por ejemplo, saber para qué sirve la tierra y cuál es su 
valor social, cultural y espiritual. Además, deben entender la 
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organización política, las relaciones de poder, las formas de 
gobierno y el funcionamiento de las administraciones, par-
tiendo desde la organización de la comunidad local (Delval, 
2007). Sin embargo, el conocimiento de los niños no se limita 
a esto, entienden además las diferencias de clases sociales, 
de raza, de países, la función de las instituciones como la es-
cuela, la familia, la religión y los conflictos entre grupos (Del-
val, 2007). En este sentido, las personas durante su desarrollo 
entienden las relaciones con los otros, las normas que regulan 
dichas relaciones, la conducta que se debe seguir y aque-
llas que se deben evitar (Good y Brophy, 1996). En definitiva, 
durante su desarrollo las personas aprenden ideas sobre el 
entendimiento, el entretenimiento, la curiosidad, pero ade-
más las representaciones del mundo social que determinan 
lo que los sujetos hacen y pueden hacer (Delval, 2007).

	 Según Deval (2007) se identifican tres tipos de estudios 
del medio social: 1) el conocimiento de los otros y de uno mis-
mo. En esta dimensión los sujetos van elaborando un cono-
cimiento de las otras personas y de este modo se van cono-
ciendo así mismo. Este es un conocimiento más bien de tipo 
psicológico, ya que se tiene en cuenta los estados mentales 
de los otros y se anticipa cómo se van a comportar entre ellos 
o en la relación con otros sujetos; 2) el conocimiento moral y 
convencional. En esta dimensión los sujetos van adquiriendo 
las reglas o normas que regulan las relaciones con los otros. 
Estas normas morales regulan las relaciones interpersonales, 
mientras que las normas convencionales se ocupan de re-
gulaciones más particulares propias de cada sociedad y de 
cada cultura. Por ejemplo, las formas de saludo y cortesía, las 
prácticas de costumbres, entre otras; y 3) el conocimiento de 
las instituciones. Esta dimensión se relaciona con la primera, 
donde los estudios se ocupan de los otros en tanto persona 
individual, pero no como seres sociales inmersos en institu-
ciones sociales donde desempeñan un rol (Good y Brophy, 
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1996). Aquí lo característico de lo propiamente social, y que 
constituye objeto de estudio propio de la sociología, es el 
conocimiento sobre las instituciones. Es decir, las relaciones 
entre individuos y grupos que trascienden al individuo. Así, los 
campos de representación del mundo social que pueden es-
tablecerse son diversos. Por ejemplo, el funcionamiento eco-
nómico de una sociedad, comprensión del orden político, 
comprensión de aspectos relativos a instituciones o fenóme-
nos ligados a la práctica social. Además, la comprensión y 
adopción de papeles de género, comprensión y adopción 
de papeles sociales (profesiones), comprensión de la función 
de la escuela, ciclo vital, conflicto, religión y comprensión del 
cambio social y de la evolución de las sociedades. También, 
la concepción de la familia y de su rol dentro de la sociedad, 
las relaciones de parentesco, las funciones materna y pater-
na, constituyen aspectos importantes para la comprensión 
de la sociedad.

	 En síntesis, es posible resumir que los elementos didác-
ticos para contextos interculturales están constituidos por el 
significado del conocimiento propio de los estudiantes ma-
puches y no mapuches. La finalidad es establecer relacio-
nes conceptuales y representaciones sociales que permi-
tan comprender categorías de contenidos de la sociedad 
global, definidos en el marco curricular y en la historia local. 
Esto implica asumir que en contextos indígenas, la forma de 
comprender el mundo se fundamenta en aspectos físicos y 
espirituales, donde las tierras y territorios no son concebidos 
como propiedad privada e individual (Barabas, 2010; Reáte-
gui, 2011; Neira et al., 2012). En esta concepción, los indíge-
nas no sólo consideran la tierra, sino también los vegetales, 
los animales, los minerales y sus espíritus protectores, donde la 
relación tiene un profundo valor efectivo, todo está interrela-
cionado (Tubino, 2014). Así, el valor que tiene el territorio y la 
geografía para los indígenas es afectiva y ontológica, cuya 



Centro de Investigación en Educación en Contexto Indígena e Intercultural

100

existencia da sentido y sustento a la vida en toda la corteza 
terrestre, lo cual no tiene un valor de mercado. Esta forma 
de concebir la geografía y el territorio es causa de conflic-
tos epistémicos, que están a la base de la incomunicación 
entre indígenas y no indígenas. También es conocido como 
conflicto socio-ambientales, lo que en general es invisibiliza-
do y excluido por los antagonismos epistémicos de base en 
los espacios públicos institucionales profundamente mono-
culturales (Tubino, 2014). Estos saberes, históricamente han 
sido omitidos tanto en estudios de las ciencias sociales como 
en la elaboración de políticas públicas asociadas a la edu-
cación y a la planificación territorial, entre otras. Esto plan-
tea el desafío de considerar las nociones de espacio situado 
en la enseñanza de la historia, la geografía, el territorio, la 
organización social y las prácticas socioculturales, desde un 
enfoque educativo intercultural. Es así como podemos desa-
rrollar nuevos fundamentos epistemológicos, ya que muchas 
suposiciones constituyen barreras en la construcción del co-
nocimiento social, en particular, lo referido a conocimientos 
educativos asociados a la geografía y el territorio local (Me-
jía, 2008).

3.6.	 Conocimientos educativos mapuches3

	 Los conocimientos educativos mapuches que aquí se 
desarrollan para explorar su articulación con el conocimien-
to escolar, desde un enfoque educativo intercultural, se rela-
cionan con nociones sobre el universo, el espacio y el tiem-
po. Además, entrega una sistematización de conocimientos 
sobre el parentesco, como base para comprender la historia 
local de las familias y comunidades mapuches.

3	 Este apartado es la continuación del trabajo publicado en Quilaqueo, Quintriqueo y Cár-
denas (2005).

2

2
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3.6.1. 	Conocimiento sobre el universo

	 La construcción del conocimiento sobre el universo, en 
contexto mapuche, se realiza a partir de procesos, donde 
cada persona puede acceder a los conocimientos, tanto so-
bre el püji mapu (dimensión de la materia, la corteza terres-
tre) como sobre el mismo waj mapu (universo) a través del 
mapunzugun. De acuerdo con esto, es posible la construc-
ción de conocimientos históricos, sociales y geográficos.

	 El conocimiento sobre el universo, en general, debe 
ser pensado y desarrollado desde la experiencia para for-
mar parte de la vida de la persona che. Este proceso se 
puede describir de la siguiente manera: el we kimün es un 
concepto que indica la primera etapa del conocimiento, 
donde ajkün (escuchar) y pen (ver/observar/encontrar) son 
componentes vitales de la experiencia en la comunidad. En 
tanto, nüxamkan zugu es un método de conversación con 
personas que tienen experiencias en diversos ámbitos, acer-
ca de realidades vividas y de acontecimientos ocurridos en 
la comunidad. Es así como el günezuam zugu constituye un 
proceso metacognitivo individual sobre el conocimiento co-
lectivo, social, cultural, político, espiritual u otro aspecto del 
quehacer humano. En tanto, la estructuración de la concien-
cia de Ser en el mundo, desde el conocimiento mapuche, 
responde a la manifestación del kimün (conocimiento) que 
posea la persona y el rakizuam (razonamiento, pensamien-
to), que realiza a partir de las condiciones que le ofrece el az 
mapu (características del territorio y universo). Así, el conoci-
miento y el razonamiento, según la lógica mapuche se cons-
truye mediante la observación detallada y sistemática de las 
dinámicas de la naturaleza, especialmente del territorio, la 
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geografía, la ecología y el universo. Entonces, a partir del az 
mapu, se reconoce la necesidad de una interacción directa 
de las personas (che) con el mapu (en tanto mundo natural). 
Este es un principio de resguardo del ixofij mogen (biodiversi-
dad) de un espacio territorial específico y, en base a lo cual, 
se estructura la dinámica social, ecológica del saber, el Ser 
mapuche y la visión de mundo.

	 El waj mapu (universo) es un concepto amplio. Por una 
parte, da a entender la globalidad, el todo, es decir, la visión 
cósmica circular o esférica, que engloba las manifestacio-
nes de energía (newen) existentes en sus distintas dimensio-
nes. Por otra parte, en su acepción inmaterial, el waj mapu 
es intangible, pero también está vinculado a la dimensión te-
rritorial, material, donde existen y se desarrollan los distintos 
newen (fuerzas espirituales) que forman parte de la naturale-
za, entre ellos los newen del che (persona). 

3.6.1.1. Nociones de tiempo mapuche

	 Las nociones de tiempo de la sociedad mapuche, que 
se han construido desde el pasado, constituyen el referente 
temporal de mayor importancia para la educación, por tra-
tarse de una sociedad que posee una cultura basada en la 
oralidad. Esta es la fuente de información a la cual se recurre 
para fundamentar, apoyar o tomar decisiones, sobre aspec-
tos particulares o sobre todas las acciones sociales y cultura-
les que puedan tener incidencia en el futuro de la sociedad 
en su conjunto. 

	 En la sociedad mapuche, se entiende la concepción 
de pasado como un concepto genérico y abstracto sin claros 
referentes empíricos que indiquen el principio o fin de algo. 
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Para referirse a ello, se utiliza la palabra rupa chi zugu (pa-
sado). En esta dimensión amplia del pasado, desde el más 
reciente al más lejano, se identifican otras dimensiones que 
tienen referentes empíricos más o menos definidos, que se re-
lacionan con acontecimientos sobre los cuales, los miembros 
de una comunidad tienen conciencia. Por ejemplo el piam 
(contar sobre la realidad del pasado) no tiene una ubicación 
temporal ni espacial por los miembros de la comunidad, pero 
sí existen en la memoria colectiva. Así, en un piam se sabe 
que algo ocurrió, pero no se sabe en qué lugar ni en qué mo-
mento.

	 En tanto, la dimensión temporal kuyfi (tiempo pasado) 
corresponde a sucesos pasados desde más o menos cuatro 
generaciones de abuelos y donde se identifican tres sub-di-
mensiones: 1) eja  kuyfi se refiere al pasado lejano inmediato; 
2) newe kuyfi em se refiere al pasado lejano mediato; y 3) 
rüf kuyfi em indica un pasado lejano-remoto y corresponde 
a la dimensión mayor denominada kuyfi. Aquí las nociones 
de tiempo están asociadas a relatos orales y fundacionales. 
Por ejemplo, un nüxam es definido como una conversación 
sobre la antigüedad y el piam es definido como ilustración de 
hechos y sucesos ocurridos en un pasado remoto, pero que 
se conservan en la memoria individual y social.

	 La dimensión temporal newe kuyfi em permite ingresar 
a la memoria de los antepasados, para develar la organiza-
ción social, política y territorial de la sociedad mapuche, utili-
zando los conocimientos más refinados. Para poder acceder 
a los conocimientos del newe kuyfi em, cada individuo re-
quiere conocer prácticas socioculturales y un conocimiento 
sobre la lengua mapuche mapunzugun. Esto implica un alto 
grado de especialización y conocimiento, a partir de la máxi-
ma utilización del potencial propio que poseen las personas 
y que, por lo general, son rasgos hereditarios o vocacionales. 
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Por ejemplo, un wewpife (orador) representa, en la memoria 
social, hechos y procesos ocurridos en la familia y la comuni-
dad mapuche posteriores a la guerra de Pacificación de La 
Araucanía.

	 En tanto, para acceder a los conocimientos del eja ku-
yfi las personas, si bien es cierto, no pueden medir fehacien-
temente un hecho claro y definitivo, pueden reconstruir la 
memoria individual, social e histórica. Por ejemplo, un nüxam 
o un wewpin, que se refiere a la historia de la comunidad, 
es expresado o comunicado en el marco de un kamarikun 
(actividad socio-religiosa para dar gracias a las fuerzas espiri-
tuales), donde se identifican contextos, personajes y actores 
sociales que están directamente implicados en un evento 
histórico. Desde esta dimensión del tiempo y del espacio, en 
el borde costero de La Araucanía, se recuerdan hechos y 
procesos territoriales asociados al terremoto del año 60. En 
el sector cordillerano, se recuerdan hechos y procesos de 
desplazamiento territorial de familias mapuches, producto 
de la ocupación colonial del sector de Huichahue, pero más 
precisamente en el territorio ubicado entre las comunas de 
Padre Las Casas y Cunco, posterior a la Pacificación de La 
Araucanía.

	 La dimensión temporal chumul hace referencia al pa-
sado reciente, en general, lo que ocurre dentro de una se-
mana, dentro de un mes. Las sub-dimensiones füxa chumul 
hace referencia al pasado reciente mediato lejano; newe 
chumul al pasado reciente mediato; y we chumul al pasado 
mediato reciente cercano. En tanto, la dimensión temporal 
tayi o chayi hace referencia al pasado dentro de un día; 
füxa tayi es el pasado inmediato, pero más de medio día; 
newe tayi al pasado inmediato, menos de medio día; y al eja 
tayi al pasado inmediato, dentro de un momento del día. La 
dimensión temporal fewla hace referencia al presente sim-
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ple, lo que ocurre ahora; fantepu al presente en relación con 
el pasado o tiempo transcurrido hasta ahora. La dimensión 
temporal ka antü hace referencia al tiempo futuro, asocia-
do al transcurso de un día. Por ejemplo, ka antü gele o ki-
ñen antü quiere decir cuando sea otro día, otro tiempo. En 
esta dimensión se pueden identificar otras sub-dimensiones: 
ka antü gele o ka antü mew como futuro lejano que no tie-
ne límites temporales definidos; ka xipantu como futuro que 
tiene límites temporales de un año, por ejemplo epu xipan-
tu (dos años), mari xipantu (diez años), pataka xipantu (cien 
años). La sub-dimensión temporal müchay hace referencia 
al futuro dentro de un día identificándose otras categorías o 
momentos del futuro más próximo como püchi müchay (un 
momento más tarde).

	 La dimensión temporal antü hace referencia al trans-
curso de un día como unidad de tiempo; wünüftuy antü está 
referido al inicio de un día; así wefpan antü significa inicio de 
la claridad del día; ragi antü, significa medio día; rupan antü, 
significa pasado el medio día; y kon antü está referido a la fi-
nalización de un día, ‘cuando el sol se esconde’. En este sen-
tido, la expresión meliwe antü hace referencia al transcurso 
de cuatro días en tiempo futuro; külawe antü se refiere a tres 
días futuro; epuwe antü, hace referencia a dos días futuro; y 
wüle se refiere a un día futuro, mañana. La dimensión tem-
poral pun hace referencia a la noche; la subdimensión eja 
pun refiere al primer momento de la noche o la caída del sol; 
ragi pun a la mitad de la noche; y kiñeñpüle pun o epe wün 
refiere al amanecer, inicio del término de la oscuridad.

	 La dimensión temporal xipantu hace referencia a un 
año; las sub-dimensión pukem se refiere al invierno; pewü 
está referido a la primavera; walüg está referido al verano y 
rimü está referido al otoño. En tanto, la expresión we xipantu 
está referida al nuevo año; wiño xipan antü está referido a la 
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nueva salida del sol, en un lugar determinado en el horizonte 
de la comunidad. La dimensión temporal küyen hace refe-
rencia a la luna como referente temporal; kiñe küyen está re-
ferido a un ciclo lunar; we küyen para referirse a la luna nue-
va; pürapan küyen, significa cuarto creciente; apon küyen se 
refiere a la luna llena; nagmen küyen significa menguante; y 
ñam küyen significa fase de finalización de la luna.

	 En consecuencia, estas dimensiones temporales según 
el conocimiento mapuche, están en general asociadas a 
prácticas socioculturales y socio-religiosas, que constituyen 
prácticas epistémicas que permiten develar referencias tem-
porales y espaciales construidas socialmente en las familias 
y comunidades mapuches. Por ejemplo, la memoria sobre 
los primeros asentamientos impuestos por el Estado, después 
de la guerra de Pacificación de La Araucanía. Desde esta 
dimensión, las personas tienen conciencia de los aconteci-
mientos pasados, pero no hay una especificación temporal 
definitiva y clara. Se toman como referencia cuatro genera-
ciones de abuelos, que han ido transmitiendo sus saberes de 
generación en generación. Los acontecimientos pueden ser 
reconstruidos y ubicados tanto temporal como espacialmen-
te.

3.6.1.2. Nociones espaciales mapuches

	 Los diferentes datos e informaciones que se han reco-
gido desde las fuentes orales en el marco de investigacio-
nes del CIECII han permitido identificar que, en la sociedad 
mapuche, existen concepciones peculiares de organización 
espacial, que se caracterizan por ser verticales-circulares y, 
otras, por ser de carácter horizontal y circulares. Las prime-
ras corresponden a las dimensiones espaciales cósmicas y 
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las segundas, a los denominados espacios territoriales, que 
también tienen la característica de ser circulares y horizon-
tales. En ambas modalidades, se identifican diferentes pla-
nos, que presentan características propias y elementos que 
los estructuran con funciones y significados diferentes, para 
las personas que tienen conciencia de la existencia de esos 
planos. Algunos de ellos tienen referentes concretos y otros, 
sólo imaginarios. 

3.6.2. El Wajontu mapu

	 Wajontu mapu, es una noción que se refiere al univer-
so, es la dimensión espacial de mayor amplitud, donde están 
contenidas dos modalidades de organización espacial antes 
mencionadas y sus diferentes planos. Esto constituye el espa-
cio total del universo, según el pensamiento religioso y cos-
mogónico mapuche. Corresponde, por lo tanto, al espacio 
universal.

	“En este espacio universal se identifican tanto los elementos 
físicos del universo, como las fuerzas espirituales y naturales 
que le dieron origen, que las controlan y las gobiernan. Den-
tro de éste, se incluye la vida, pero este concepto es en un 
sentido amplio: wajontu mapu pigey kom tüfa, ixo kom wa-
jon pigekey. Allí entran las estrellas, todo, el wajontu mapu 
compone todo...” (Ragintulewfu che, Testimonio, 2000, cita-
do en Huenchulaf, Ancalaf y Cárdenas, 2004).

	 Como espacio universal, el wajontu mapu está funda-
do en el mapun (fuerza espiritual creadora de la tierra), el 
mapun kuche (fuerza espiritual femenina creadora de la tie-
rra) y el mapun fücha (la fuerza espiritual masculina creadora 
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de la tierra). Estas fuerzas constituyen la base de la creación 
y se replican en cada uno de los planos espaciales, tanto 
verticales como horizontales, que permanentemente están 
en busca de la armonía y el equilibrio. Asimismo, existen en 
el espacio distintas fuerzas creadoras para los diferentes ele-
mentos que conforman el universo. Es decir, cada elemento 
tiene su güne mapun, que también constituye una dualidad 
kuche o fuerza femenina y fücha o fuerza masculina. Ambas 
fuerzas cumplen con una función específica para mantener 
el equilibrio del universo y funcionan interrelacionadamente.

	 Los aspectos, funciones, características y significados 
de cada uno de los elementos del espacio más amplio se 
replican en las dimensiones espaciales menores (principio de 
lo micro en lo macro y lo macro en lo micro).



Enseñanza de Historia, Geografía y Ciencias Sociales: hacia una Perspectiva Intercultural 

109

Es
qu

em
a 

N
º 5

. P
la

no
s 

ve
rti

ca
le

s 
de

l w
aj

on
tu

 m
ap

u

Fu
en

te
: Q

ui
la

qu
eo

, Q
ui

nt
riq

ue
o 

y 
C

ár
de

na
s 

(2
00

5)
.



Centro de Investigación en Educación en Contexto Indígena e Intercultural

110

	 En el esquema N° 5, el wajontu mapu contiene las si-
guientes dimensiones espaciales: wente wenu mapu, hace 
referencia al espacio vertical superior; yom wenu mapu, está 
referido a un espacio vertical intermedio superior; anka wenu 
mapu, está referido al espacio vertical intermedio inferior; 
wenu mapu, está referido a un espacio vertical superior don-
de se alojan las fuerzas espirituales; ragiñ wenu mapu, está re-
ferido al espacio vertical intermedio inferior; eja wenu mapu, 
está referido al espacio inmediatamente superior al suelo; 
nag mapu, está referido al espacio donde se genera y desa-
rrolla la vida; püji mapu, está referido a la corteza terrestre; y 
münche mapu, está referido al espacio vertical inferior de la 
corteza terrestre. 

	 Para hacer las distinciones entre las dos modalidades 
verticales de espacio, hacia arriba y hacia abajo, se toma 
como referencia el püji mapu o dimensión considerada 
como suelo y subsuelo; la corteza terrestre, que divide el wa-
jontu mapu en wenu mapu y münche mapu, pero que tiene 
la característica de ser imaginario. Este último se considera 
como un lugar en el que se encuentran otros espacios de-
nominados renü, donde los seres viven en otra dimensión, 
distinta de la terrenal. En este espacio es donde se forman 
ciertas personas que tienen dones especiales, a quienes se le 
entregan los conocimientos más profundos desde la lógica 
mapuche, en relación a un oficio. 
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	 En el esquema Nº 6, se muestra el espacio donde se 
desarrolla la vida natural, social, cultural y espiritual. Según 
la cosmovisión mapuche la expresión güytun mapu hace re-
ferencia a la organización del espacio más próximo de la 
familia y la comunidad. En tanto, lof mapu es el espacio que 
ocupa una comunidad de personas y la extensión del terri-
torio de la misma. Kiñe az mapu se refiere a un espacio más 
amplio donde habita un conjunto de familias y comunidades 
que, de cierto modo, se establecen para dar sentido social, 
económico, cultural y espiritual a un territorio específico, al 
interior de una misma territorialidad. Este espacio también 
se conoce como kiñel mapu. En consecuencia, waj mapu 
hace referencia a espacios territoriales, en sentido horizontal, 
de comunidades e identidades que constituyen macro terri-
torialidades.

	 En el conjunto de las dimensiones del espacio horizon-
tal, se desarrolla la vida en el mundo mapuche, como tam-
bién las fuerzas espirituales y naturales. El poder de las fuer-
zas naturales y la relación que tiene el hombre con ellas en 
la construcción de la cosmovisión mapuche se ilustra en un 
piam denominado xoflu ga ruka, que fue recopilado por Do-
mingo Colicoy (1999). El relato permite aproximarnos a una 
comprensión sobre la creación del cosmos, desde la lógica 
del conocimiento cultural mapuche. Así, el piamtun consti-
tuye un método que se utiliza en la formación mapuche en 
referencia a situaciones históricas del pasado lejano remoto 
y que puede abarcar distintos ámbitos temáticos. A conti-
nuación, se relata un piam presentado por Marta Parra, del 
sector Pikunche, comuna de Vilcún, Región de La Araucanía. 
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“La tierra era una gran casa de piedra. Allí, vivía un matrimo-
nio que tenía varios hijos: Küyen (luna), Antü (sol), Wüñejfe 
(lucero), Cherüfe (ser no humano, no siempre visible a la vis-
ta humana) y Che (gente, persona). Los padres salieron de 
su casa y los hermanos se pelearon. Tan grande fue la pe-
lea que no se fijaron que el fuego estaba encendido y que 
cada vez se hacía más grande. El fuego se hizo tan gran-
de que la casa explotó. Los hijos volaron por todas partes, 
unos volaron hacia arriba: espacio, Antü, Küyen y Wüñejfe; 
el Cherüfe voló hacia unos montones de rocas, ahora se le 
llama Zegüñ (volcán); el Che era el menor, éste voló junto 
a los peñascos de piedra y ahí se quedó. Desde esa vez, 
dijeron: ‘nunca más vamos a pelear, es mejor que traba-
jemos’. Así, Küyen trabaja regando; Antü hace fuego para 
temperar la casa; Cherüfe vigila y limpia la casa todas las 
noches, recoge las cosas que ya no sirven. Él se alimenta de 
carne humana, pero sólo elimina a las personas que no se 
portan bien. Los seres humanos somos como los animales. 
Algunos son mansos, no son golosos, ésos quedan para cría. 
Los mañosos, soberbios se venden o se matan para consu-
mir. El Cherüfe así elige. 

	La luna tuvo cuatro hijos: Xalkan (el trueno), Jüfkeñ (el re-
lámpago), Mewleh (el remolino) y Kürüf (viento). Cuando 
Küyen comenzó a regar las piedras chicas y el Che se trans-
formó en hojas, las hojas se transformaron en plantas y el 
Che comenzó a crecer igual que las plantas. ‘Ahora que 
ustedes resucitaron’, les dijo Küyen, ¡ustedes no pueden vivir 
sin trabajar! Así, a Che, lo dejaron como capitán y a las plan-
tas las dejaron como camino por donde pase el agua. 

	Por eso somos hermanos, primos se puede decir. Cada uno 
de nosotros tiene su tierra, nadie lo puede molestar. Así, tam-
bién cada uno tiene su propio trabajo. 
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	Cuando no se respeta al otro, surgen las discusiones, a pe-
sar de que dijeron que no  pelearían nunca más, pero así 
es la vida. Por muy hermanos que seamos, igual peleamos. 
Ellos son iguales, sólo que Che (la persona) tiene que calmar 
los ánimos. Para eso, hay que hacer Gijatun” (Marta Parra, 
Pikunche, Testimonios, 1993). 

	 El relato nos presenta seis momentos: 1) la tierra como 
una gran casa en un estado estático, donde todo es como 
eterno; 2) los padres salen y los hermanos se pelean; se en-
tra en un máximo dinamismo y se produce el desorden y el 
caos; 3) viene el arrepentimiento de la acción y se inicia la 
distribución de las responsabilidades; 4) la luna (Küyen) tiene 
hijos. Ella riega y se producen las transformaciones de piedra 
a plantas. El agua se nos presenta como dadora de la vida. 
En efecto, tanto vegetal como persona crecen en los mismos 
niveles y dimensiones; 5) surge el mandato y con él, los roles 
y las normas. A la persona se le encarga la misión de cuidar 
y proteger. Las plantas serán el camino por donde escurre el 
agua; y 6) en el último momento, se presenta la explicación e 
interpretación del relato, el reconocimiento de la vinculación 
parental entre los distintos elementos de la naturaleza. Es de-
cir, la relación persona-vegetal está unida por ese pacto pri-
mordial (vida espiritual que da origen al tiempo experiencial). 
Esa intervención cautelosa de la persona hacia los vegetales 
y la retribución a ella es como revivir el pacto entre vegetal 
y persona, en la expresión ‘no pelearemos más, es mejor que 
trabajemos’. El gijañmawün (rogativa para agradecer) apa-
rece, entonces, como una manifestación reguladora de la 
conducta socio-interactiva de la relación de parentesco en 
la sociedad mapuche. 
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3.7.	 Conocimientos sobre el parentesco

	 Según los kimches (sabios), a pesar de las transforma-
ciones sociales de la familia y la comunidad, aún existen co-
nocimientos sobre la relación de parentesco que hoy día se 
continúan transmitiendo; se reconocen tres categorías con-
ceptuales: el küpan (ascendencia paterna), el tuwün (ascen-
dencia materna) y el reñma (ramificación del tronco paren-
tal). Así, las relaciones sociales implican una relación con un 
objeto de saber, para valorar y reconocer el tronco parental 
común y las personas que lo conforman, en un espacio físi-
co-geográfico de la comunidad mapuche actual. Aquí, la 
noción de espacio geográfico y físico adquiere significado 
cuando las personas entrevistadas reconocen venir de algún 
lado y haberse asentado en ese lugar. Los términos para re-
ferirse a dicho proceso hoy día es el küpan, que significa traer 
una representación de algún oficio, estatus y conocimientos 
sobre la relación consanguínea con un tronco parental, un 
espacio, un tiempo y una territorialidad desde donde el suje-
to viene. Así, küpan, en cuanto a referencia espacial y territo-
rial, significa venir de un lugar, pero que no necesariamente 
constituye el origen territorial. Por ejemplo, una persona dice 
Temuko küpan, con lo cual se refiere que llegó a Temuco, 
pero aún no sabemos cuál es el lugar o el territorio de origen. 
El tuwün significa provenir de algún espacio territorial y tener 
relación política, social, cultural, económica y consanguínea 
materna con un tronco parental. En la dimensión territorial, la 
expresión tuwün significa el lugar de origen de una persona. 
Por ejemplo, Paliwe Pijan mapu tuwün se refiere a la comuni-
dad de origen de la persona. 
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	 En consecuencia, la noción de tuwün hace referencia 
tanto al origen parental como al territorial, que encierra una 
construcción social del conocimiento con respecto a ambas 
dimensiones. Por su parte, el küpan es una noción que esta-
blece un marco que remite al sujeto a su historia, a la forma 
de relación de una persona con su tronco parental paterno y 
al tránsito de los sujetos en el espacio, teniendo como punto 
de referencia el territorio, un lugar, un espacio definido por 
situaciones contextuales. La transmisión de estos conocimien-
tos constituye un proceso de formación de persona que tiene 
por objeto continuar la red de parentesco y asumir pautas 
para actuar como integrante de una nueva generación. En 
este sentido, el conocimiento acerca de la relación de pa-
rentesco se plantea en tres dimensiones: la relación sociocul-
tural, la relación tiempo-espacio y la relación del hombre con 
el medio natural.

	 En primer lugar, la dimensión sociocultural del cono-
cimiento acerca de la relación de parentesco se manifiesta 
a través del wixankontuwün, que se define como la acción 
de visitarse entre parientes dentro de una comunidad. Esta 
es una costumbre que permite comunicar las características 
de la relación de parentesco como contenidos educativos 
al interior de la familia. Así, el wixankontuwün responde a una 
intención planificada desde el núcleo familiar, que permi-
te distinguir los grados de un parentesco y las necesidades 
que cada familia puede tener. Por ejemplo, al niño y al ado-
lescente se le dice: “monta a caballo para ir a visitar a los 
parientes, para saludarlos, saber cómo están, saber si les ha 
ocurrido algo, saber si necesitan algo” [U22, S1B, RP, vp; Ilust. 
12, Testimonio, 2002]. En este proceso, el objetivo principal de 
la visita entre parientes es dar continuidad a la relación y al 
conocimiento del parentesco. El wixankontuwün se basa en 
la memoria social y se observan algunos contenidos que ex-
presan el reconocimiento entre parientes de la familia y de la 
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comunidad. Este reconocimiento está contenido en expresio-
nes como familia ta ti inchin; es decir, somos una sola familia 
y ése es el motivo para visitarnos. Para la persona mapuche, 
el hecho de visitarse entre los miembros de la familia implica 
manifestar su pertenencia a un mismo tronco parental de la 
siguiente manera: “he venido a visitarlos para saber que so-
mos una sola familia, que tenemos una misma descendencia 
(küpan), un mismo origen... para reafirmar que somos de una 
misma sangre, ése es el motivo principal de mi visita” [U28, 
S4, RP, vp; Ilust. 13, Testimonio, 2002]. Durante la visita, se re-
cuerda el saber y el conocimiento sobre el tuwün y el küpan. 
Estos saberes están en permanente cambio y los niños de-
ben aprender que es un aspecto primordial de su identidad 
como mapuche (Quintriqueo, 2002).

	 En segundo lugar, la dimensión tiempo-espacio del 
conocimiento sobre la relación de parentesco se manifiesta 
en el tuwün y en el küpan, como categorías de contenidos 
educativos que vinculan a las personas con una organiza-
ción de la familia y de la comunidad. El conocimiento del 
tuwün y del küpan tiene correspondencia con una noción 
de tiempo y de espacio, que funciona como referente para 
comprender la realidad social y cultural en el contexto de 
la comunidad actual. Esta correspondencia se da particular-
mente en el küpan, puesto que se refiere a la memoria social 
de la familia relacionada con un tronco parental común, que 
se ha construido históricamente. En este proceso, los kimches 
cumplen la función de socializar la tradición oral, construida 
en cada comunidad, y los adultos hacen explícita su inten-
ción de dar continuidad al saber y al ser mapuche mediante 
el aprendizaje del küpalme (linaje) en niños y adolescentes 
(Quintriqueo, 2002). El küpalme representa el conjunto de 
saberes, conocimientos, normas y valores que la familia ha 
construido históricamente en la comunidad, en cada territo-
rio, los cuales constituyen un conocimiento educativo, cuyo 
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propósito es transmitirlo a las nuevas generaciones como una 
memoria histórica. El tuwün, por su parte, se relaciona con un 
conjunto de conocimientos sobre el lugar geográfico, el te-
rritorio, las características del paisaje geográfico y la relación 
materna de la persona con la comunidad de procedencia. 
El apellido de la persona indica un conocimiento y un apego 
al lof mapu, localidad en la que ha nacido (Latcham, 1924). 
Las características del paisaje local se relacionan con un co-
nocimiento específico que las personas han construido en 
relación directa con el entorno natural, que les permite com-
prender mejor el medio y desarrollarse social y culturalmente 
como comunidad (Mandrini y Ortelli, 1993). La relación ma-
terna de la persona con la comunidad es el conocimiento 
de los parientes que reciben al niño al momento de nacer, 
como co-responsables de su integración al tronco parental 
común mediante la socialización primaria (Latcham, 1924). 
Al respecto, en el siguiente testimonio, se indica que, cuando 
no se posee el conocimiento, tanto de la procedencia ma-
terna como paterna, el tuwün y el küpan respectivamente, 
los miembros de la comunidad expresan: “tú no tienes fuerza 
para opinar, porque no tienes conocimientos… pero el que 
sabe de su küpan y de su tuwün tiene la fuerza para opinar… 
porque sabe de dónde viene” (U6, S2 CI, CF, Ckt: 1, Testimo-
nio, Quintriqueo, 2002).

	 En tercer lugar, la dimensión hombre-naturaleza del 
conocimiento sobre la relación de parentesco se define 
como inatuwün, que es una indagación socio histórica acer-
ca de la ocupación de un territorio o localidad mediante el 
prototipo del tuwün, como ascendencia materna de cada 
mapuche. Asimismo, incorpora una forma de relacionarse 
de los sujetos con el presente, pasado y futuro. Este proceso 
se lleva a cabo en una relación directa del sujeto con el me-
dio natural y el saber mapuche que ya existe en la familia, 
como un conjunto de normas y valores para la formación 
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de personas. La relación del aprendiz con el que enseña tie-
ne como referente el marco social y cultural construido en el 
pasado y transmitido desde la memoria social. Por ejemplo, 
un testimonio señala que en este proceso “el trabajo y la en-
señanza del niño se realiza en la medida que la persona va 
creciendo… [Se le dice que] así, conversará sobre su tuwün y, 
en otros lugares, se hará análisis de su tuwün. Entonces, se le 
dirá: tienes un buen pensamiento, o bien, tienes un mal pen-
samiento” (C3, EA, Iev: 2, Testimonio, 2002). Así, el inatuwün 
constituye una búsqueda metódica de los saberes y conoci-
mientos construidos históricamente en la relación que tiene 
el hombre con la realidad natural, social, cultural y espiritual 
de la familia y de la comunidad (Quintriqueo, 2002). 

	 En este mismo sentido, se presentan seis aspectos aso-
ciados a la memoria social sobre el parentesco: 1) el ina-
tuwün, que significa indagación y reflexión sobre la ascen-
dencia materna de las personas y es entendido como un 
mecanismo de relación dialógica de los sujetos con el pre-
sente, el pasado y futuro; 2) el piwkeyewün, entendido como 
una representación social sobre el valor de la relación de pa-
rentesco; 3) el logkontuku küpan, como un proceso de repre-
sentación del conocimiento conceptual sobre el parentesco 
en el contexto de la familia y de la comunidad mapuche; 4) 
el mapunzugun, como un mecanismo de expresión y cons-
trucción de conocimientos relacionados con el parentesco; 
5) el gübam, que se refiere a un método educativo familiar 
para el aprendizaje del conocimiento sobre el parentesco, 
donde el objetivo es la formación de personas; y 6) kaletuy ta 
zugun, que se refiere al cambio social, como una expresión 
de transformación del conocimiento sobre el parentesco y la 
relación social entre los miembros de la comunidad (Quintri-
queo, 2002). 
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	 En la educación familiar, se identifican cuatro dimen-
siones de sub-contenidos centrales sobre el conocimiento 
del parentesco en la familia y en la comunidad mapuche. 
En primer lugar, el yamün, es el respeto que se expresa en la 
relación con los parientes, se refiere al cariño, la confianza y 
la cortesía con sus miembros. En segundo lugar, las prácticas 
socioculturales para comunicar conocimientos relacionados 
con el  parentesco son el zuguwün, que se refiere a la necesi-
dad de dialogar y comunicarse entre parientes, el wixankon-
tuwün, que   se refiere a la necesidad de visitarse y relacio-
narse entre miembros del parentesco. El mogeyewün, que se 
refiere a visitas que se realiza entre parientes cercanos, para 
compartir alimentos y recursos. En tercer lugar, se identifican 
como contenidos educativos conceptuales el rakizuam, que 
se refiere al pensamiento mapuche; el mapuche kimün, que 
se refiere a los saberes y conocimientos. El inatuwün, que se 
refiere a la indagación permanente sobre la historia acerca 
de los parientes. En cuarto lugar, los mecanismos de transmi-
sión de conocimientos mapuches a las nuevas generaciones 
son el nüxam, que se refiere a la conversación. El gübam, 
que se refiere a los consejos y el kimeltuwün, que se refiere  al 
aprendizaje y la enseñanza del kimün (conocimiento), desde 
la educación mapuche (Quintriqueo, 2002).

	 Las principales prácticas socioculturales asociadas a la 
relación de parentesco en la comunidad mapuche son: el 
palin y el gijatun. El palin es una actividad deportiva que se 
concibe como una instancia de encuentro entre parientes, 
con el fin de fortalecer ideas y pensamientos que han sido 
construidos en el pasado cultural y social. El gijatun consiste 
en una práctica socio religiosa, donde se comparte un dis-
curso dialógico, formal y situacional que busca vincular a las 
personas con su pasado social y cultural. Desde una visión re-
ligiosa mapuche, el gijatun es para orientar la relación de los 
sujetos con la sociedad, con günechen (fuerza espiritual su-
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perior), con la cultura y el medio natural. Tanto el palin como 
el gijatun tienen un sentido práctico en la relación de paren-
tesco de la familia mapuche y se planifican con ese propósi-
to. En esa misma lógica, en general, los participantes de es-
tas actividades son parientes directos de troncos parentales 
que existen en la comunidad mapuche actual (Quintriqueo, 
2002).

	 En resumen, la memoria social mapuche hace referen-
cia a la relación de parentesco del pasado y permite iden-
tificar algunos propósitos específicos. Estos propósitos orien-
tados a la formación del niño mapuche son: 1) kümeyawal 
ta che, que consiste en la actitud de respeto que, idealmen-
te, se debe dar entre personas de la familia y la comunidad 
mapuche que pertenecen a un mismo tronco parental; 2) 
yamüwal ta che, que significa una relación de estima, de 
respeto y de reconocimiento entre personas mapuches de 
un mismo grupo parental y de la comunidad en general; 3) 
küme rakizuam ta nieael, que consiste en formar a la persona 
para que asuma un tipo de pensamiento requerido en su fa-
milia y en la comunidad mapuche; 4) küme che geal, signifi-
ca que una persona busca ser el modelo; ser solidario dentro 
del grupo parental; 5) kim che geal, que consiste en formar 
una persona recta, que tenga como meta estudiar y contri-
buir permanentemente en la construcción del conocimien-
to; 6) küme inayal ta ñi zugu, que se refiere a una persona 
que busca actuar correctamente, ser firme en una forma de 
pensar; 7) ajkütual ta zugu, que significa formar a una perso-
na que sea capaz de escuchar los saberes y conocimientos, 
sean mapuches o no, pero que lo incorporará a su formación 
intelectual y valórica; y 8) kümeke gübam ta yenieael, que 
significa ser una persona portadora del buen consejo, del 
buen pensamiento mapuche (Quintriqueo, 2005). El conjunto 
de estos conocimientos educativos mapuches constituyen la 
base para la enseñanza de la Historia, Geografía y Ciencias 
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Sociales, desde un enfoque educativo intercultural.

4.	 Planificación del curriculum en Historia, Geografía y 	
	 Ciencias Sociales

	 La planificación para el currículum escolar de Historia, 
Geografía y Ciencias Sociales establece dos unidades para 
1° año y 2° año de Educación Básica respectivamente, que 
se han elaborado de acuerdo con la progresión de conteni-
dos que presenta cada nivel y en los respectivos ejes de la 
asignatura. Cada unidad presenta una descripción de con-
tenidos desde el enfoque educativo intercultural para el con-
texto mapuche, lo cual permite implementar la planificación,  
abordar las actividades y estrategias metodológicas sugeri-
das.

	 La metodología de trabajo que se ha adoptado para 
el desarrollo de las unidades de Historia, Geografía y Ciencias 
Sociales es la investigación de conocimientos en la comuni-
dad mapuche, en relación al desarrollo de las habilidades 
de indagación, análisis y discusión respecto a informaciones 
provenientes de fuentes escritas y orales. El objetivo es que 
los estudiantes sean capaces de reconstruir su propia histo-
ria a partir del uso de dichas fuentes. Por otra parte, se bus-
ca que los estudiantes puedan conocer los pasos propios de 
una investigación, lo cual comprende formular preguntas, 
establecer relaciones, sistematizar, elaborar conclusiones y 
comprender los problemas empíricos a nivel local, nacional 
e internacional.

	 Para el desarrollo de dichas habilidades, se ha consi-
derado el ciclo de indagación que se utiliza principalmente 
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desde la pedagogía y que está centrado en el enfoque de 
la educación ecológica. Sin embargo, se aplica también en 
ciencias sociales para la búsqueda de conocimientos en la 
comunidad bajo el concepto de inatuzugu como una me-
todología de indagación integral y que asume la co-cons-
trucción como base de la colaboración entre escuela-fami-
lia-comunidad. 

	 El ciclo de indagación según Díaz et al., (2010), tiene 
las siguientes etapas: 

Pregunta. Nace del interés y curiosidad por conocer la 
historia y el conocimiento sobre la territorialidad.

Acción. Consiste en implementar estrategias para re-
cabar información, tales como: aplicación de entrevis-
tas, visitas guiadas para observar y describir el territorio 
y la geografía asociado a la historia de la familia y la 
comunidad.

Reflexión. Se refiere al proceso en donde los estudian-
tes se plantean nuevas preguntas a partir de la informa-
ción recabada. Si bien este es un proceso individual, 
cada profesor debe orientar y guiar a los estudiantes 
en esta etapa del ciclo de indagación, para llegar a 
una metacognición. 
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Fuente: Elaboración propia.

Esquema Nº 7. Ciclo de indagación propuesto por Díaz et al., 
		      (2010) 

	 Según el esquema Nº 7, el ciclo de indagación se ini-
cia en el momento en que surge una pregunta que motiva 
la búsqueda de nuevos conocimientos. Éste continúa con la 
acción, es decir, con la implementación de estrategias que 
permitirán responder las preguntas y presentar los resultados. 
El ciclo termina con la reflexión, que es una etapa fundamen-
tal en el proceso de indagación, ya que es el momento en 
que se produce la metacognición de los estudiantes. Según 
nuestras investigaciones empíricas en el CIECII, es necesario 
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adicionar un cuarto paso a la indagación que se relaciona 
con la proposición, posterior a un proceso de reflexión críti-
ca sobre la propia acción. Es una propuesta que surge de la 
reflexión, como una acción que permite transformar la reali-
dad que encubre un problema para mejorar las condiciones 
de la enseñanza y el aprendizaje, según el triángulo peda-
gógico propuesto por Houssaye (1993). Este triángulo peda-
gógico está compuesto por el profesor, el saber enseñado y 
los estudiantes que viven el proceso de formación escolar, 
donde la incorporación de contenidos educativos mapuche 
al aula se propone el desafío de institucionalizar los saberes 
locales en la escuela. 

4.1.	 Descripción pedagógica de las unidades

	 Las unidades se organizan y desarrollan en dos ejes: la 
história y la geografía. El eje Historia tiene como objetivo pro-
fundizar el conocimiento y la reflexión acerca del ser humano 
y promover que los estudiantes desarrollen un pensamiento 
histórico que les permita desenvolverse crítica y responsable-
mente en la sociedad. Con respecto a la secuencia temáti-
ca, en primer año básico, se trabaja con nociones y habili-
dades básicas de pensamiento temporal, el reconocimiento 
de la propia identidad personal, el desarrollo del sentido de 
pertenencia a la familia, a las comunidades locales, el cono-
cimiento y la valoración de la propia cultura en sus diversas 
manifestaciones. En segundo año básico, se enfatizan las ex-
presiones del patrimonio cultural mapuche en relación con 
la territorialidad y el conocimiento de la organización social 
mapuche, la identidad y la necesidad de los seres humanos 
para vivir en comunidad. 
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	 En tanto, el eje Geografía permite al estudiante explo-
rar la diversidad del mundo y la multiplicidad de culturas y 
paisajes. Desde esa base, también permite reconocer cómo 
la relación entre el ser humano y su medioambiente se define 
por constantes procesos de adaptación y de transformación. 
Se busca que el estudiante comprenda que el territorio es el 
escenario y el contexto de referencia del quehacer humano, 
tanto en el pasado como en el presente y futuro. Así, en pri-
mer año básico, los estudiantes empiezan a reconocer y usar 
herramientas geográficas y categorías de ubicación relativa. 
En segundo año básico, se incorporan categorías de ubica-
ción absoluta, se inicia el trabajo con el concepto de paisaje 
y se incluye vocabulario geográfico3.

4.1.1.	 Unidades de Primero Básico

	 Las unidades de primer año básico tienen como pro-
pósito que los estudiantes inicien su comprensión respecto 
del tiempo y la temporalidad, desde el conocimiento tanto 
mapuche como occidental, mediante el desarrollo de habili-
dades de ubicación temporal aplicadas a la vida cotidiana. 
En este sentido, se espera que los estudiantes sean capaces 
de secuenciar días de la semana y meses del año relaciona-
dos con eventos de su propia vida, con las actividades que 
realiza y con celebraciones significativas de la familia y la co-
munidad. Por otra parte, está la secuenciación de sus viven-
cias personales. Además, contribuir a la comprensión de la 
noción de tiempo implica conocer una categoría de análisis 
fundamental en la disciplina: el cambio y la continuidad. 

	 Asimismo, la unidad tiene como base el inatuzugu (in-
dagación), a partir de fuentes orales para recabar informa-
ción de su pasado, su familia y su comunidad, con el fin de 
3	 Bases curriculares de Historia, Geografía y Ciencias Sociales, (2012 a y 2012 b).
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reconocer conocimientos y prácticas socioculturales que for-
man parte de su identidad personal. Esta base se configura 
en la medida que los estudiantes son capaces de recono-
cerse a sí mismos en relación a su grupo de pertenencia y su 
relación con personas pertenecientes a otras sociedades y 
culturas.

4.1.2. Unidades de Segundo Básico 

	 Las unidades de segundo año básico tienen como 
propósito que los estudiantes identifiquen y valoren los gru-
pos sociales que forman parte, en este caso, la comunidad 
mapuche y localidades y/o sectores no mapuche. De esta 
forma, se espera afianzar la identidad y el sentido de perte-
nencia de los estudiantes hacia la familia y la comunidad. 
La unidad tiene como objetivo que los estudiantes compren-
dan la necesidad del ser humano de vivir en comunidad, en 
la cual cada persona cumple importantes funciones y roles, 
con el fin de satisfacer sus necesidades. Se enfatiza la impor-
tancia de conocer y construir la historia desde lo local hacia 
lo global, de lo particular a lo general, de manera que, cada 
estudiante sea capaz de comprender procesos históricos, 
desde sus propias experiencias.

	 Comenzando por su propia familia, se espera que los 
estudiantes valoren y reconozcan sus características y que, 
sobre esta base, indaguen en su pasado con el apoyo de 
su familia y de los kimches (sabios) de su comunidad (rural 
o urbana). Se espera que los estudiantes comprendan que 
su familia tiene un pasado y una historia de la cual él forma 
parte. 

	 La indagación de la historia familiar favorece la intro-



Centro de Investigación en Educación en Contexto Indígena e Intercultural

128

ducción de los conceptos básicos de tiempo histórico, como 
la duración y la sucesión, lo que permite afianzar el uso de 
medidas temporales como el día, mes y año. Asimismo, la 
representación gráfica de secuencias temporales y de acon-
tecimientos, referidos a la familia en este caso, favorece la 
comprensión del tiempo histórico, pues permite traducir la di-
mensión más abstracta del tiempo a otra más concreta, que 
tiene un sentido empírico, contextual y educativo.
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5. Planificación de unidad didáctica para Primero Básico4.

5.1. Unidad 1
Tema: El tiempo en el conocimiento mapuche.
Unidad: División temporal del día.

Objetivo con enfoque intercultural:

Reconocer nociones de ubicación temporal conside-
rando el conocimiento mapuche y occidental 

	 La planificación está orientada a desarrollar aprendi-
zajes en estudiantes mapuches y no mapuches con respecto 
a la geografía, historia, el territorio, hitos, hechos históricos, el 
parentesco y el mundo natural. Las actividades están pen-
sadas para indagar, sistematizar, aprender y enseñar cono-
cimientos mapuches que se conservan en la memoria social 
de las familias y las comunidades, principalmente en sabios,  
padres y madres. El supuesto es que el conocimiento euro-
céntrico occidental con respecto a los contenidos propues-
tos, están institucionalizados en el currículum escolar. En efec-
to, el desafío de los profesores es establecer la transposición 
didáctica del contenido, desde un diálogo de saberes, se-
gún el triángulo pedagógico propuesto por Houssaye (Ver 
página 125 del presente manual).

4	 Las planificaciones son flexibles en todas sus dimensiones, de manera que en la práctica pue-
den ser reformuladas, ajustadas y actualizadas en función del contexto, del período y la gestión 
escolar. En esta perspectiva, el tiempo asignado para desarrollar cada unidad es variable y 
se requiere de mucha apertura y creatividad del profesor/a para contextualizar el manual en 
sus dimensiones didáctica, pedagógica y curricular, según donde se desempeñe el profesio-
nal de la Educación. Por ejemplo en la Formación Inicial Docente, profesores de Educación 
Básica en Práctica Progresiva o Profesional y Profesores de aula del sistema educativo.



Centro de Investigación en Educación en Contexto Indígena e Intercultural

130

O
bjetivos 

de aprendizaje 

Identificar el año en curso.
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om

brar y secuenciar días de la 
sem

ana y m
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do calendarios. 
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ecuenciar acontecim
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actividades de la vida cotidiana, 
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poral, 
com

o antes y después; ayer, hoy y 
m

añana; día y noche; este año, el 
año pasado y el año próxim

o. 
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ontenidos 
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utilizando calendarios y 
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tem

poral de uso com
ún.

N
ociones de tiem
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iento m
apuche y 

occidental:
día y noche,año,estacio-
nes del año,
antü/pun, w

ün, 
xipan antü,
pürapan antü,
ragi antü, rupan antü,
pun, xipantu, 
w

e xipan antü, küyen,
w

e küyen, ragi küyen,
apon küyen, pukem

, 
pew

ü, rim
ü, w

alüg,
kuyfi, few

la, fantepu, ka 
antü.

Habilidades 
interculturales 
 S

ecuencia cronológicam
en-

te los hechos y procesos 
de la historia fam

iliar en la 
com

unidad, haciendo uso 
del conocim

iento educativo 
m

apuche. 

A
plica conceptos relaciona -

dos con el tiem
po m

ediante 
nociones del conocim

iento 
m

apuche sobre ubicación 
tem

poral. 

O
rientarse en el tiem

po y 
espacio m

ediante nociones 
m

apuches y escolares 
sobre ubicación espacial y 
tem

poral. 

Actividades

E
laborar un díptico 

asociado a rutinas del 
día y la noche, usando 
conceptos y nociones 
de tiem

po del conoci-
m

iento m
apuche. 

C
om

pletar actividades 
de un calendario lunar, 
según el conocim

iento 
de la com

unidad. 

D
ibujar actividades 

asociadas a las 
estaciones del año, 
considerando el 
conocim

iento de la 
com

unidad. 

E
laborar una línea de 

tiem
po con acon-

tecim
ientos de la 

com
unidad, según el 

conocim
iento m

apu-
che y occidental.

S
ugerencias 

M
etodológicas 

P
rom

over la participa-
ción activa y perm

a-
nente de m

iem
bros de 

la com
unidad, com

o 
kim

ches (sabios).

U
tilizar la observación 

com
o punto de partida 

para com
prender las 

nociones de tiem
po y 

espacio.

U
tilizar la indagación en 

la fam
ilia com

o m
edio 

para conocer las no-
ciones de tiem

po de la 
com

unidad m
apuche. 

P
ensar y re-pensar los 

procesos e hitos históri-
cos, geográficos y terri-
toriales de la com

unidad 
y la región, haciendo 
uso del conocim

iento 
m

apuche y escolar.

Evaluaciones 

B
itácora de progresión 

de los aprendizajes, 
según los objetivos 
planteados.

P
auta de observación, 
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logro y aprendizajes. 
 P
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-
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Fuente: Elaboración propia.

Tabla N
º 3. Planificación Unidad Didáctica 1, Prim

ero Básico
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5.2.	 Descripción de contenidos

	 En la cultura occidental se ha convenido por una con-
cepción regular y continua del tiempo. Esta concepción se 
representa en un modelo cronológico compartido, homogé-
neo y uniforme. El tiempo se mide en unidades constituidas 
artificialmente, aceptadas consensualmente, validadas y le-
gitimadas por la tradición cultural. Su flujo puede ser medido 
con instrumentos específicos creados por el hombre, tales 
como: relojes y calendarios.

	 Desde el punto de vista occidental, el tiempo y el es-
pacio se conciben como unidades separadas, pero al mismo 
tiempo, imposible de separar. Es decir, el tiempo no existe 
independiente del espacio. El tiempo se concibe como una 
magnitud física con la que medimos su duración; es una se-
paración de acontecimientos que están sujetos a cambios 
y una separación de los sistemas que también están sujetos 
a observación. Así, el tiempo de un día es medido cronoló-
gicamente en 24 horas, para lo cual se establecen sistemas 
objetivos e internacionales como el segundo, el minuto y la 
hora. 

	 El tiempo occidental permite ordenar los sucesos en se-
cuencias, estableciendo un pasado, un presente y un futuro. 
En mecánica clásica, el ‘presente’ está formado por eventos 
simultáneos en un tiempo dado. En cambio, en mecánica re-
lativista el concepto de tiempo es más complejo: los hechos 
simultáneos ‘presente’ son relativos al observador, salvo que 
se produzcan en el mismo lugar del espacio, por ejemplo, un 
choque entre dos partículas. En este caso, hay una relación 
simultánea entre tiempo-espacio.
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	 Sin embargo, la noción de tiempo para las culturas in-
dígenas puede entenderse como una construcción mental 
de las personas, de acuerdo con las representaciones que 
se hacen de la realidad sociocultural. De acuerdo con esto, 
el tiempo adquiere significado, según determinados contex-
tos. Para los pueblos originarios, el tiempo se configura des-
de un punto de vista filosófico y es concebido por medio de 
una dualidad sociocultural y natural, lo que establece la re-
lación entre el sol y la luna, entre el día y la noche, el oriente 
y el poniente entre wenu mapu (espacio vertical superior) y 
nag mapu (espacio vertical inferior). Estos conocimientos son 
transmitidos de generación en generación, según la tradi-
ción oral. 

	 En las culturas indígenas, la observación del sol y la 
luna son fundamentales para conocer y establecer etapas 
y ciclos de la naturaleza. Por otra parte, el tiempo se vincula 
con la concepción de espacio construido de manera hori-
zontal y vertical, por lo cual en la lógica indígena el espacio 
vertical se refiere al mundo de arriba, el mundo intermedio y 
el mundo de abajo. Horizontalmente, el espacio se organiza 
en cuatro direcciones: Norte (Pikun mapu), Sur (Wiji mapu), 
Este (Puel mapu) y Oeste (Gulu mapu).

	 La concepción mapuche sobre el tiempo, se cons-
truye a partir de la observación y su medición se establece 
mediante referentes de la naturaleza o prácticas sociocultu-
rales registradas en la memoria individual y social. El tiempo 
se divide principalmente en tres categorías: antü (día) küyen 
(ciclo lunar) y xipantu (año). La categoría antü se divide en 
sub-categorías como momentos del día, actividades que se 
realizan y formas de observación. La categoría küyen que 
considera aproximadamente 28 días, se divide en las siguien-
tes sub-categorías: we küyen (luna nueva), ragiñ apon küyen 
(cuarto creciente), apon küyen (luna llena), nagmen küyen 
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(menguante), ragiñ nagmetuy küyen (menguante).

	 La concepción de antü, desde el discurso de los kim-
ches (sabios), considera la forma en cómo se divide el tiem-
po en la actividad social de la familia mapuche. El antü se 
compone de distintos momentos. Uno de ellos es el wün, de-
finido como amanecer y corresponde al comienzo del día, 
que es cuando las personas se levantan y aprovechan la au-
sencia de las altas temperaturas para realizar sus activida-
des. En este momento del día, el sol no ha salido aún en su 
plenitud. Asimismo, wün está asociado con la realización de 
rogativas, para pedir y dar gracias a günechen (fuerza espiri-
tual superior), ya que permite la renovación física y espiritual 
de las personas y las prepara para recibir la fuerza del sol en 
un nivel físico y espiritual. We xipan antü se define como el pri-
mer momento de luminosidad que entrega el sol y, según el 
discurso de los kimches, es posible identificarlo aún cuando 
las condiciones climáticas lo hacen difícil. Pürapan antü, se 
refiere al período intermedio entre la salida del sol y el medio 
día. Ragi antü es el momento del medio día y, según los kim-
ches, se refiere al momento en que el sol está en la mitad de 
su recorrido. La forma de comprobar este momento del día 
es parándose frente al sol hasta que la sombra disminuya al 
máximo, en el sentido vertical del cuerpo humano como re-
ferencia. Por otra parte, este momento del día está asociado 
con la hora del almuerzo.

	 Rupan antü se refiere al momento en que el sol comien-
za a dejar una sombra hacia el Este, en forma progresiva. 
El nag antü es cuando la luz del sol comienza a reflejar con 
claridad hacia el Este y la sombra se prolonga en esa misma 
dirección. El epe kon antü es cuando el sol comienza a po-
nerse en el horizonte del Oeste. Pun es cuando el sol se pone 
completamente en el horizonte del Oeste. La noche o pun se 
divide según los momentos de oscuridad que se presentan: 
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eja pun se refiere al primer momento de la noche o caída 
del sol; ragi pun se refiere a la mitad de la noche; epe wün 
se refiere a los primeros reflejos del día, antes de amanecer; 
y kiñeñ püle pun se refiere al término de la oscuridad e inicio 
del día.

	 La observación del transcurso del día desde el cono-
cimiento mapuche es cualitativa, es decir, subjetiva y expe-
riencial y está asociada al recorrido del sol y el canto de las 
aves. En cuanto al canto de las aves, los kimches reconocen 
el momento del día en el que se encuentran, por ejemplo, 
cuando canta el gallo. También se utilizan estacas y el um-
bral de la puerta de la casa, ubicada al Este, lo cual permite 
observar e ilustrar la progresión de la sombra. Así, cuando la 
sombra de la puerta se proyecta justo en su nivel vertical, se 
asocia al medio día. Por lo tanto, al no poseer instrumentos 
de medición occidental del tiempo, las personas construye-
ron conocimientos a partir de la observación de los distintos 
momentos del día, con el fin de medir o cualificar la progre-
sión del tiempo en el espacio de la familia y la comunidad o 
lof mapu.

	 En contexto rural, como en el caso de las comunida-
des mapuches, las personas, los niños, los seres humanos en 
general deben aprovechar las energías del amanecer y de 
la mañana, por ser más saludables. Al medio día, las perso-
nas se deben cuidar. En este sentido, las actividades cotidia-
nas de la familia y de la comunidad tienen una secuencia. 
En primer lugar, la salida del sol da inicio a la jornada de vida 
y de trabajo en la comunidad. Además, es un período don-
de se manifiesta la energía y los buenos espíritus. En segun-
do lugar, el mediodía es el momento de la alimentación y la 
conversación en familia. En tercer lugar, está el momento de 
finalización de las faenas y el regreso a casa para el encuen-
tro familiar, donde se socializa lo ocurrido en la jornada. Final-
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mente, la noche es cuando finaliza la jornada, se da inicio al 
descanso y las energías negativas son más abundantes.

	 La concepción del xipantu se construye a partir de 
procesos vinculados con cambios del día, en relación a los 
elementos de la naturaleza, en los ciclos de trabajo y en la 
vida social. El xipantu se refiere a períodos estacionarios de 
tiempos similares a los del año occidental y significa el rena-
cer o reinicio de un día, que tiene como punto de referencia 
el lugar de la salida del sol en el solsticio de invierno. En gene-
ral, este referente es un cerro o una montaña y tiene un nom-
bre en la comunidad. Se distingue, en un xipantu, el pukem, 
o tiempo de lluvias, similar al invierno; el pewü, o tiempo de 
brotes, similar a la primavera; el walüg, o tiempo de cose-
chas, similar al verano; y rimu, o tiempo de rastrojos, similar al 
otoño.

	 Por su parte, el we xipantu (año nuevo mapuche o 
nueva salida del sol), es parte del pukem, que es el tiempo 
donde se producen lluvias torrenciales, las grandes nevadas 
y los fuertes vientos. Se inicia un nuevo ciclo en la naturaleza, 
que tiene lugar entre el 21 al 24 de junio y coincide con el 
solsticio de invierno. En esta etapa, la gente se prepara para 
la nueva salida del sol con rogativas a günechen, con el fin 
de recibir el nuevo ciclo de la mejor forma posible. Este es el 
punto de referencia que orienta la vida familiar y social ma-
puche. También es el período de renovación de las energías 
en las personas, la renovación de la vida de la naturaleza, 
lo cual se evidencia en los primeros brotes de los vegetales. 
Además, la noche comienza a disminuir su duración y los días 
progresivamente son más largos, en una equivalencia que 
los kimches señalan como kiñe xekan alka. Es decir, cada 
día se prolonga en un espacio-tiempo equivalente a un tran-
co de gallo y la noche tiene una regresión proporcional. 
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5.3.	 Descripción de las actividades

Actividad 1. 

Elaborar un díptico sobre las rutinas del día y la noche, 
utilizando nociones de tiempo desde el conocimiento 
mapuche 

Estrategias sugeridas 

•	 El profesor, con apoyo de material audiovisual perti-
nente, activa los conocimientos previos en sus estu-
diantes en relación al día y la noche, realizando pre-
guntas respecto de lo que saben, tales como: ¿Qué 
actividades se hacen durante el día en la familia? 
¿Qué actividades se hacen durante la noche? ¿Qué 
astros se encuentran presentes durante el día y la no-
che?

•	 El profesor explica que hay actividades que se realizan 
en el día y actividades que se realizan en la noche. 
Por ejemplo, en la noche algunos animales buscan sus 
alimentos y las personas duermen; en el día, la gente 
trabaja en la comunidad, los niños trabajan en la es-
cuela (estudian). 

•	 El profesor invita a un kimche de la comunidad para 
que incorpore los conceptos de día, noche y astros 
que se encuentran presentes en cada momento y 
para que hable de las actividades que son propias 
tanto del día como de la noche, desde el saber ma-
puche. 

•	 Mediante un material de apoyo pertinente, el profesor 
ilustra los astros que son propios del día y de la noche 
y, con el apoyo de un kimche, aprenden su denomi-
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nación en mapunzugun. 
•	 Los estudiantes elaboran un díptico sobre el día y la 

noche con las respectivas denominaciones en ma-
punzugun y las actividades correspondientes para 
cada momento. 

•	 Algunos estudiantes exponen en el curso su díptico de 
rutinas sobre actividades del día y la noche en la fa-
milia.

•	 El profesor elabora preguntas sobre los conceptos de 
día y noche, de los astros que están presentes y de las 
actividades que se realizan en los respectivos momen-
tos. 

•	 El profesor, apoyado por un kimche, orienta el proce-
so reflexivo de sus estudiantes en relación con las ac-
tividades que se pueden realizar durante el día y la 
noche, destacando los aprendizajes escolares en la 
asignatura.

Actividad 2. 

Elaborar un calendario lunar con actividades que se rea-
lizan en la comunidad

Estrategias sugeridas

•	 El profesor activa los conocimientos previos de sus es-
tudiantes sobre la luna y los ciclos lunares, según el co-
nocimiento mapuche. 

•	 El profesor explica que un ciclo lunar tiene 28 días 
aproximadamente, lo que es equivalente a un mes 
desde la perspectiva occidental, relativizando sus pro-
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pias perspectivas culturales en tanto profesor y la de 
los estudiantes no mapuches.

•	 El profesor presenta imágenes de los ciclos lunares.
•	 El profesor invita a un kimche de la comunidad para 

hablar sobre los ciclos lunares y sobre las actividades 
que se realizan en la comunidad durante los respec-
tivos ciclos (sembrar, plantar, podar, cosechar, entre 
otras actividades, asociadas a las nociones de tiempo 
(Véase Anexo Nº6).

•	 El profesor apoya la explicación del kimche con imá-
genes de las distintas actividades que se realizan en 
un ciclo lunar y articula su relación con el conocimien-
to occidental. 

•	 El profesor elabora un calendario lunar para que los 
niños registren mediante dibujos las actividades que 
se realizan en la comunidad en cada ciclo lunar. 

•	 Cada estudiante expone su calendario lunar frente al 
curso, con el fin de recibir retroalimentación dialoga-
da. 

•	 El profesor elabora preguntas sobre los conceptos in-
tegrados por el kimche en la enseñanza escolar. 

•	 El profesor guía el proceso reflexivo de los estudiantes 
sobre los ciclos de la luna y cómo influyen en las activi-
dades de la comunidad, destacando los aprendizajes 
escolares en relación a la Historia, Geografía y Cien-
cias Sociales. 
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Actividad 3.  

Dibujar las estaciones del año asociadas a sus respecti-
vas actividades, desde el conocimiento de la comunidad

Estrategias sugeridas

•	 El profesor, con material de apoyo pertinente, activa 
los conocimientos previos de sus estudiantes sobre las 
estaciones del año, ya sea de forma individual, gru-
pal, familiar o comunitaria. 

•	 El profesor, mediante una lluvia de ideas, permite que 
los estudiantes describan actividades que se realizan 
en cada estación del año en la comunidad. 

•	 Con material de apoyo pertinente, el profesor explica 
los procesos de la naturaleza que ocurren en cada es-
tación, según el conocimiento mapuche y el escolar. 

•	 El profesor invita a un kimche para que les explique 
sobre las etapas de un xipantu (año).

•	 Los estudiantes dibujan actividades socioculturales y 
asignan sus respectivos nombres en mapunzugun y 
castellano según las etapas de un xipantu. 

•	 Los estudiantes exponen sus dibujos en el diario mural 
de la sala. 

•	 El profesor orienta el proceso reflexivo de sus estudian-
tes a partir de preguntas sobre los procesos naturales 
que ocurren en cada etapa de un xipantu, destacan-
do los aprendizajes escolares en relación a la Historia, 
Geografía y Ciencias Sociales.
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Actividad 4. 

Indagar en la comunidad sobre las actividades que 
son propias de cada etapa del año o xipantu

Estrategias sugeridas

•	 El profesor entrega una pauta de inatuzugu (indaga-
ción), con el fin de indagar en la comunidad sobre las 
actividades que se realizan en cada estación del año.

•	 El profesor envía una comunicación escrita para infor-
mar a los padres respecto de la actividad que se rea-
lizará y solicita su apoyo, mediante un consentimiento 
informado. 

•	 Los estudiantes indagan con fuentes orales: la fami-
lia o sabios de la comunidad mapuche acerca de los 
procesos que ocurren en la naturaleza en cada etapa 
del xipantu y acerca de las actividades que se reali-
zan en cada estación del año. 

•	 Los estudiantes exponen a sus compañeros el resulta-
do de la indagación. 

•	 El profesor orienta el proceso reflexivo de sus estudian-
tes a partir de preguntas sobre los procesos naturales 
que ocurren en cada etapa de un xipantu, con el fin 
de construir nociones de tiempo y espacio que están 
vinculadas con las actividades identificadas y descri-
tas por los estudiantes.

•	 El profesor destaca los principales aprendizajes escola-
res relacionados con la identificación y secuenciación 
de nociones de tiempo y espacio, según las perspec-
tivas culturales de sus estudiantes y el conocimiento 
escolar de la asignatura.
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6. Planificación de unidad didáctica para Primero Básico
 
6.1. Unidad 2
Tema: La familia y la comunidad.
Unidad: Meli folil küpan (las cuatro raíces parentales). 

Objetivo con enfoque intercultural: 

Obtener y comunicar información con respecto a la his-
toria de la familia, según el conocimiento mapuche y oc-
cidental 

	 La planificación está orientada a desarrollar aprendi-
zajes en estudiantes mapuches y no mapuches con respecto 
a la geografía, historia, el territorio, hitos, hechos históricos, el 
parentesco y el mundo natural. Las actividades están pen-
sadas para indagar, sistematizar, aprender y enseñar cono-
cimientos mapuches que se conservan en la memoria social 
de las familias y las comunidades, principalmente en sabios,  
padres y madres. El supuesto es que el conocimiento euro-
céntrico occidental con respecto a los contenidos propues-
tos, están institucionalizados en el currículum escolar. En efec-
to, el desafío de los profesores es establecer la transposición 
didáctica del contenido, desde un diálogo de saberes, se-
gún el triángulo pedagógico propuesto por Houssaye (Ver 
página 125 del presente manual).
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O
bjetivos 

de aprendizaje 

O
btener y com

unicar aspectos de 
la historia fam

iliar y sus caracterís-
ticas, com

o costum
bres, tradi-

ciones, ritos, fiestas, recuerdos y 
roles que desem

peñan los distintos 
m

iem
bros del grupo fam

iliar, m
e-

diante la form
ulación de preguntas 

a adultos de su entorno cercano.

 C
ontenidos 

S
ecuenciación de 

acontecim
ientos de la 

vida cotidiana, personal, 
fam

iliar y de la com
uni-

dad, m
ediante categorías 

de ubicación tem
poral.

R
elato de algunos eventos 

relevantes de la historia 
personal, fam

iliar y local.
R

ecolección de infor-
m

ación sobre la historia 
personal y fam

iliar m
e-

diante preguntas a adultos 
cercanos.
Identificación del grupo fa-
m

iliar o m
eli folil küpan: 

chaw
 /ñuke,

peñi /lam
gen/zeya, 

laku/ kuku,
chezki/ chuchu

Habilidades 
interculturales 

S
ecuencia cronológicam

en-
te los hechos y procesos 
de la historia fam

iliar de la 
com

unidad. 
O

btiene inform
ación 

explícita sobre su entorno 
a partir de fuentes orales 
en testim

onios de sabios 
m

apuches. 
Form

ula opiniones sobre 
situaciones del presente y 
del pasado, fundam

entadas 
en saberes y conocim

ien-
tos de la educación fam

iliar 
m

apuche. 
C

om
unica oralm

ente tem
as 

de interés, a partir de m
éto -

dos educativos m
apuches: 

gübam
, nüxam

, pen-
tukuw

ün, tukulpa zugu.

Actividades

R
ealizar una inda-

gación en la fam
ilia 

para conocer el m
eli 

folil küpan de cada 
estudiante.  
E

xponer sobre la 
historia de la fam

ilia y 
la com

unidad. 
E

laborar un árbol 
genealógico para 
presentar el m

eli folil 
küpan. 
E

xponer el m
eli folil 

küpan al curso.

S
ugerencias 

M
etodológicas 

Invitar a sabios de la 
com

unidad para que 
relaten la historia del 
origen de las fam

ilias.  
P

reguntas orientadoras: 
¿C

uál es el nom
bre de 

la com
unidad en m

a-
punzugun? ¿C

uál es 
su significado? ¿C

uáles 
fueron las prim

eras 
fam

ilias que habitaron 
la com

unidad? ¿D
e 

dónde venían? ¿Q
ué 

fam
ilias se asentaron 

posteriorm
ente en la 

com
unidad? ¿D

e dónde 
venían y por qué se 
asentaron en la com

u-
nidad? ¿C

uándo se 
instalaron las prim

eras 
instituciones com

o la 
escuela y la posta en la 
com

unidad?  
U

tilizar la observación 
com

o punto de partida 
para com

prender las 
nociones de tiem

po.
U

tilizar la indagación en 
la fam

ilia com
o m

edio 
para conocer la historia 
local. 

Evaluaciones 

B
itácora de progresión 

de los aprendizajes, 
según los objetivos 
planteados.
C

om
unicación por 

escrito sobre la historia 
de la fam

ilia y de la 
com

unidad. 
E

xposición oral.
E

valuación de la 
presentación oral de 
los estudiantes sobre 
la historia de la fam

ilia 
y la com

unidad, según 
la valoración de un 
kim

che. 

Fuente: Elaboración propia.

Tabla N
º 4. Planificación Unidad Didáctica 2, Prim

ero Básico
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6.2.	 Descripción de contenidos 

	 Desde el conocimiento occidental, la familia es una 
institución concebida como un grupo de personas unidas 
por vínculos de parentesco, ya sea consanguíneo, por matri-
monio o adopción, que viven juntos por un período indefini-
do de tiempo. La base de la familia en Chile es el matrimonio, 
el cual está regulado por nuestro Código Civil y constituye la 
unidad básica de la sociedad nacional.

	 En la actualidad, destaca la familia nuclear o conyu-
gal, que está integrada por el padre, la madre y los hijos, a 
diferencia de la familia extendida que incluye a los abuelos, 
suegros, tíos, primos, etc. En este núcleo familiar, se satisfacen 
las necesidades más elementales de las personas, como co-
mer, dormir, alimentarse, educarse, ser un actor sociocultural. 
Así, la familia entrega amor, cariño, protección y prepara a 
los hijos para la vida adulta, colaborando con su integración 
en la sociedad.

	 En esa perspectiva, la familia asegura a sus integran-
tes estabilidad emocional, social y económica, es donde se 
aprende tempranamente a dialogar, a escuchar, a conocer 
y a desarrollar los derechos y deberes como persona huma-
na. Así, la familia, en la sociedad, tiene importantes tareas, 
que tienen relación directa con la preservación de la vida 
humana como su desarrollo y bienestar. 
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	 A continuación se describen las funciones de la familia:

•	 Función biológica: Reproducir la sociedad humana y 	
			   hacer la diferencia entre hombre y 	
			   mujer.

•	 Función educativa: Socializar a los niños en cuanto a 	
			   hábitos, sentimientos, valores, con-	
			   ductas, etc.

•	 Función económica: Satisfacer las necesidades 	bási-	
			   cas, como la alimentación, techo, 	
			   salud, vestimenta.

•	 Función solidaria: Desarrollar los afectos que permiten 	
			   valorar el socorro mutuo y la ayuda 	
			   al prójimo.

•	 Función protectora: Entregar seguridad y cuidado ha	
			   cia los niños, asegurar los derechos 	
			   y deberes, cuidado a los inválidos y 	
			   a los ancianos 5.

	 La comunidad mapuche se ha constituido, desde sus 
inicios, por familia extensa, basada en el patrilinaje. Antes del 
período de las reducciones, las familias se ubicaban en las 
inmediaciones de sus respectivos cultivos agrícolas. Por es-
tas características, había una gran distancia entre los lugares 
de residencia de cada familia extensa, como unidad básica 
de la sociedad mapuche. Otras unidades son: el lof (comu-
nidad), está constituido por familias: xokiñche (grupo de fa-
milias de un mismo az [imagen, características]), reñmawen 
(grupo de familia con relación consanguínea directa) y füren 
(núcleo de familia parental patrilineal y matrilineal). 

	 En consecuencia, las características de la familia ma-
puche obedecen a reglas de descendencia patrilineal y 

5	 Biblioteca del Congreso Nacional de Chile BCN.
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patrilocal. La primera señala que la descendencia se define 
siguiendo la línea de los varones de la familia y la segunda, 
que todo hijo casado debe permanecer en la unidad resi-
dencial paterna, trayendo consigo a la esposa a su comuni-
dad de origen. En cambio, las hijas al casarse deben aban-
donar su propio patrilinaje, para integrar al del esposo. Sólo 
las hijas o hijos solteros se mantienen al interior de su propio 
patrilinaje.  
	
	 Asimismo, se distinguen los conceptos de anümche, 
familias que siempre han estado en ese sitio desde tiempos 
inmemoriales y akunche, familias que llegaron para asentar-
se en el territorio en un período posterior que hoy conoce-
mos como no mapuches. Asimismo, la noción de akunche es 
aplicada a las personas mapuches que vienen de otro lugar, 
pero que han sido acogidas en la comunidad y ka xipan-
che es una noción utilizada para referirse a las personas que 
vienen de otras latitudes o para quienes han emigrado, que 
ya no son consideradas pertenecientes a la comunidad de 
origen.
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Tabla N° 5. Algunos tipos de ascendencia mapuche 
	

	 En estas relaciones consanguíneas, los füchake che 
(ancianos) y los kimches (sabios) juegan un papel fundamen-
tal, ya que, a través de la transmisión oral de la cultura, van 
tejiendo en las mentes de los infantes, el sentido de pertenen-
cia a su lof (comunidad), a un determinado ayja rewe (micro 
identidad social y territorial) y, en su dimensión macro-espa-
cial, a un kiñel mapu (macro identidad) como una identidad 
que incluye una organización social y cultural, al interior de 
una sub territorialidad.

	 En cada comunidad el meli folil küpan se define como 
la estructura social y principio de cohesión social mapuche, 
por lo cual se constituye en un contenido educativo en la 
familia, que cada niño o niña debe conocer. Por lo tanto, la 
relación de parentesco comprende un conjunto de conoci-
mientos representados por términos precisos que son utiliza-
dos para definir grados de consanguinidad, organización de 
la familia-comunidad, trabajo productivo, acceso a recursos, 
medios y relación de producción.

Ascendencia 

Laku küpan

Kuku küpan 

Chezki küpan 

Chuchu küpan 

Machi küpan 

Logko küpan 

Genpiñ küpan 

Wewpife küpan  

Significado en castellano en castellano
Ascendencia del abuelo paterno 

Ascendencia de la abuela paterna 

Ascendencia del abuelo materno 

Ascendencia de la abuela materna 

Ascendencia de machi 

Ascendencia de dirigente social 

Ascendencia de líder socio-religioso 

Ascendencia de orador del conocimiento 

mapuche
Fuente: Elaboración propia.
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	 En la familia mapuche, se diferencian los nombres que 
se les dan a los parientes, según si estos provienen de la línea 
materna o paterna. De esta manera, el mapunzugun posee 
términos específicos para denominar a los parientes. Al mis-
mo tiempo, existe diferencia de género, es decir, un hombre 
no llama de la misma manera a sus hijos que la mujer. Una 
mujer no denomina a sus hermanos de la misma manera que 
lo hace un hombre (Quintriqueo, 2002). Esta diferenciación 
permite una especificación y contextualización mayor que 
en el castellano y clarifica a través del término la relación 
de parentesco de quien está hablando. La siguiente tabla 
presenta una lista de términos para referirse a la relación de 
parentesco.
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N° Escritura en
Mapunzugun

Escritura
castellanizada

Significado de los términos 
en castellano

Laku
Kuku
Chaw
Maje chaw
Ñuke
Füta
Kure
Fotüm
Ñawe
Yaj
Püñeñ
Zomo püñeñ
Wenxu püñeñ
Palu
Chachay

Chacha
Müna
Nanüg
Jaja
Püñmo
Chezkuy
Ñeñe

Püchiche
Lamgen

Zeya
Peñi

Fijka

Kürun
Gijañ
Ñazu
Maje

1
2
3
4
5
6
7
8
9

10
11
12
13
14
15

16
17
18
19
20
21
22

23
24

25
26

27

28
29
30
31

Lacu
Cucu
Chau
Malle chau
Ñuque
Futa
Cure
Fotum
Ñahue
Yall
Puñen
Domo puñen
Huentru puñen
Palu
Chachay

Chacha
Muna
Nanug
Llalla
Puñmo
Chescuy
Ñeñe

Pichiche
Lamgen

Seya
Peñi

Fillca

Curun
Gillañ
Ñadu
Malle

Abuelo paterno
Abuela paterna
Padre / papá
Padrastro
Madre / mamá
Esposo
Esposa
Hijo del hombre
Hija del hombre
Hijos (as) del hombre
Hijo o hija de la mujer
Hija de la mujer
Hijo de la mujer
Tía paterna / Sobrina paterna
Afectivo para referirse al hombre ma-
yor, también a niños (varones)
Muchacho
Primo materno
Suegra / nuera (entre mujeres)
Suegra / yerno
Suegro / nuera
Suegro / yerno (entre hombres)
Madrastra (esposa del tío paterno o 
madrastra) / nieto materno

Bebé, persona pequeña
Hermano de la mujer, relación de 
amistad entre una mujer y un hombre 
y viceversa. Prima paterna

Tabla N°6: Nociones para referirse a la relación de parentesco

Fuente: Elaboración propia.

Hermana del hombre
Hermano entre hombres o expresión de 
amistad entre hombres. Primo paterno
Cuñada, esposa del hermano y vice-
versa
Cuñada del hombre y viceversa

Cuñado entre hombres
Cuñada entre mujeres
Tio Paterno / sobrino paterno
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N° Escritura en 
Mapunzugun

Escritura
castellanizada

Significado de los términos 
en castellano

Chezki 
Cheche
Chuchu
Weku
Ñukentu
Choküm
Ñome
Reñma 

1
2
3
4
5
6
7
8

Chesqui
Cheche
Chuchu
Huecu
Ñuquentu
Chocum
Ñome
Reñma 

Abuelo materno / nieto materno
Abuelo materno (en algunas territorialidades)
Abuela materna / nieta materna
Tío materno
Tía materna
Sobrino / sobrina materna
Concuñado 
Red de relaciones parentales

Tabla N° 7 Términos para referirse al parentesco materno

Tabla N° 8 Términos para referirse al parentesco y la relación social
N° Escritura en 

Mapunzugun
Escritura
castellanizada

Significado de los términos en 
castellano

Füchake che
Fücha
Xem che 
Pu xem wenxu
Pu xem zomo
Kushe
Ülcha zomo
Weche wenxu
Kawchu
Püchi zomo
Püchi wenxu
Kulgen
Gapiñ
Karuka che
Karukatu
Anümche
Akunche
Ka xipa che
Anükon

Ka mapu che
Wenüy
Wüxan
Kempu
Chale
Püchi malen
Wecheke che
Papay
Kushe papay

1
2
3
4
5
6
7
8
9

10
11
12
13
14
15
16
17
18
19

20
21
22
24
25
26
27
28
29

Fuchaque che
Fucha
Trem che
Pu trem che
Pu trem domo
Cuche
Ulcha domo
Hueche huentro
Cauchu
Pichi domo
Pichi huentro
Culgen
Gapin
Caruca che
Carucatu
Anumche
Acunche
Tripa che
Anukon

Ca mapu che
Hueni
Huitran
Quempu
Chale
Pichi malen
Huecheque che
Papay
Cuche papay

Ancianos (grupo etareo)
Anciano (singular)
Persona adulta
Hombre adulto (adultez plena)
Mujer adulta (adultez plena)
Anciana (con afecto)
Mujer joven
Hombre joven
Soltero / soltera
Niña / adolescente
Niño / adolescente
Novio / relación de pareja - pretendiente
Novia / mujer recien casada
Vecino
Vecindario
Gente originaria del lugar
Gente foránea 
Gente no mapuche o extranjera
Hombre que llegó a la comunidad en calidad 
de marido de la mujer
Gente de otra comunidad o extranjero
Amigo o amiga
Visita
Cuñado casado con sobrina paterna
Esposo de la sobrina - línea materna
Ñina, jovencita, muchacha
Jóvenes
Señora
Anciana

Fuente: Elaboración propia.

Fuente: Elaboración propia.
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6.3. Descripción de las actividades 

Actividad 1. 

Realizar una indagación en la familia para conocer el 
tronco parental (meli folil küpan)

Estrategias sugeridas

•	 El profesor activa los conocimientos previos de sus es-
tudiantes en relación a la familia y su rol en la socie-
dad.

•	 El profesor explica la función que cumplen los miem-
bros en la familia.

•	 El profesor explica el concepto de familia, desde el 
conocimiento mapuche y escolar.

•	 El profesor invita a un kimche para saber qué es el meli 
folil küpan.

•	 El kimche, ayudado por el profesor, enseña la deno-
minación de la familia materna y paterna en mapun-
zugun. 

•	 El kimche utiliza un esquema para explicar el meli folil 
küpan (Véase Anexo Nº1).

•	 El profesor elabora una pauta para que los estudian-
tes realicen una indagación en la familia sobre su meli 
folil küpan (Véase Anexo Nº2).

•	 El profesor, mediante una comunicación escrita, infor-
ma a los padres sobre la actividad que los estudiantes 
realizarán. 

•	 El profesor solicita a los padres que ayuden a sus hijos 
con los resultados de la indagación familiar, para pre-
sentar los resultados al curso. 

•	 El profesor solicita a los estudiantes que la presenta-
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ción de los resultados incluya fotografías de los miem-
bros de su familia y considere la siguiente información: 
edad de los miembros de la familia, rol que desem-
peña o desempeñó alguien en la familia, nombre y 
apellidos, nombre de la comunidad. 

•	 Los estudiantes presentan verbalmente los resultados 
de su indagación al curso.

•	 El profesor guía la presentación de los resultados de 
indagación de los estudiantes, asegurándose que se 
destaquen los aprendizajes esperados en la asignatu-
ra.

Actividad 2. 

	 Elaborar un árbol genealógico del meli folil küpan 

Estrategias sugeridas 

•	 El profesor guía una conversación sobre los miembros 
de las familias de los estudiantes y características de 
cada uno.

•	 Los estudiantes dibujan su grupo familiar en un forma-
to de marco de fotos y comparten su trabajo con el 
curso. 

•	 El profesor activa los conocimientos previos de sus es-
tudiantes sobre el meli folil küpan mediante preguntas 
como: ¿Qué es el meli folil küpan? y ¿Quiénes inte-
gran el meli folil küpan de su familia?

•	 El profesor recuerda la información entregada por el 
kimche sobre el meli folil küpan, por ejemplo, la deno-
minación de la familia paterna y materna en mapun-
zugun (lengua mapuche). 
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•	 El profesor prepara un modelo de árbol genealógico 
y muestra cómo se puede completar con los nombres 
de los familiares.

•	 Los estudiantes llevan como tarea a su casa, comple-
tar el árbol genealógico con la ayuda de su familia, 
donde pueden incluir fotos o dibujos. 

•	 Los estudiantes colocan el nombre de cada miembro 
del meli folil küpan en mapunzugun. 

•	 El profesor destaca la importancia del meli folil küpan 
en la vida de las personas. 

•	 El profesor invita a un kimche o a algunos miembros 
de la familia o de la comunidad para escuchar la pre-
sentación de resultados de la indagación de sus estu-
diantes.

•	 Los estudiantes presentan su meli folil küpan por tur-
nos.

•	 Al finalizar cada presentación, el profesor realiza pre-
guntas al estudiante sobre el aprendizaje de su meli 
folil küpan (Véase Anexo Nº3) y retroalimenta sus res-
puestas.

•	 El profesor orienta el proceso reflexivo de sus estu-
diantes y destaca sus aprendizajes con relación a sus 
familias, con el meli folil küpan y con la importancia 
que este tiene en la vida de la comunidad, según los 
aprendizajes esperados en la asignatura.
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7. Planificación de unidad didáctica para Segundo Básico 

7.1. Unidad 1
Tema: Historia de la comunidad
Unidad: La organización social de la comunidad mapuche 

Objetivo con enfoque intercultural:

Describir la organización social mapuche a partir de la 
historia de la comunidad 

	 La planificación está orientada a desarrollar aprendi-
zajes en estudiantes mapuches y no mapuches con respecto 
a la geografía, historia, el territorio, hitos, hechos históricos, el 
parentesco y el mundo natural. Las actividades están pen-
sadas para indagar, sistematizar, aprender y enseñar cono-
cimientos mapuches que se conservan en la memoria social 
de las familias y las comunidades, principalmente en sabios,  
padres y madres. El supuesto es que el conocimiento euro-
céntrico occidental con respecto a los contenidos propues-
tos, están institucionalizados en el currículum escolar. En efec-
to, el desafío de los profesores es establecer la transposición 
didáctica del contenido, desde un diálogo de saberes, se-
gún el triángulo pedagógico propuesto por Houssaye (Ver 
página 125 del presente manual).
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O
bjetivos 

de aprendizaje 

D
escribir los m

od
os d

e vid
a d

e 
algunos pueblos originarios d

e 
C

hile en el períod
o precolom

-
bino incluyend

o ubicación 
geográfica, m

ed
io natural en 

que habitaban, vid
a nóm

ad
e o 

sed
entaria, roles d

e hom
bres y 

m
ujeres, herram

ientas y tecno-
logía, principales activid

ad
es, 

viviend
a, costum

bres, id
iom

a, 
creencias, alim

entación y fies-
tas, entre otros.

 C
ontenidos 

O
rganización social: 

lof, rew
e, aija rew

e, 
kiñel m

apu.

Espacios territoriales: 
gijatuw
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e.
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es trad
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logko, w
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Habilidades 
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procesos d
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fam
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d
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Evaluaciones 
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Exposición oral sobre 
los resultad

os d
e 
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agación.

Presentación escrita 
sobre los resultad

os 
d

e la ind
agación (ina 
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ün).

Fuente: Elaboración propia.

Tabla N
º 9. Planificación Unidad Didáctica 1, Segundo Básico
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7.2.	 Descripción de contenidos 

	 En la perspectiva de Faron (1997), la organización y 
estructura social mapuche toma como base el parentesco, 
donde las familias y las comunidades mapuches han con-
servado históricamente este conocimiento, a pesar de los 
cambios y las transformaciones sociales, políticas y territoria-
les (Quintriqueo, 2002). En el marco de este manual, interesa 
abordar el conocimiento sobre la relación de parentesco, 
desde la educación. El propósito es la integración de dichos 
contenidos educativos mapuches a la educación escolar, 
para ser transmitidos a las nuevas generaciones de mapu-
ches y no mapuches.

	 En este sentido, retomando lo que ha planteado Faron 
(1997), la estructura de relación de parentesco está dada 
sobre la base de la patrilinealidad y patrilocalidad, como 
principios integrativos de la sociedad mapuche. Así, la regla 
mapuche de descendencia de grupos familiares se da sobre 
la base de la línea paterna, que “trata sobre materia de pro-
piedad y de la herencia de estatus, de las reglas y los arreglos 
del matrimonio legal” (Faron, 1997: 26). Uno de los rasgos del 
grupo familiar, en las actuales comunidades mapuches, es su 
organización a partir de un tronco parental común, como re-
sultado de las reducciones entregadas por la ‘Comisión Radi-
cadora de Indígenas’. Este tronco común opera como base 
‘fundante’ de las relaciones de parentesco en la comunidad 
mapuche actual (Bengoa, 1996; Faron, 1997; Gissi, 1997). Es-
tas comunidades y estos troncos parentales y sus miembros 
“actualmente son menos susceptibles a quiebres”, dada la 
permanencia física que le otorgan las reducciones, aunque 
no es el único motivo (Faron, 1997:27). Sin embargo en la ac-
tualidad, según los testimonios de diversas territorialidades, se 
observa un proceso intenso y progresivo de migración de las 
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nuevas generaciones a los centros urbanos más importantes 
de concentración poblacional a nivel nacional: Santiago 
de Chile, Valparaíso, Concepción, Temuco, Valdivia, Osor-
no y Puerto Montt. En consecuencia, la mayor parte de las 
familias y comunidades mapuches rurales sufren un progresi-
vo y drástico abandono de las nuevas generaciones que se 
establecen en los centros urbanos. En este proceso, son los 
mayores, los ancianos, quienes persisten con su residencia en 
las comunidades, caracterizadas por un desplazamiento del 
territorio y un abandono progresivo de las prácticas sociocul-
turales, la lengua y las costumbres mapuches.

	 Actualmente, las familias resultantes de las ramificacio-
nes del tronco parental mantienen una tendencia de perma-
necer como grupos variables y/o en movimiento en el territo-
rio de las comunidades mapuches vecinas, sobre la base de 
la estructura y organización de la relación de parentesco que 
ha dejado el ancestro común. Así, se observan matrimonios 
entre individuos que pertenecen a grupos parentales que re-
siden en las comunidades y que conservan una relación con 
las cuatro raíces del parentesco mapuche: el küpan y tuwün 
paterno, el küpan y tuwün materno (Quintriqueo, 2002).

	 El significado de la red de parentesco, hoy día, adquie-
re un carácter social, ético, político, económico y educativo 
de las nuevas generaciones, en el contexto de las comuni-
dades. En este sentido, otro de los motivos de la permanen-
cia física de los grupos familiares en una misma comunidad 
constituida de hecho en las reducciones, entregada al tron-
co parental, es el conocimiento y valoración del parentesco, 
que está presente en la memoria social de la familia mapu-
che (Quintriqueo, 2002). Este conocimiento sobre la relación 
de parentesco es un patrimonio cultural que da sentido a 
una forma de ser mapuche, que constituye un saber para 
comprender la realidad sociocultural actual.
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	 Desde esta lógica, el parentesco se define como una 
unidad social estructurada, sobre la cual se mantienen los 
miembros de la línea paterna y materna, que viven en la 
comunidad mapuche y que se transforma de generación 
en generación, cambiando con ello la organización de la 
familia y la comunidad. Desde un enfoque educativo, defi-
nimos la relación de parentesco como un conjunto de co-
nocimientos, de prácticas, de saberes, valores, normas y re-
glas, representados en la familia mapuche como contenidos 
deseables de ser transmitidos a las nuevas generaciones a 
través de la educación familiar. En este proceso, el sentido 
de la educación es formar el ser del niño mapuche, en una 
relación dialógica con los conocimientos sobre el territorio y 
el patrimonio cultural que han dejado los antepasados en la 
memoria social que hoy portan los kimches. Así, la memoria 
social constituye un conjunto de conocimientos definidos y 
representados en el discurso oral, construidos sobre la base 
de la relación social empírica entre los miembros de la familia 
y la comunidad mapuche.

	 En este marco, para la formación de la persona, el co-
nocimiento sobre el parentesco se liga al aprendizaje del pa-
trimonio cultural y la memoria social mapuche. Se entiende 
por patrimonio cultural mapuche a todos aquellos saberes 
tecnológicos, sociales, culturales y educacionales como pro-
ducto de una construcción sociohistórica del saber (Bengoa, 
1996). Actualmente, este patrimonio ha sufrido influencias y 
transformaciones de aportes positivos o negativos de la cul-
tura occidental y su globalización, que también está presen-
te en el contexto de las comunidades mapuches rurales. 

	 En esa perspectiva, la sociedad mapuche en el pe-
ríodo prehispánico, se organizaba en grupos de parentesco 
patrilineales que tenían alto nivel de autonomía. El logko, o 
jefe de la comunidad y del grupo de parentesco, era quien 
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administraba y regulaba la vida colectiva: asignaba tierras y 
resolvía los conflictos de acuerdo con las normas consensua-
das por la sociedad mapuche (Bengoa, 1996). Sin embargo, 
la llegada de los españoles quebró esta modalidad de vida 
y de relaciones inter-grupales e impuso medidas de fuerte im-
pacto demográfico. El cambio más significativo de las fami-
lias mapuches es que dejó de ser extensa como base estruc-
tural de su organización, para pasar a una estructura nuclear 
que conforma la comunidad.

	 El lof (comunidad) es un nivel de organización social 
mapuche. Originariamente estaba constituido por grupos fa-
miliares que se iban formando y extendiendo territorialmente, 
pero que provenían de un tronco común. Compartían, por lo 
tanto, las mismas formas de vida, sistema de creencias fami-
liares, sistemas de valores, formas de educación, etc. Com-
partían las mismas prácticas culturales, que complementa-
ban con la participación de los miembros de otros lof, cuya 
incorporación se daba por la institución del matrimonio. En la 
organización social mapuche, es la mujer quien se incorpora 
al lof de la familia del hombre. Dentro de un lof se producía 
una expansión de la familia, con lo cual se reducen los espa-
cios territoriales. Antiguamente, existía también la posibilidad 
de emigrar o instalarse en los espacios libres del waj mapu y 
comenzar un nuevo proceso de formación de otros lof. Esta 
forma natural de expansión territorial se termina cuando el 
territorio mapuche pasa a ser parte del Estado chileno, que 
comienza a autorizar la ocupación territorial a través de los 
títulos de merced, que permite la formación de ‘reducciones 
indígenas’. Otros procesos que redujeron el territorio mapu-
che son: la entrega de tierras a colonos, la compra de tierras 
por parte de personas no mapuches y la usurpación de tie-
rras (Corporación de Desarrollo Indígena [CONADI], 1996). 
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	 Lof, en su sentido genérico alude al poblado en un 
sentido físico. En lo específico, incluye las dimensiones de lof 
mapu y lof che. El concepto lof mapu se refiere a la unidad 
ecológico-territorial que hace posible la vida tanto humana 
como del ixofij mogen (biodiversidad). El lof che, en tanto, in-
corpora la dimensión humana en la ocupación del territorio, 
donde el conglomerado de familias se basa en el principio 
del parentesco patrilineal para habitar la unidad ecológi-
co-cultural-territorial.

	 En un lof mapu, es frecuente encontrar unidades ecoló-
gico-territoriales más pequeñas identificadas particularmen-
te con sus correspondientes üy mapu (nombre de lugares/
toponimia). Un ejemplo de ello es un lof ubicado en el sector 
cordillerano Andino, donde se reconocen las siguientes to-
ponimias (üy mapu): külako (asociado al encuentro de tres 
fuentes de agua), pinzako (lugar asociado a la presencia de 
picaflor), kaweju ko (humedal donde existe uno o más caba-
llos, sea en forma física o simbólica), rüpükura (camino rocoso 
o camino que se extiende en un lugar de cascada), paliwe 
pijan(lugar donde los espíritus juegan al palin) y kumkumjake 
(lugar asociado al hábitat de bandurrias o al sonido que es-
tas emiten al volar en bandadas). Como se puede observar, 
la toponímia constituye una fuente importante de conoci-
mientos para conocer, describir y comprender la geografía 
del territorio de la comunidad. En ese contexto, las relaciones 
de parentesco y los sistemas de alianzas entre personas de 
la misma comunidad, de otras comunidades o entre territo-
rialidades, junto con la forma de ocupación del espacio y la 
organización de trabajo son la base de la economía mapu-
che.

	 La incorporación de sistemas laborales como la minga, 
según Bengoa (2003), reforzaba el sistema social mapuche 
y permitía otro tipo de alianzas entre las familias o lof che. Es 
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así como habían alianzas para ir de caza, para realizar viajes 
de pesca y muchas otras actividades de paz o de guerra. 
En este sentido, la alianza se transforma en otro espacio de 
colaboración y reciprocidad de la familia y de la comunidad 
mapuche.

	 En ese contexto, la organización social en el territorio 
y el conocimiento sobre el parentesco, se constituyen en va-
lores fundamentales para los mapuches. En este marco se 
observa una estrecha relación entre territorio y sociedad, 
donde la estructura organizacional del pueblo mapuche, 
está asociada a los niveles territoriales. En este sentido, lof 
mapu corresponde al territorio en el que vive un conjunto de 
familias (comunidad), rewe corresponde al territorio de tres 
comunidades o más, y ayja-rewe corresponde al espacio te-
rritorial de nueve rewe (27 comunidades aproximadamente) 
y así se van generando espacios más amplios dentro de la 
estructura organizativa del pueblo mapuche. Kiñel mapu se 
refiere a un espacio ecológico-territorial más amplio, habita-
do por un conjunto de familias y comunidades  que conserva 
y comparten un modo de vida, organización social, educati-
va, política y económica (Llanquinao, 2009). 

	 Al interior de los espacios territoriales encontramos 
subespacios religiosos, cívicos y ceremoniales como es el 
caso del gijatuwe. Este es un lugar de encuentro donde to-
das las personas que participan en el gijatun están llamadas 
a escuchar los contenidos referidos al conocimiento sobre la 
espiritualidad, el territorio, la geografía, la ecología y la rela-
ción de parentesco. Así, el gijatun se constituye en un discur-
so dialógico, formal y situacional que busca ligar a las perso-
nas con su pasado social y cultural, desde una visión religiosa 
mapuche para orientar la relación objetiva y subjetiva de los 
sujetos con la sociedad, con Günechen  y el medio natural. 
Entonces la práctica del gijatun requiere de la organización 
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de los miembros de un territorio y de autoridades tradiciona-
les que comparten un espacio determinado (ejemplo una 
comunidad o grupos de comunidades). El propósito es for-
talecer la espiritualidad de las personas, revitalizar alianzas 
sociales, compartir con familiares, amigos y formar a las nue-
vas generaciones de niños y jóvenes.  También encontramos 
el Eltun o eltuwe, que es un complejo ceremonial y religioso 
que existe en cada comunidad mapuche, cementerio en el 
que se encuentran las tumbas de antiguos logko, mapuches 
ilustres y antiguos miembros de la comunidad. 

	 Entre las autoridades tradicionales que es posible en-
contrar al interior de las comunidades y territorialidades se 
destacan: El logko que es reconocido como principal agen-
tes socializador y dirigente social, quien al poseer parte de 
la memoria social mapuche, es capaz de transmitir estos co-
nocimientos hacia los niños y adolescentes. Machi que es un 
oficio socio-religioso ejercido principalmente por una mujer, 
aunque también puede ser ejercido por un hombre, posee 
y transmite los conocimientos más refinados en relación a la 
medicina, la salud y las fuerzas espirituales de los espacios 
verticales y horizontales del mundo mapuche. En tanto el 
genpiñ es una autoridad socio-religiosa que dirige el gijatun y 
que etimológicamente significa el dueño de la palabra, con 
gran capacidad de desarrollar oratorias. En el gijatun cum-
ple la función de retener y liderar el discurso ritual y espiritual 
mapuche, por lo cual es el encargado de mediar en la re-
lación persona-naturaleza-espiritualidad del ser mapuche. El 
werken, es un mensajero, un emisario, quien asume el rol me-
diador en la transmisión de un contenido, un mensaje, entre 
personas de la misma comunidad, pero normalmente con 
personas de otra comunidad o territorialidad. Su función es 
transmitir mensajes en tres ámbitos de acción: 1) en situacio-
nes de conflicto, como emisor y mediador entre las partes; 2) 
en situaciones políticas, donde cumple la función de ser el in-
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terlocutor; y 3) en prácticas socioculturales, como es el caso 
de la celebración del matrimonio en la familia y comunidad 
mapuche, donde cumple la función de ser el mediador en-
tre las familias. 

7.3. Descripción de las actividades 

Actividad 1. 

	 Reconstruir la historia de la familia y de la comunidad 

Estrategias sugeridas

•	 El profesor activa los conocimientos previos de sus es-
tudiantes sobre los referentes para medir la dimensión 
temporal, utilizando conceptos relacionados con el 
pasado. 

•	 El profesor invita a un kimche para que incorpore los 
conceptos en mapunzugun, que están en la memoria 
social mapuche, para referirse al pasado, respecto de 
hechos, procesos e hitos históricos de la comunidad.

•	 El profesor y el kimche determinan previamente el 
número de acontecimientos que relatarán, para no 
confundir a los estudiantes con información difusa. 

•	 El profesor, junto con el kimche, explica aconteci-
mientos relevantes ocurridos en la comunidad, como 
procesos y hechos históricos. 

•	 El profesor guía la secuencia de acontecimientos me-
diantes las siguientes preguntas: ¿Cómo y cuándo se 
formó la comunidad? ¿Qué familias llegaron primero? 
¿De dónde venían los miembros de la comunidad? 
¿Por qué llegaron acá? ¿Qué procesos y hechos histó-
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ricos se recuerdan en la comunidad? ¿Quiénes fueron 
logko y quién ocupa ese rol en la actualidad? ¿Cómo 
fue la relación con los no mapuches y cómo llegaron 
éstos a la comunidad? ¿Cuándo y por qué se cons-
truyeron la escuela y la posta? ¿Qué resultó y qué no 
resultó con la instalación de la escuela, de acuerdo a 
lo que esperaba la comunidad?

•	 De acuerdo con lo explicado por el kimche, el pro-
fesor modela la elaboración de una línea de tiempo 
con acontecimientos ocurridos en la comunidad.

•	 En una cartulina previamente cortada por el profesor, 
los estudiantes elaboran con recortes una línea de 
tiempo con acontecimientos relevantes ocurridos en 
la comunidad (Véase Anexo Nº 4).

•	 Los estudiantes exponen su línea de tiempo construida 
en clases.

•	 El profesor guía el proceso reflexivo de los estudiantes 
sobre las nociones de tiempo y resalta los conceptos 
incorporados del mapunzugun para referirse al pasa-
do, presente y futuro, destacando los aprendizajes es-
perados en la asignatura.

•	 Los estudiantes llevan su línea de tiempo a su casa 
para compartir y socializar el trabajo con sus familias.

Actividad 2.

	Realizar una salida pedagógica en el lof para hablar 
con uno o más sabios que describan la organización 
social de la comunidad

Estrategias sugeridas 

•	 El profesor envía una comunicación escrita a los pa-
dres y una carta de consentimiento informado que 
debe ser firmada por el padre o la madre, con el fin 



Centro de Investigación en Educación en Contexto Indígena e Intercultural

164

de autorizar la participación de su hijo en la salida pe-
dagógica a la comunidad.  

•	 El profesor, en conjunto con los estudiantes, elabora 
una pauta de preguntas abiertas para realizar una en-
trevista a un kimche.

•	 Los estudiantes con la colaboración de sus padres, uti-
lizan cámaras e instrumentos audiovisuales para apo-
yar el trabajo y registrar la información.

•	 A partir de lo comprendido, los estudiantes responden 
preguntas sobre la historia de la familia, de la comu-
nidad y la organización de la comunidad mapuche. 

•	 Los estudiantes escriben los procesos y hechos históri-
cos más relevantes que hayan ocurrido en la comuni-
dad, según la memoria de los kimches (Véase Anexo 
Nº 5).

•	 El profesor orienta el proceso reflexivo de sus estudian-
tes sobre la organización de la comunidad mapuche, 
destacando el logro de aprendizajes esperados en la 
asignatura.

Actividad 3.

	Exponer sobre los espacios territoriales de la comuni-
dad mapuche 

Estrategias sugeridas 

•	 El profesor, mediante material de apoyo pertinente, 
presenta una imagen de la comunidad a sus estu-
diantes.

•	 El profesor explica el proceso de cambio que experi-
menta la comunidad mapuche.

•	 El profesor presenta a sus estudiantes algunas institu-
ciones que se han integrado en la comunidad ma-
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puche, como por ejemplo, la escuela, la iglesia y la 
posta. 

•	 El profesor invita a un kimche para compartir sus co-
nocimientos a los estudiantes con respecto a los espa-
cios ecológico-cultural-territoriales que posee la co-
munidad mapuche (gijatuwe, paliwe, eltuwe o eltun).

•	 El profesor separa a los estudiantes en grupos y les 
asigna un tema para preparar una exposición oral. 

•	 Apoyados por el kimche y el profesor, los grupos de 
estudiantes preparan sus temas.

•	 Cada estudiante expone su tema al curso y destaca 
sus principales aprendizajes.

•	 El profesor orienta el proceso reflexivo de sus estudian-
tes y resalta sus aprendizajes sobre los procesos de 
continuidad y cambios en la comunidad mapuche, 
destacando los resultados de aprendizaje en la asig-
natura. 

Actividad 4. 

	Indagar sobre el rol de algunas autoridades tradicio-
nales mapuches 

Estrategias sugeridas

•	 El profesor, con apoyo de material visual pertinente, 
activa los conocimientos previos de sus estudiantes so-
bre las autoridades tradicionales mapuches. 

•	 El profesor invita a una autoridad de la comunidad 
mapuche para que explique a los estudiantes su fun-
ción en la comunidad. 

•	 El profesor, con apoyo de la autoridad tradicional ma-
puche y en conjunto con los estudiantes, elabora una 



Centro de Investigación en Educación en Contexto Indígena e Intercultural

166

pauta de indagación, con el fin de conocer el rol de 
las autoridades tradicionales de la comunidad mapu-
che. 

•	 Los estudiantes, apoyados por sus familiares, indagan 
sobre la función de las autoridades tradicionales ma-
chi, logko y werken y preguntar sobre otras autorida-
des que existen en la actualidad en la comunidad.

•	 Los estudiantes elaboran un informe escrito sobre las 
funciones de las autoridades sociales y socio-religiosas 
de la familia y la comunidad mapuche actual. 

•	 El profesor guía el proceso reflexivo de los estudiantes 
sobre la organización de la comunidad y la función 
que cumple cada autoridad en la comunidad mapu-
che, destacando el logro de los aprendizajes espera-
dos en la asignatura. 
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8. Planificación de unidad didáctica para Segundo Básico

8.1. Unidad 2
Tema: Geografía y paisaje 
Unidad: Az mapu y territorio 

Objetivo con enfoque intercultural:

	 Clasificar y caracterizar el paisaje de la comunidad
	 Leer y dibujar planos del entorno de su comunidad 

	 La planificación está orientada a desarrollar aprendi-
zajes en estudiantes mapuches y no mapuches con respecto 
a la geografía, historia, el territorio, hitos, hechos históricos, el 
parentesco y el mundo natural. Las actividades están pen-
sadas para indagar, sistematizar, aprender y enseñar cono-
cimientos mapuches que se conservan en la memoria social 
de las familias y las comunidades, principalmente en sabios,  
padres y madres. El supuesto es que el conocimiento euro-
céntrico occidental con respecto a los contenidos propues-
tos, están institucionalizados en el currículum escolar. En efec-
to, el desafío de los profesores es establecer la transposición 
didáctica del contenido, desde un diálogo de saberes, se-
gún el triángulo pedagógico propuesto por Houssaye (Ver 
página 125 del presente manual).
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esierto, valle, costa, volcán, 

archipiélago, isla, fiord
o, lago, 

ciud
ad

 y pueblo, entre otros).

 C
ontenidos 

C
ategorías d

e ubica-
ción relativa: pikun 
m

apu (N
orte), w

iji m
apu 

(Sur), puel m
apu (Este), 

gulu m
apu (O

este). 

C
aracterísticas geo-

gráficas: plano, relieve, 
valle, océano y volcán.

Puntos d
e referencia 

relativa: cerros, m
onta-

ñas, ríos, lagos y m
ar.

Habilidades 
interculturales 

O
rientarse en el espacio 

utilizando nociones del 
conocim

iento m
apuche 

sobre ubicación espacial. 
Secuencia cronológi-
cam

ente los hechos y 
procesos geográficos y 
territoriales en la com

u-
nidad. 
Lee y com

unica infor-
m
ación geográfica 

fundam
entada en el 

conocim
iento sobre el te-

rritorio desde los saberes 
m

apuches. 
A

plica conceptos rela-
cionados con el tiem

po 
utilizando nociones del 
conocim

iento m
apu-

che sobre ubicación 
tem

poral. 
Identifica elem

entos de 
continuidad y cam

bio 
entre m

odos de vida del 
pasado y del presente 
fundam

entados en 
los conocim

ientos de 
la educación fam

iliar 
m

apuche. 
O

btener inform
ación 

explícita sobre el entorno 
a partir de testim

onios 
orales.  

Actividades

Ubicar geográfica-
m

ente la com
uni-

d
ad

 m
apuche.

D
escribir y carac -

terizar la geografía 
d

e la com
unid

ad
 a 

través d
e la topo-

nim
ia.  

Elaborar un plano 
d

e la com
unid

ad
.

Ilustrar el paisaje 
geográfico d

e la 
com

unid
ad

. 

D
escribir los hechos 

y procesos geográfi-
cos y territoriales d

e 
la com

unid
ad

. 

S
ugerencias 

M
etodológicas 

Prom
over salid

as 
ped

agógicas para 
conocer característi-
cas geográficas d

e la 
com

unid
ad

. 

C
onsid

erar el con-
texto actual d

e la 
com

unid
ad

 com
o un 

texto que perm
ite co-

m
unicar procesos d

e 
cam

bios y continui-
d

ad
 d

e la geografía y 
el territorio.

C
onsid

erar a los sa-
bios d

e la com
unid

ad
 

com
o fuente prim

aria 
d

e inform
ación para 

reconstruir el conoci-
m
iento geográfico y 

territorial.

Evaluaciones 

Bitácora d
e progre-

sión d
e aprend

izajes, 
según objetivos 
plantead

os. 

Elaboración d
e un 

plano d
e la com

uni-
d

ad
.

Inform
e d

e ind
aga -

ción sobre las carac-
terísticas geográficas 
d

e los espacios 
ecológicos-cultu-
ral-territoriales d

e la 
com

unid
ad

. 

Pauta d
e aprend

izaje, 
según ind

icad
ores d

e 
logro. 

Fuente: Elaboración propia.

Tabla N
º 10. Planificación Unidad Didáctica 2, Segundo Básico



Enseñanza de Historia, Geografía y Ciencias Sociales: hacia una Perspectiva Intercultural 

169

8.2	 Descripción de contenidos 

	 La intensa actividad tectónica ha incidido en los pro-
cesos de formación geológica que inciden en la actual fiso-
nomía del país, con el continuo alzamiento de la cordillera 
de Los Andes y la generación de las planicies litorales en la 
cordillera de la Costa durante el Cenozoico (era geológica). 
Este proceso dio paso a otros sucesos en la actualidad, como 
los procesos volcánicos (a excepción del Norte Chico) y las 
glaciaciones, que produjeron importantes modelados del re-
lieve, especialmente en áreas asociadas a la cordillera de 
Los Andes.

	 Es importante destacar que la cordillera de la Costa y 
la cordillera de Los Andes tienen el mismo origen, pero en la 
primera es más antigua en cuanto a su conformación. Las di-
ferencias están asociadas al hecho de que Los Andes estaba 
en ascenso durante el Mesozoico (significa animales nuevos) 
y el Cenozoico (era geológica). Además, estaba afectada 
por un fuerte volcanismo. En tanto, la cordillera de la Costa 
estaba siendo afectada por agentes erosivos, lo que generó 
relieves más planos.

8.2.1. La depresión central Norte

	 La depresión central Norte es una unidad de relieve 
denominada ‘graben’ o fosa tectónica de hundimiento, lo-
calizada entre las cordilleras de la Costa y de Los Andes. Se 
extiende desde el extremo Norte del país hasta Puerto Montt. 
Sólo se encuentra interrumpida por los cordones transversales 
localizados entre los ríos Huasco y Aconcagua, que corres-
ponden a estribaciones andinas (Berman, 2006).
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	 Al Norte de los cordones transversales, la depresión 
central se presenta formando pampas, grandes extensiones 
planas, entre las que destacan la pampa del Tamarugal, con 
una longitud de 220 km y un ancho medio de 40 km, el De-
sierto de Atacama, con un largo de 300 km y un ancho de 60 
km y la pampa Ondulada o Austral de 250 km de largo y 70 
km de ancho (Benoit, 2005).

8.2.2.	 La depresión central Sur

	 Al Sur de los cordones transversales, la depresión cen-
tral se extiende más de 1,100 km. Sus características de uni-
dad deprimida respecto de los altos relieves adyacentes ha-
cen que sobre ella se depositen los materiales que provienen 
desde las cuencas de ambas cordilleras conformando un 
relleno sedimentario que, en las cercanías de Santiago, se 
ha estimado un espesor de más de 500 m inclinado de Norte 
a Sur. La depresión central se extiende ininterrumpidamente 
hasta Puerto Montt, donde desaparece bajo el mar.

8.2.3.	 Glaciaciones

	 Existen dos tipos de glaciares: los de casquete y los de 
valle. En conjunto, cubren poco menos del 10% de la super-
ficie terrestre. Los glaciares de casquete cubren un 9% de la 
superficie terrestre (Groenlandia: 1,7 mil km2) y el de la Antár-
tida (14 mil km2). Los glaciares de valle cubren menos del 1% 
de la superficie terrestre y están localizados principalmente 
en las altas cordilleras. En Chile sudamericano, los glaciares 
de valle alcanzan una superficie de 4.646.660 há, equivalen-
tes a alrededor del 2% del territorio del país (Benoit, 2005).
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8.2.4.	 Efectos de los glaciares

	 En Chile, el margen occidental de los lagos Villarrica, 
Ranco y Llanquihue está determinado por la existencia de 
morrenas terminales (acumulaciones de materiales rocosos), 
que transportan los glaciares desde los costados y el fondo 
de los valles y que se van acumulando al frente del glaciar. 
Cuando el glaciar retrocede, las aguas generadas por el de-
rretimiento de los hielos forman un lago (Berman, 2006).

8.2.5.	 Origen del relieve nacional

	 La conformación actual del territorio de Chile, o relieve 
nacional, es el resultado de las interacciones de tres elemen-
tos. En primer lugar, las fuerzas tectónicas son las que se dan 
cuando las placas chocan, se separan o se rozan y causan 
el volcanismo y la sismicidad. Además, son las responsables 
del aspecto actual de los continentes y de las particulares 
configuraciones de su relieve. En segundo lugar, los efectos 
del clima y la erosión, asociados a la temperatura, las pre-
cipitaciones y la presión, tienen incidencia en el modelado 
del paisaje. En tercer lugar, la erosión diferencial alude a las 
distintas resistencias que tienen las rocas frente a los procesos 
erosivos, con lo que contribuyen a modelar el paisaje. En este 
sentido, la abundancia de gránulos gruesos, la porosidad y 
las fracturas, por una parte, y la escasez de cuarzo en las 
rocas, por otra, son algunos de los factores que explican las 
diferentes resistencias a la erosión (Berman, 2006).

8.2.6.	 Las formas del relieve chileno

	 Una de las formas que más se destaca en el relieve chi-
leno es la cordillera de Los Andes, ya que es la única unidad 
morfológica presente en todo Chile, incluida la Antártida. La 
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cordillera andina es alta y volcánica en el sector Norte del 
país, con alturas superiores a los 6.000 msnm (metros sobre el 
nivel del mar), como el volcán Ojos del Salado (6.891 msnm). 
En el centro y hacia el Sur, la altitud de la cordillera de Los An-
des desciende progresivamente; los relieves más importantes 
son el cerro Tupungato (6.570 msnm) y los volcanes San José 
(5.856 msnm) y Tinguiririca (4.260 msnm). Más al Sur, las cum-
bres más altas son los volcanes Tolhuaca (2.806 msnm), Lon-
quimay (2.865 msnm) y Llaima (3.125 msnm). Al Sur de Puerto 
Montt, Los Andes toman contacto directo con el mar, como 
resultado de las glaciaciones, y se pueden observar fiordos y 
canales ocupados actualmente por el mar (Benoit, 2005).

8.2.7.	 Onomástica, toponimia y relación con Historia y 
	 Geografía 

	 Las relaciones entre la onomástica (lexicografía) y la 
historia son estrechas. A través de la historia, se puede cono-
cer el desplazamiento y la distribución de los distintos pueblos 
en un territorio determinado, las áreas de colonización o las 
regiones donde tal o cual pueblo ha dejado sus huellas. Por 
lo tanto, se puede considerar que la historia de los pueblos 
originarios durante el período colonial comienza a escribir-
se a partir de 1492, año en el que Cristobal Colón llega al 
continente americano y a Chile, en particular, con Diego de 
Almagro en el año 1535.  

	 Las primeras descripciones sobre el territorio chileno y 
su gente la realiza Alonso de Ercilla, quien llega a la Serena a 
mediados del mes de abril de 1557. Luego, zarpa con destino 
a Chiloé el 21 de junio del mismo año. Históricamente, se le 
atribuye a Alonso de Ercilla el nombre de Arauco, territorio 
donde se concentra hasta hoy día, la mayor cantidad de 
población mapuche. En el censo de 2002, la población que 
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se auto identifica como indígena en Chile alcanza un total 
de 692.192 personas, lo que equivale al 4.5% de la pobla-
ción nacional. De las personas que se declaran indígena, un 
87,1% son parte de la población mapuche, es decir, 604.349 
habitantes, lo cual hace que se constituya en la población 
indígena más numerosa del país (Instituto Nacional de Esta-
dística [INE], 2002).

	 Los primeros cronistas han legado antecedentes his-
tóricos respecto de pueblos originarios, hoy extinguidos o 
en vías de extinción, además del pueblo mapuche, que se 
opuso durante tres siglos a la invasión de los españoles (1535-
1881). Después, han sido los propios criollos los que trataron 
de expulsarlos de sus territorios. El pueblo mapuche definió su 
territorio con las denominaciones Pikunche, para referirse en 
la actualidad a la población ubicada al Norte del río Cautín, 
entre pewenche y nagche, lo que antiguamente se refería a 
la población ubicada al Norte del Bío-Bío, hasta el río Itata; 
los nagche, mapuches del llano central entre La Araucanía 
y Norte de Los Ríos; los lafkenche, mapuches ubicados en el 
borde costero del océano Pacífico de Chile; los pewenche, 
mapuches ubicados en la zona cordillerana del río Bío-Bío, 
La Araucanía y al Norte de la región de Los Ríos; y los wijiche, 
mapuches residentes al Sur del río Toltén hasta la isla de Chi-
loé6. 

	 Los nombres de las personas se desplazan junto con 
los individuos, en cambio, los nombres de lugares se mantie-
nen ligados al territorio. De esta manera, el hecho de que los 
topónimos permanezcan ligados al territorio les otorga una 
fijación desde el punto de vista de la lengua, ya sea la nativa 
o la prestaria, en caso de que la población fuera invadida 

6	 La descripción de las territorialidades mapuches que aquí se realiza se basa en el mapa 
del antiguo territorio de La Araucanía, después de que el Reino de España en Chi-
le lo declarara como pueblo con autonomía territorial, desde el Bio-Bio por el Norte y al 
Sur, hasta la Isla de Chiloé, desde el siglo XVI hasta fines del siglo XIX (Bengoa, 1996)..
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por otra más vigorosa. En este sentido, los hablantes del ma-
punzugun de cada territorialidad asignan un nombre al lugar 
asociado a los elementos que lo componen. Por ejemplo, 
ruka xaru se refiere a un lugar que constituye hábitat del traro 
(Poliborus plancus). El nombre de lugares, se hace complejo 
en la medida que cambian las condiciones del entorno geo-
gráfico, cuando desaparecen los elementos del entorno que 
lo caracterizan. También cuando desaparecen los hablantes 
del mapunzugun, quienes poseen el conocimiento sobre el 
significado del nombre de los lugares (toponimia). En efec-
to, el nombre de lugares y referentes geográficos permiten 
ingresar al conocimiento y lógica mapuche de relacionarse 
con la geografía y el territorio.

8.2.8.	 Clasificación de algunos topónimos 

	 De acuerdo con las condiciones del relieve, se registra 
una gran cantidad de designaciones, en la siguiente tabla:
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Tabla Nº 11.  Clasificación de algunos topónimos
Concepto

Mawiza o 
mahuida 

Lelfün o lelbun 

Püji o pülli

Wigkul o 
huincul 
Wenu o huenu  

Mapu

Descripción

Montaña

Loma

Suelo, capa 
vegetal, cuesta, 
tierra

Cerro

Altura, cima, lo 
alto

Tierra, territorio

Derivado

Antümawiza

Mawizantu

Furimawiza

Kuzümawiza 

Kolümawiza
Pichi lelfün
Füxa lelfün
Rigüpüji

Chakaipüji
Pindapüji
Katripüji

Kojüpüji
Wakawigkul
Wigkul mapu
Wenu mapu
Wenukoiwe
Wenukawin

Wenuko

Karü mapu
Chewke mapu

Waka mapu
Xalkan mapu

Descripción

Sol entre montañas

Campo cubierto de bos-
ques
Montaña del interior de 
una cadena montañosa
Montaña oscura

Montaña rojiza
Loma pequeña
Loma grande
Cerro o suelo donde hay 
colihues
Suelo donde hay chacay
Cerro donde hay picaflores
Cerro dividido, paisaje 
aislado
Suelo rojizo
Cerro de las vacas
Territorio con cerros
Lugar de altura
Coihue de la altura
Distrito de la altura o de la 
estirpe
Estero que viene de lo alto 
de la montaña
Territorio muy verde
Territorio del tótem 
(chewke: avestruz)
Territorio de la vaca
Territorio del trueno

Fuente: Elaboración propia.
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8.3. Descripción de las actividades 

Actividad 1.

	 Averiguar la ubicación y relación de la comunidad 	
	 mapuche con el entorno geográfico

Estrategias sugeridas 

•	 Los estudiantes observan un mapa de la región para 
saber dónde pueden ubicar comunidades mapuches. 

•	 El profesor explica las distintas territorialidades del pue-
blo mapuche. 

•	 A partir del texto de estudio y datos entregados por 
el profesor, los estudiantes se reúnen en grupos para 
responder cómo es el clima y temperatura del lugar y 
qué características relevantes tiene el paisaje (vege-
tación, relieve, etc).

•	 Los estudiantes presentan sus resultados al curso utili-
zando un material de apoyo que sea pertinente. 

•	 Los estudiantes vuelven a observar el mapa para ubi-
car su propia comunidad. 

•	 A partir de su observación y ayudados por el profe-
sor, los estudiantes colorean la zona correspondiente 
a las comunidades mapuches del sector y distinguen 
a cada territorialidad con un color diferente (Véase 
Anexo Nº 7). 

•	 El profesor orienta el proceso reflexivo de sus estudian-
tes y resalta sus aprendizajes sobre las características 
geográficas de su comunidad. 
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Actividad 2. 
 

Describir y caracterizar la geografía de la comunidad, 
mediante el significado de los nombres de lugares y sus 
componentes (toponimia)

 

Estrategias sugeridas 

•	 El profesor activa los conocimientos previos de sus es-
tudiantes con respecto a las características del paisa-
je y el nombre de los lugares de la comunidad. 

•	 El profesor con material de apoyo pertinente, explica 
las características geográficas de la comunidad.

•	 El profesor invita a un kimche para que explique la re-
lación del nombre de la comunidad con las caracte-
rísticas geográficas y el nombre de otros lugares más 
específicos (cerros, esteros, ríos y lagos).

•	 Los estudiantes construyen un vocabulario geográfico 
con nombre de lugares y elementos que caracterizan 
su comunidad (cerros, ríos, lagos; lugares de peligrosi-
dad y de seguridad ante riesgos naturales como terre-
moto e inundaciones, remoción en masa, erupciones 
volcánicas, maremotos, etc). 

•	 Guiados por el profesor, los estudiantes infieren verbal-
mente sobre las ventajas y desventajas de la ubica-
ción geográfica de su comunidad (disponibilidad de 
agua u otro recurso, clima, aislamiento o cercanía a 
servicios básicos, etc).

•	 Los estudiantes escriben un párrafo sobre su comuni-
dad destacando sus ventajas y desventajas, de acuer-
do con su ubicación geográfica. 

•	 Los estudiantes describen y dibujan su comunidad 
considerando la toponimia del lugar. 
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•	 Guiados por el profesor, los estudiantes reflexionan 
sobre el significado que tiene el nombre de la comu-
nidad y la relación que hay entre las características 
geográficas de la comunidad y su nombre.

•	 El profesor guía el proceso reflexivo de los estudiantes 
para identificar y resguardar el logro de los aprendiza-
jes esperados en la asignatura.

Actividad 3. 

Elaborar un plano de la comunidad mapuche utilizan-
do puntos de referencia, categorías de ubicación rela-
tiva y simbología pictórica 

Estrategias sugeridas 

•	 El profesor presenta como ejemplo el plano de una 
ruka (casa al estilo mapuche) que contenga elemen-
tos para describirla, incluyendo simbología simple y 
con su correspondiente leyenda, en castellano y ma-
punzugun. 

•	 El profesor formula preguntas aplicando categorías 
de ubicación relativa de algunos objetos en el plano 
de la ruka.

•	 Los estudiantes responden utilizando categorías de 
ubicación relativa tales como: delante, detrás, arriba, 
abajo, izquierda y derecha, cerca, lejos, en mapunzu-
gun y en castellano.

•	 Los estudiantes, con la ayuda de su familia, elaboran 
un plano de su comunidad en papel kraft.

•	 Ayudados por el profesor, los estudiantes definen los 
puntos de referencia que utilizarán. 

•	 Los estudiantes comparten sus trabajos con el curso 
y comprueban la correcta ubicación de los objetos 
dibujados. 
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•	 El profesor guía el proceso reflexivo de sus estudiantes 
en cuanto a la importancia y utilidad del plano como 
herramienta para representar un lugar y destaca los 
saberes y conocimientos mapuches en relación al lo-
gro de los aprendizajes esperados en la asignatura. 

Actividad 4. 

	 Ilustrar el paisaje geográfico de la comunidad

Estrategias sugeridas 

•	 El profesor forma grupos de trabajo con sus estudian-
tes y entrega imágenes del sector donde se encuen-
tra ubicada la comunidad, por ejemplo fotografías 
antiguas y actuales. 

•	 Los grupos observan y describen los elementos que 
pueden representar el paisaje, de acuerdo a criterios 
como vegetación, relieve o accidentes geográficos. 

•	 En forma sucesiva, los grupos van observando las imá-
genes y describen las principales características del 
paisaje geográfico de la comunidad.

•	 Una vez que los grupos han revisado todas las imá-
genes, el profesor guía una conclusión común sobre 
los contenidos más relevantes observados; cambios y 
continuidades de las características del paisaje geo-
gráfico.

•	 Cada grupo ilustra el paisaje de la comunidad que 
observó. 

•	 Los estudiantes montan una exposición sobre las ca-
racterísticas del paisaje geográfico donde se ubica su 
comunidad.

•	 En forma individual, los estudiantes eligen un paisaje y 
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lo describen en su cuaderno usando un vocabulario 
geográfico adecuado. 

•	 El profesor orienta el proceso reflexivo de sus estudian-
tes y destaca sus aprendizajes sobre las características 
geográficas de la comunidad, poniendo énfasis en el 
saber y el conocimiento mapuche, según los aprendi-
zajes esperados en la asignatura. 

9.	 Sugerencias finales

Los estudiantes deben:

Conocer distintas culturas del pasado, del presente y 
su relación con el medio geográfico, ya que con ello 
podrán comprender y valorar la diversidad humana, 
social y cultural.
Reconocer el territorio como contexto de distintas ac-
tividades humanas (como el trabajo, la vivienda, la ali-
mentación, etc).
Valorar el conocimiento cultural propio como un ele-
mento vital en la construcción de la identidad socio-
cultural.
Reconocer el valor y el respeto a las diferencias socio-
culturales.
Descubrir que hay distintos saberes y conocimientos 
como perspectivas culturales para comprender la 
realidad.
Aprender a vivir y relacionarse interculturalmente tan-
to en el contexto local como en el mundo globaliza-
do.

a)

b)

c)

d)

e)

f)
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Los profesores deben:

Saber que en los procesos educativos en contextos in-
terculturales, el concepto se construye al final, tenien-
do como base el conocimiento sociocultural propio 
de sus estudiantes.
Comprender que la base del conocimiento cultural 
mapuche está relacionado con prácticas sociocultu-
rales y con el uso de la lengua mapunzugun.
Asumir que requieren de una formación profesional 
permanente que brinde una profunda comprensión 
del paradigma intercultural en educación y su impor-
tancia para la transformación de la práctica cotidia-
na en las aulas, las escuelas y las comunidades. 
Tener una conciencia crítica sobre el papel que la 
educación desempeña en la lucha contra el racismo 
y la discriminación. 
Desarrollar competencias para diseñar, aplicar y eva-
luar programas escolares definidos a nivel local, basa-
dos en las necesidades y aspiraciones de los estudian-
tes y de las comunidades a las que pertenecen. 
Desarrollar aptitudes y actitudes adecuadas para in-
corporar estudiantes de las culturas minoritarias y mi-
norizadas a los procesos pedagógicos, considerando 
la heterogeneidad como una riqueza para la educa-
ción.
Tener un buen conocimiento de métodos y técnicas 
para la observación, la escucha, la comunicación 
intercultural, el dominio de más de una lengua y al-
gunas nociones de análisis de la antropología social y 
cultural.
Tener una buena disposición para realizar evaluación 
continua, redefinición de métodos pedagógicos y cri-
terios de evaluación diferenciados y contextualizados 

a) 

b)

c)

d)

e)

f)

g)

h)
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a)

b)

c)

d)

i)

j)

a la lógica del conocimiento cultural de sus estudian-
tes.
Reconocer que la educación intercultural es para to-
dos los estudiantes, sean mapuches o no mapuches.
Asumir la co-construcción entre el profesor y los sabios 
mapuches como una metodología de trabajo cola-
borativo pertinente y eficaz, para establecer la rela-
ción entre la escuela-familia-comunidad, y mejorar la 
calidad de la educación.

Sugerencias didácticas interculturales

Ver el contexto como un texto, dotado de saberes y 
conocimientos locales, con el fin de comprender la 
historia, la geografía y las ciencias sociales conside-
rando ambas perspectivas culturales: mapuche y no 
mapuche.
Incorporar la figura del kimche (sabio) como un edu-
cador y actor social relevante en el desarrollo de las 
actividades educativas y culturales en la escuela, ba-
sándose en la colaboración mutua, con el fin de su-
perar el desprecio epistemológico del conocimiento 
mapuche (valoración del lenguaje y saberes propios), 
en la escuela y en la sociedad.
Considerar la participación de las autoridades tradi-
cionales y protocolos socioculturales propiamente 
mapuches en actividades educativas formales e in-
formales de la escuela.
Considerar el interés educativo de la familia y de la 
comunidad en la planificación de iniciativas de edu-
cación intercultural en la escuela, a través de la meto-
dología de intervención educativa intercultural.
Links de recursos: www.cuicui.cl 
Links de recursos: www.kimgen.cl/home
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a)

b)

c)
d)

e)

a)

b)

c)

d)

e)

Sugerencias metodológicas 

Incorporar el conocimiento de la familia y de la comu-
nidad a las prácticas educativas escolares.
Realizar indagaciones en la comunidad mapuche, 
para  explicitar y sistematizar saberes y conocimientos 
educativos locales. 
Organizar salidas pedagógicas a la comunidad. 
Invitar a kimches para que contribuyan en el aprendi-
zaje de los estudiantes. 
Invitar a autoridades tradicionales mapuches a parti-
cipar y apoyar en las actividades de aprendizaje de 
los estudiantes. 

Sugerencias de evaluación 

Contar con una bitácora por estudiante, con el fin de 
registrar la progresión de sus aprendizajes en relación 
a los objetivos planteados.
Solicitar a cada estudiante que exponga los resulta-
dos de su indagación en la comunidad considerando 
la información entregada por los kimches.
Solicitar a cada estudiante o grupo, que reconstruya 
conceptualmente los contenidos trabajados en las 
unidades, en forma oral y escrita.
Realizar presentaciones escritas y orales de los resulta-
dos en la comunidad educativa.
Implicar a miembros de la familia y de la comunidad 
para que participen en las evaluaciones de algunos 
productos elaborados por los estudiantes, en base a 
algunos criterios establecidos colaborativamente y 
desde un enfoque educativo intercultural. 
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ANEXO 2 

PAUTA DE INDAGACIÓN EN BASE AL CICLO DE INATUZUGU: 
PREGUNTA-ACCIÓN-REFLEXIÓN 

•	 PREGUNTA  
	 ¿Qué voy a conocer sobre mi familia o meli folil küpan?

•	 ACCIÓN 
	 ¿Cómo voy a recopilar la información?
	 ¿Cómo voy a presentar la información recopilada? 

•	 REFLEXIÓN 
	¿Qué aprendí sobre mi familia?
	¿Por qué es importante conocer la descendencia paterna 
y materna?
	¿Cuál es la importancia del conocimiento sobre el paren-
tesco en la educación mapuche?
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•	
•	  

ANEXO 3

PAUTA DE EVALUACIÓN

Nombre de la unidad: Meli Folil Küpan 

Objetivo de la unidad: 

Obtener y comunicar aspectos de la historia de las fami-
lias de los estudiantes y sus características desde el cono-
cimiento mapuche y occidental. 

•	 Reconoce el concepto de famila. 

•	 Comprende el concepto de meli folil 

küpan.

•	 Reconoce su familia como base de 

su identidad individual. 

•	 Reconoce a los miembros de su meli 

folil küpan

•	 Identifica el rol de cada miembro de 

su meli folil küpan.

•	 Establece diferencias culturales entre 

el concepto de familia y del meli folil 

küpan. 

•	 Valora positivamente a su familia 

como portadores de conocimiento 

de la comunidad.

           Aprendizajes esperados 		  Logrado7  	       Medianamente logrado8     No logrado 9

			 

7   	 Logrado, significa que el estudiante logra obtener y comunicar información sobre la historia de la familia, 
mediante el conocimiento mapuche y occidental, haciendo uso adecuado de los tres ciclos de la indaga-
ción y hace metacognición en relación a los contenidos centrales con respecto al parentesco.

8   	 Medianamente logrado, significa que el estudiante logra parcialmente obtener y comunicar información 
sobre la historia de la familia, mediante el conocimiento mapuche y occidental, cumple con el uso ade-
cuado de al menos dos de los tres ciclos de la indagación y hace metacognición en forma generalizada, 
sin relacionar los contenidos centrales de la unidad.

9  	 No logrado, significa que el estudiante no logra obtener y comunicar información sobre la historia de la 
familia, no usa el conocimiento mapuche. Asimismo, no logra hacer uso adecuado de los tres ciclos de 
la indagación y no hace metacognición con respecto a los contenidos centrales de la unidad.

Fuente: Elaboración propia.
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ANEXO 4

LÍNEA DE TIEMPO 

Objetivo: ubicar acontecimientos ocurridos en la comuni-
dad en una línea de tiempo utilizando las categorías de la 
cultura mapuche

Actividades:

•	 Indagar en la comunidad mapuche acontecimientos rele-
vantes relacionados con el pasado. 

•	 Elaborar una línea de tiempo con acontecimientos rele-
vantes ocurridos en la comunidad usando referentes de 
tiempo desde el conocimiento mapuche. 

•	 Ubicar los acontecimientos en la línea de tiempo. 
•	 Describir la línea de tiempo. 
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ANEXO 5

ACTIVIDAD COMPLEMENTARIA       
 
Objetivo: identificar hechos significativos para la comuni-
dad ocurridos en la dimensión de tiempo chumul (pasa-
do inmediato) y eja kuyfi  (pasado cercano)

Actividades:

Escribe un hecho ocurrido en 
tu comunidad en las dimensio-
nes chumul y eja kuyfi?

Chumul
1.

Eja kuyfi 
1.

Ilustra el hecho en las dimen-
siones correspondientes. 
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