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 RESUMEN
_______________________________________________________________________________

La Educación Intercultural promueve la revalorización de las culturas originarias. Sin 
embargo, en los programas de estudio, se observa que no se favorece la interculturali-
dad. A fin de realizar un aporte a la educación intercultural, se incorporó a las clases de 
ciencias, elementos culturales mapuche para, posteriormente, comprender la esencia 
que subyace al significado que adquirieron los aprendizajes logrados. La investigación 
se realizó mediante un paradigma cualitativo interpretativo, con un enfoque fenome-
nológico-hermenéutico y un diseño de investigación acción. Los participantes fueron 
22 estudiantes de tercer año de una escuela rural en La Araucanía. Los diseños de 
clases, orientados por la metodología indagatoria, incorporaron elementos culturales 
compartidos por los estudiantes. Como resultado, se elaboraron descripciones clase 
a clase y de seguimiento a la ruta de aprendizaje de los estudiantes. El análisis de los 
resultados se realizó desde la perspectiva temática de Van Manen. Todos los temas 
develados estuvieron vinculados al contexto cultural y a la conexión con las estruc-
turas cognitivas previas de los participantes. Como hallazgos de la investigación, es 
posible afirmar que la metodología indagatoria resultó ser una estrategia didáctica 
flexible a la incorporación de elementos culturales para potenciar los aprendizajes.

Palabras Clave: Interculturalidad; educación rural; enseñanza de las ciencias; meto-
dología indagatoria.
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Science learning based on inquiry and cultural contextualization
_______________________________________________________________________________

 ABSTRACT
_______________________________________________________________________________

Intercultural Education promotes the revaluation of original cultures. However, 
in the course plans it is observed that interculturality is practically not favored. In 
order to contribute to intercultural education, Mapuche cultural elements were in-
corporated into science classes in order to subsequently understand the essen-
ce underlying the meaning acquired by the learning achieved. The research was 
carried out through a qualitative interpretive paradigm, with a phenomenologi-
cal-hermeneutic approach and an action research design. When designing the les-
sons, guided by the inquiry methodology, cultural elements shared by the students 
were incorporated. As a result, class-to-class and learning follow-up descriptions 
were elaborated. The results analysis was carried out from the thematic perspecti-
ve of Van Manen. All the topics discovered were linked to their cultural context and 
the connection with their previous cognitive structures. As findings of this resear-
ch, it is possible to affirm that the enquiry methodology turned out to be a flexi-
ble didactic strategy to the introduction of cultural elements to enhance learning.

Keywords: Interculturality; rural education; science education; inquiry methodology.
_______________________________________________________________________________

1. Planteamiento del problema

En Chile, desde el año 1993, se implementó la Educación Intercultural Bilingüe (EIB), 
considerado como: “estrategia didáctica que toma en cuenta lógicas sociales y culturales en 
interrelación, paradigmas socioculturales mapuche y occidental en el marco de sus respecti-
vas epistemologías que están en base de la construcción del conocimiento educativo” (Qui-
laqueo, 2005, p. 37); sin embargo, al revisar los planes y programas escolares, se detecta que 
no existen elementos que favorezcan la interculturalidad (Quintriqueo, Torres, Guitérrez y 
Sáez, 2011), lo que se podría traducir, además de una negación cultural, en falencias en el 
aprendizaje.

En el caso de la asignatura de ciencias naturales, Díaz, Osses y Muñoz (2016) indican que 
los profesores rurales valoran las normas ministeriales, pero encuentran en ellas obstáculos 
que limitan el desarrollo de actividades pedagógicas contextualizadas. Por otra parte, a los 
profesores de ciencias naturales les cuesta integrar de manera autónoma, elementos de la cul-
tura mapuche a sus clases, sea por el desconocimiento del mapuzungún o de las tradiciones 
culturales (Quintriqueo et al., 2011).

Además, si se considera que ciencias naturales es una asignatura dif ícil de aprender, por-
que involucra razonamientos multinivel (macroscópico, microscópico y simbólico) por la 
barrera del lenguaje científico y por la existencia de conceptos que no se pueden acercar tan 
fácilmente a los estudiantes, resulta en que esta asignatura requiera de una mayor contexto: 
“la contextualización de los aprendizajes se torna más importante en aquellas disciplinas que 
deben tener una aplicación concreta, debido a la complejidad práctica de los conocimientos 
que las componen” (Hernández et al., 2011, p. 72). Cuando el contexto es dado por la cul-
tura es posible lograr “aprendizajes significativos y la conservación cultural, mediante una 
retroalimentación de aspectos propios de la comunidad, tanto del ambiente natural como del 
ámbito socio-cultural y económico” (Díaz et al., 2016, p. 119). 
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Tomando en cuenta lo descrito y entendiendo que podrían existir más factores asociados 
al logro del aprendizaje de las ciencias naturales, esta investigación tuvo como objetivo: “apli-
car metodología indagatoria, incorporando elementos culturales mapuche para lograr apren-
dizajes significativos en ciencias naturales, en estudiantes de tercero básico de la Escuela San 
Francisco de Cunco Chico”.

2. Antecedentes teóricos
2.1 Educación no formal mapuche

Para comprender la acción educativa mapuche (kimeltuwün), se debe tener en cuenta 
que ésta se enmarca en una relación asimétrica entre alguien que sabe y alguien que necesita 
aprender, sea niño o adolescente. Los responsables de esta tarea pueden ser los padres, los 
abuelos o un kimche, persona mayor, hombre o mujer: “quien conoce tanto los saberes edu-
cativos como los aspectos sociales y culturales de las familias y de las distintas comunidades 
territoriales a partir de lo que se denomina kuifke zugu (temas centrales del conocimiento 
ancestral)” (Quilaqueo, 2012, p. 81). 

2.2 Educación formal mapuche

Escuelas de curas misioneros de distintas órdenes se instalaron a finales del siglo XIX en 
La Araucanía, con el objetivo de evangelizar y enseñar diversas asignaturas, además de tareas 
domésticas y oficios (Mansilla, Llancavil, Mieres y Montares, 2016). Desde este momento 
comienza la primera imposición cultural por parte de la educación formal: el cristianismo.

Luego, el anhelo de un Estado-Nación de la incipiente República de Chile, a partir de 1860 
irrumpió en La Araucanía, estableciendo principios culturales en las escuelas como sistema 
homogeneizador para lograr la negación del mapuche como “otro” y moldearlo como “ciu-
dadano ideal” (Mansilla et al., 2016). En ese mismo año se promulgó la Ley de Instrucción 
Primaria, prohibiéndose la enseñanza en mapuzungún (Mansilla et al., 2016). 

Fue tan solo hasta 1993, que surgieron las primeras políticas para una educación inter-
cultural, la cual podía incorporar una dimensión bilingüe (EIB= Educación Intercultural Bi-
lingüe), el mapuzungún (Quilaqueo, 2005). Sin embargo, esta modalidad educativa ha estado 
sometida a críticas: Luna (2015) acusa a la EIB de ser un escenario donde predomina el siste-
ma tradicional educativo; Visión similar presenta Rother (2005), quien indica que en la EIB se 
confrontan las culturas chilena y mapuche, con dominancia de la primera. Para Pozo (2014), 
la creación de la asignatura “Lengua Indígena”, se tradujo en una pérdida de interés por apli-
car interculturalidad de manera transversal.

2.3 Enfoques para lograr una enseñanza de las ciencias naturales desde una perspectiva in-
tercultural

Quintriqueo, Quilaqueo y Torres (2014), a través de entrevistas a kimches, lograron esta-
blecer que los siguientes conocimientos mapuche son articulables con los ejes Ciencias de la 
vida y Ciencias de la Tierra y el Universo: relación con el medio natural, conocimiento de los 
seres vivos, ciclo del küyen y vida saludable.

Además de llevar a cabo esta formación en ciencias, los kimches aplican métodos educa-
tivos extrapolables a una clase de ciencias naturales: kimkitun (aprender haciendo), güxam 
(enseñanza basada en la conversación), güneytun (enseñanza basada en la observación), 
gülam (educación por medio de consejos), pepilün (aplicar lo aprendido) y günezuam (re-
flexionar sobre lo aprendido) (Quintriqueo et al., 2014). 
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3. Metodología indagatoria

En esta estrategia didáctica, es el estudiante quien, a través del desarrollo de la curiosidad, 
la imaginación y la interacción con el mundo concreto y sus pares, construye su propio cono-
cimiento (Harlen, 2013).

El ciclo indagatorio se compone de cuatro fases cuyo desarrollo no es estrictamente rígido 
(ECBI Chile, 2017):

A) Focalización: en esta etapa, se activan los conocimientos previos de los estudiantes, 
profundizan sobre sus propios intereses y plantean preguntas al respecto. 

B) Exploración: a través de material concreto o información muy específica, los estudian-
tes interactúan en grupo buscando respuestas a las preguntas planteadas previamente.

C) Reflexión: cada grupo organiza y discute en torno a los datos, información y resultados 
obtenidos, para luego, comunicar sus conclusiones al curso. 

D)Aplicación: se utiliza lo aprendido en un nuevo contexto o en situaciones de la vida real.
Como se puede observar, estas etapas son muy similares a los procesos involucrados en la 

acción educativa mapuche descritos por Quintriqueo et al. (2014).

3.1 Preconcepciones y concepciones alternativas 

Dentro de los conocimientos previos tenemos dos grupos con especiales características: 
las preconcepciones, que surgen fuera del contexto escolar y las concepciones alternativas, 
que están vinculadas a algún conocimiento científico, adquirido vía educación formal (Ca-
rrascosa, 2005). Según Carrascosa (2005), ambas se suelen externalizar sin la menor duda, ni 
reflexión, de manera rápida, pues el sujeto no cuestiona su validez. Este tipo de conocimiento, 
de carácter intuitivo, suele ser local, contextual y focalizado en la ocurrencia de episodios más 
que formular leyes generales, de carácter abstracto (Pozo, 2002).  

3.2 Aprendizaje significativo

A lo que apunta cualquier enfoque constructivista es de manera esencial, a la consecución 
del aprendizaje significativo (Coll y Solé, 1989), siendo: “aquél en que las ideas expresadas 
simbólicamente interactúan de manera sustantiva y no arbitraria con lo que el aprendiz ya 
sabe” (Moreira, 2012, p. 30). Para el último autor citado, sustantiva se refiere a no literal, 
mientras que no arbitraria se refiere a que la interacción entre el nuevo conocimiento es espe-
cífica con un conocimiento previo relevante, conocido como subsunsor: “conocimiento espe-
cífico, existente en la estructura de conocimiento del individuo, que permite darle significado 
a un nuevo conocimiento que le es presentado o que es descubierto por él” (Moreira, p. 30). 
Analizado desde una óptica basada en las teorías de Gowin, Kelly, Novak, Piaget y Vygostky, 
en el proceso de construcción de aprendizaje significativo, también están presentes los sub-
sunsores o subsumidores (ideas anclas a las que se asocia el nuevo conocimiento), esquemas 
de asimilación con los cuales la nueva información es procesada para lograr una internali-
zación de los instrumentos y signos percibidos, constructos personales y modelos mentales 
de la información internalizada que, finalmente, es integrada de manera constructiva de los 
nuevos pensamientos, sentimientos y acciones mediados entre el profesor y el estudiante 
(Moreira, Caballero y Rodríguez, 1977).
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4. Descripción de la experiencia
4.1. Paradigma, Enfoque y Diseño de Investigación

Esta investigación está orientada desde el paradigma cualitativo, puesto que el investiga-
dor busca no solo explicar el proceso en estudio, sino que comprenderlo, siendo un sujeto 
activo en la realidad que estudia (Yuni y Urbano, 2005).

En cuanto al enfoque interpretativo de la investigación, se recurrió a la fenomenología 
hermenéutica: “intento sistemático de descubrir y describir las estructuras del significado 
interno o captado mediante un estudio de las particularidades o instancias tal como aparecen 
en la experiencia vivida” (Van Manen, 2003, p. 28).

El diseño de investigación correspondió a una investigación-acción, en la que para Sten-
house (1991) el profesor puede al mismo tiempo ser investigador, observador y maestro, con-
siderando que la profesionalidad del profesor le permite cuestionar su propia enseñanza para 
alcanzar un mayor desarrollo profesional, contrastando la teoría con la práctica, a través de 
una actitud reflexiva. 

Dentro de los tipos de investigación-acción existentes, el diseño utilizado corresponde a 
investigación-acción participativa (Yuni y Urbano, 2005), ya que la profesora participa como 
investigadora de comienzo a fin, siendo parte desde la elaboración de objetivos hasta la re-
dacción de informes finales. 

En concreto, la profesora tomó un rol protagónico como investigadora, indagando en su 
propia práctica, reflexionando y diseñando acciones que apuntaban al objetivo de este estu-
dio.

4.2 Participantes

La investigación se llevó a cabo con estudiantes de tercero básico de la Escuela San Fran-
cisco de Cunco Chico, perteneciente a la Comuna de Padre Las Casas. La escuela es rural, 
particular subvencionada, siendo su sostenedora la Fundación Educa Araucanía. El índice de 
vulnerabilidad de la escuela es de un 94%.

El curso estuvo formado por 22 estudiantes: 12 niños (1 no mapuche) y 10 niñas mapu-
che, los y las estudiantes mapuche residen en 7 comunidades distintas. El único criterio de 
selección de los participantes correspondió a un 80% de asistencia a las clases involucradas 
en la intervención y a los estudiantes que presentaron asentimiento firmado por ellos y con-
sentimiento informado firmado por sus padres (para participar en los grupos focales y en las 
entrevistas individuales). 

4.3 Ruta de investigación y técnicas de recolección de datos

La investigación se organizó tal como se muestra en la Figura 1, incluyendo las siguientes 
técnicas de recolección de datos:

1. Grupos Focales (2 grupos de 8 estudiantes): con el objetivo de indagar sobre el capital 
cultural de los estudiantes, conocimientos previos, concepciones alternativas sobre flora y 
con ellas diseñar la intervención pedagógica.

2. Pre y post test: permitió evidenciar avance en los aprendizajes logrados. Este instru-
mento fue el mismo en ambos momentos y fue elaborado tomando en consideración los 
indicadores de evaluación propuestos por el Ministerio de Educación (MINEDUC) para los 
objetivos de aprendizaje N 2 y 4 de tercero básico. Se utilizó como base la evaluación elabo-
rada por la Comunidad de Aprendizaje Profesional de los profesores de ciencias naturales 
de la Corporación Educacional del Arzobispado de Santiago, siendo las preguntas adaptadas 
al contexto local. Los instrumentos se guiaron por las especificaciones mencionadas en las 
Tablas 1 y 2.
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Tabla 1
Especificaciones del pre y post-test referidas al Objetivo de Aprendizaje N°2.

Metas de 
aprendizajes

Objetivo de 
evaluación

Distribución 
de 

puntaje

Cantidad y tipo 
de preguntas

OA2- Observar, 
registrar e identifi-
car variadas plan-
tas de nuestro
país, incluyendo 
vegetales autóc-
tonos y cultivos 
principales a nivel 
nacional y regio-
nal.

Identifican y agrupan plantas autóctonas de 
diferentes zonas de nuestro país.

4 2 cerrada
1 abierta

-conceptual-
Describen las principales plantas de uso 
medicinal y agrícola en nuestro país.

4 2 cerradas
1 Abierta

-conceptual-
Distinguen plantas con utilidad medicinal, 
alimenticia y ornamental.

4 2 cerrada
1 abierta

-conceptual-
Registran en dibujos las características de 
plantas recolectadas durante una explora-
ción.

3 1 Abierta
-procedimental-

Total 15 10

Tabla 2
Especificaciones del pre y post-test referidas al Objetivo de Aprendizaje N°4.

Objetivo de 
aprendizajes

Indicador de evaluación Distribución 
de puntaje

Cantidad y tipo 
de preguntas

OA 4	
Describir la im-
portancia de las 
plantas para los 
seres vivos, el 
ser humano y el 
medio ambiente 
(por ejemplo: 
alimentación, 
aire para respirar, 
productos deriva-
dos, medicinales, 
ornamentación) 
proponiendo y 
comunicando 
medidas de cui-
dado.

Comunican el rol alimenticio y protector de 
árboles sobre diversos seres vivos.

2 2 Cerrada
-Conceptual-

Describen las consecuencias de la destruc-
ción de plantas (Pastizales, arbustos o bos-
ques) para otros seres vivos.

2 2 Cerrada
-Conceptual-

Explican la importancia de las plantas sobre 
otros seres vivos, dando ejemplos.

3 2 Cerrada
-Conceptual-

1 Abierta
-Procedimental-

Distinguen plantas con utilidad medicinal, 
alimenticia y ornamental.

3 3 Cerradas
-Conceptual-

Proponen medidas de cuidado de las plan-
tas.

3 1 Abierta
-Procedimental-

Ilustran variadas formas de dependencia en-
tre diferentes plantas y animales.

3 1 Abierta
-Procedimental-

Total 16 12

El contenido del test fue validado a través de juicio de expertos: “opinión informada de 
personas con trayectoria en el tema, que son reconocidos como expertos cualificados en éste, 
y que pueden dar información, evidencia, juicios y valoraciones” (Escobar-Pérez y Cuervo-
Martínez, 2008, p. 29).

3. Descripciones anecdóticas personales (DAP): relatos escritos de la profesora luego de 
cada clase, basados en la observación directa del fenómeno del aprendizaje y sus en los es-
tudiantes. Se realizó una DAP por cada una de las siete clases que consideró la intervención. 
Además, se elaboró una DAP de seguimiento a un estudiante de cada una de las 7 comuni-
dades mapuche presentes en el curso y una para el estudiante no mapuche, describiéndose 
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la ruta de aprendizaje que vivían: su participación en clases, cambios en el discurso, en el 
comportamiento y desempeño académico.

4. Entrevistas conversacionales de la profesora con la investigadora externa: para ahondar 
en el fenómeno de enseñanza-aprendizaje y rediseñar las clases en función de los resultados 
previos. Estas entrevistas no contaban con un guión pre-establecido sino que respondían a 
la reflexión de ambas investigadoras. Se realizaban de forma semanal en función del avance 
de la intervención.

5. Grabación en audio y video de cada clase: con el objetivo de nutrir las DAP, se grabaron 
cada una de las 7 clases. Luego de cada sesión, la profesora investigadora analizaba dichos 
registros reescribiendo las DAP, incorporando mayores detalles a la manera en que se desa-
rrollaba la clase y se manifestaba el aprendizaje.

6. Entrevistas semiestructuradas: a los 7 estudiantes mapuche que se les realizó una DAP 
se les entrevistó para profundizar esta misma, lo mismo se realizó con el estudiante no ma-
puche. La selección de estudiantes fue aleatoria resguardando la representatividad de cada 
una de las siete comunidades mapuche presentes en el grupo. Un criterio de exclusión fue 
haber estado presente en menos del 80% de las clases y no haber presentado el consenti-
miento de sus padres y asentimiento informado firmado por ellos. Estas entrevistas fueron 
realizadas dentro del establecimiento educacional, con una duración de 15 minutos en pro-
medio aproximado, contemplando 7 preguntas iniciales las que variaron según el curso de la 
entrevista:

- ¿Qué has aprendido en estas últimas clases? 
- ¿Qué diferencias han notado sobre cómo hemos aprendido de las plantas con los otros 

contenidos qué hemos trabajado? (¿por qué?).
- Esta forma en que hemos trabajado, ¿qué te ha parecido? (¿por qué?).
-Lo que has aprendido estas clases, ¿se parece a lo que te enseñan en tu casa? (¿por qué?).
-Lo que has aprendido sobre las plantas, ¿te sirve para aplicarlo y solucionar problemas 

de tu vida diaria? (¿por qué?).
- ¿Sientes que tú y tus compañeros aportaron con conocimiento se las plantas en la clase? 

(¿por qué?).

- ¿En qué cultura se usa mucho el conocimiento sobre las plantas?
7. Es necesario aclarar que todos los instrumentos de recolección de datos se utilizaron 

para re-escribir las DAP, las que luego fueron sometidas a las técnicas interpretativas propias 
de la fenomenología hermenéutica (Ayala, 2008): aproximación selectiva o de marcaje (de 
frases seleccionadas se intenta rescatar el tema esencial del fenómeno a través de frases te-
máticas), aproximación holística (de la lectura global de la DAP se propone una frase senten-
ciosa que devele la esencia del fenómeno) y reducción eidética (se seleccionan aquellos temas 
que realmente corresponden a temas esenciales del fenómeno); teniendo como meta rescatar 
el significado esencial del proceso de aprendizaje vivenciado por los estudiantes.
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Figura 1. Organización global de la investigación. Hitos de la recolección de datos, del 
análisis y discusión y del planteamiento de hallazgos.

5. Resultados
a) Grupo Focal

La Tabla 3 resume los resultados del diagnóstico realizado en los grupos focales. 

Tabla 3
Elementos culturales diagnosticados durante el grupo focal.

Conocimientos 
previos

Preconcepciones y 
concepciones 
alternativas

Prácticas culturales
(favorables)

Prácticas culturales
(desfavorables)

Reconocimiento de 
diversas especies de 
plantas chilenas.
Capacidad de describir 
plantas.
Reconocimiento de la 
dependencia de los hu-
manos y otros animales 
respecto a las plantas.

Plantas medicinales: 
alejan espíritus y de-
monios.
Medicina natural es 
más rápida que la occi-
dental.
Digüeñe es un fruto.

Identidad cultural.
Medicina tradicional.
Ceremonias mapuche.
Alimentación casera.
Actitud de cuidado a la 
naturaleza.

Pérdida mapuzungún y 
cultura.
Medicina artificial.
Influencia evangélica 
sobre las prácticas cul-
turales.

b) Diseños de clases 
Tomando en cuenta los conocimientos previos detectados, se diseñaron 7 sesiones de 90 

minutos cada una referidas a las plantas, contemplando los objetivos de aprendizaje N 2 y 4 
propuestos por el Ministerio de Educación para tercero básico. En la Tabla 2 se muestra un 
ejemplo de los diseños elaborados:
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Tabla 4
Diseño de la clase N 2.

Objetivo de la clase: 
Describir las princi-
pales plantas de uso 
medicinal y agrícola en 
Chile.

Elementos interculturales: 
• Adaptación de un “Trafkintu”, ceremonia en que se intercambian bienes, 
en este caso, semillas.
• En la fase de aplicación los estudiantes deben diseñar su propia huerta, 
práctica agrícola común en los mapuche.

Fases de la metodología indagatoria
Focalización
Se pide a profesora de 
Mapuzungún que dé 
inicio al Trafkintu de 
semillas, a través del 
Yeipún. Se invita a los 
estudiantes que deseen 
participar en esta ora-
ción inicial.
Se presenta el objetivo 
de la clase.

Exploración
A cada pareja o trío de 
estudiantes se les en-
trega tarjetas para que 
completen la informa-
ción de las semillas que 
intercambiarán. Luego 
intercambian sus se-
millas, informándose 
unos a otros sobre las 
propiedades de lo que 
ofrecen.

Reflexión
Se selecciona a cinco 
estudiantes que pasan 
a adelante a comentar 
las semillas que reci-
bieron, presentándolas 
al curso y contando el 
motivo de su elección.

Aplicación
Los estudiantes deben 
diseñar en su cuader-
no la huerta que les 
gustaría tener cuando 
adultos, indicando el 
nombre de 5 especies y 
el uso que le darían. 

c) Descripciones anecdóticas personales

Se escribieron y reescribieron siete descripciones anecdóticas personales (DAP) desde la 
perspectiva de la profesora, una para cada clase de 90 minutos. Como ejemplo, se seleccionan 
extractos de la clase cuyo diseño se describió anteriormente:

…Se invitó a la profesora María Cecilia, quien realizó el Yeipún para dar inicio al 
Trafkintu. Los estudiantes antes de que la profesora comenzara, empezaron a gol-
pear sus mesas como si fueran kultrún y a gritar afafán…

En la exploración se formaron parejas y tríos que debieron llenar información sobre 
las semillas que iban a intercambiar… Hacían comentarios como “¡tan chiquititas!”, 
¡ah que son ricas las legumbres!” (sobre las semillas). Los estudiantes mostraron en-
tusiasmo y participaron activamente en el trafkintu; se contaban para qué servían 
sus plantas: “sirve para adornar”, “sirve para ensalada”, “esto sirve para comida”. 
Un estudiante plantó en un macetero sus semillas, junto con una moneda “para la 
buena suerte”… 

d) Descripciones de las rutas de aprendizaje

También se elaboraron descripciones de la ruta de aprendizaje de un estudiante por cada 
comunidad distinta (7) y del estudiante no mapuche. Se presenta, a continuación, un extracto 
del texto elaborado para la estudiante de la comunidad Abelino Torres Manqueo:

Sandra se reconoce a sí misma como mapuche, defiende su cultura y suele dar de-
mostraciones de sabiduría ancestral… 

…No cambió por cambiar sus semillas en el trafkintu, preguntaba qué semillas eran 
las que le ofrecían y para qué servían, contándome después que llegó a plantar sus 
porotos. …

...En su casa, también socializa sobre las plantas y trae sus experiencias familiares 
al aula: sus familiares usan el ajenjo para castigar a los niños, su abuelita, tía y 
mamá tienen una huerta en la que trabajan y Sandra les ayuda, conversando sobre 
lo aprendido en la escuela… 
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6. Discusión 

Se realizó análisis temático, acorde a Van Manen, a través de la aproximación de marcaje 
(Tabla 5) y holística (Tabla 6), creando frases temáticas (a partir de la aproximación de mar-
caje) y sentenciosas (a partir de la aproximación holística) con respecto a cada descripción.

Tabla 5
Ejemplo del análisis temático aplicado a la clase N2.

Frase marcada Frase temática
Los estudiantes mostraron entusiasmo y parti-
ciparon activamente en el trafkintu; se contaban 
para qué servían sus plantas: “sirve para adornar”, 
“sirve para ensalada”, “esto sirve para comida”. 

El entusiasmo se tradujo en compromiso con la 
actividad y compartir saberes.

Un estudiante plantó en un macetero sus semi-
llas, junto con una moneda “para la buena suer-
te”.

Los conocimientos científicos y preconcepciones 
se manifestaron de manera simultánea.

Tabla 6
Análisis temático realizado para la clase N°2 a través de la aproximación holística.

La práctica cultural utilizada como vehículo del aprendizaje, generó en los estudiantes com-
promiso, participación y una natural disposición a compartir sus saberes: los estudiantes fue-
ron muy activos durante la actividad, siguiendo los lineamientos entregados, pero al mismo tiempo, 
compartiendo espontáneamente lo que ya sabían de sus casas o lo que habían aprendido de sus otros 
compañeros.

a) Reducción eidética

Dado que, varios de los microtemas resultantes de las aproximaciones de marcaje y los ma-
crotemas derivados de las aproximaciones holísticas, se fueron repitiendo a lo largo de las 
descripciones, se reunieron y fueron sometidos a reducción eidética, a través del ejercicio 
de la variante imaginativa libre, esto quiere decir, cuestionarse si es que al suprimir dicho 
tema el fenómeno sigue en pie, si sigue entonces el tema no era esencial, mientras que si el 
fenómeno deja de ser tal al suprimir el tema, entonces éste era un tema esencial (Van Manen, 
2003). Los temas que resultaron esenciales se describen e interpretan en el siguiente texto 
fenomenológico.

b) Texto fenomenológico

1. Carácter dialéctico del aprendizaje

Del boldo, un estudiante señaló que le gustaba porque era una planta medicinal, 
porque se comía sus “pelotitas”, por lo que entró a discutir con un compañero que le 
dijo que eran las hojas las que se utilizaban para hacer remedios (fragmento DAP 
clase N°1).

A través del diálogo, los estudiantes fueron construyendo en conjunto aprendizajes, a 
través del intercambio de sus propios saberes y experiencias. En el fragmento seleccionado, 
un estudiante describe como las “pelotitas” (semillas) servían como medicina, mientras que 
otro argumentó que eran las hojas las que tenían estos fines: ambos aportan al aprendizaje del 
otro a partir de sus propios saberes.
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2. Interacción con el mundo cotidiano para afianzar el aprendizaje

 Levantó su mano para comentar que una vez, con su primo, habían ido a buscar 
agua y levantaron un tronco del camino, encontrando muchos “chanchos” bajo él 
(fragmento de la descripción de la ruta de aprendizaje de la representante de la 
comunidad Juan Mariqueo II).

Dentro de sus comunidades, los niños y niñas mapuche presentan una fuerte interacción 
con el entorno natural y con fuentes de saber tradicional; esta interacción tributa al aprendi-
zaje de los estudiantes, pues constantemente se articularon sus experiencias con el contenido 
trabajado en clases.

3. Los conocimientos previos en la construcción del aprendizaje

Aunque aún no se ha abordado el tema de las cadenas alimentarias, la mayoría 
de los estudiantes pudo deducir que el zorro terminaría pasando hambre. En la 
revisión oral varios gritaron sobre el zorro: “¡muere!”, una estudiante argumentó que 
eso ocurría “porque la liebre es su alimento”, finalmente un estudiante remató: “si la 
liebre no tiene más la lechuga, el zorro también no va a poder comer, va a estar más 
flaco y se va a morir” (fragmento DAP clase N°3).

No todo el conocimiento sobre las plantas fue construido en clases. Los niños y niñas 
se desenvuelven en un entorno natural del cual son parte y pueden obtener información, lo 
mismo con su entorno social. Todo el conocimiento que los estudiantes traen en clase puede 
favorecer el aprendizaje de nuevos conocimientos y habilidades, por lo que es necesario rea-
lizar un diagnóstico constante de dichos conocimientos para construir, en base a ellos, nuevas 
estructuras cognitivas. 

4. La participación y protagonismo brindadas por el sentido de pertenencia al contexto de 
aprendizaje

Luego se invitó a la profesora María Cecilia, quien realizó el Yeipún para dar inicio 
al Trafkintu. Los estudiantes antes de que la profesora comenzara, empezaron a 
golpear sus mesas como si fueran kultrun y a gritar afafán (fragmento DAP clase 
N°2).

Los estudiantes lograron sentirse parte de la ceremonia tradicional; aún cuando fue trans-
ferida a la clase de ciencias naturales, participaron de manera espontánea manifestando su 
cultura. Lo que continuó luego en clases, fueron actividades en las cuales los estudiantes 
actuaron de manera comprometida y motivada, participando activamente y siendo protago-
nistas en la construcción de sus aprendizajes. 

5. La constante relación entre el conocimiento cotidiano y el conocimiento científico a 
aprender

“Como tenemos un canal así, pero donde no hay agua allí, ahí tengo unas mentas, 
pero no sabía para qué servían”; ahora en cambio dice que entiende por qué su 
mamá le prepara agua de menta cuando tenía dolor de estómago” (fragmento de la 
descripción de la ruta de aprendizaje de la representante de la comunidad Manuel 
Reuque).

El conocimiento científico y cotidiano no siempre divergen, en muchas ocasiones son 
coincidentes o, como lo demuestra el fragmento citado, un tipo de conocimiento puede re-
describir al otro. En este caso, el aprendizaje construido a través del ciclo indagatorio interac-
cionando con las ideas previas potencia el aprendizaje.
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6. El aprendizaje aplicado en su vida cotidiana

Carola asocia a las especies trabajadas como “plantas mapuche” y reconoce que es 
un conocimiento útil “por ejemplo, para cuando alguien se enferma y cuidarlo con 
las plantas” (fragmento de la descripción de la ruta de aprendizaje de la represen-
tante de la comunidad Juan Necul).

Cuando el aprendizaje puede ser aplicado en la vida cotidiana adquiere un significado 
profundo, pues se hace concreto, real, pragmático. La temática de las plantas entrega cono-
cimientos y herramientas que los estudiantes fácilmente pueden aplicar en su día a día, más 
aún por su contexto cultural.

7. La importancia de conocer culturalmente a los estudiantes

Una estudiante levantó su mano y compartió su punto de vista con respecto a las 
machi: creía que eran satánicas y que tenía pacto con el diablo, haciendo magia ne-
gra… Luego, otro niño manifestó el mismo punto de vista que la primera estudiante 
respecto a las machi: “hacen pactos con el demonio”, no me quedó más que pregun-
tar a los estudiantes si todos creían lo mismo, pude escuchar respuestas afirmativas 
y negativas (fragmento DAP clase N°5). 

La profesora no previó el tipo de respuestas que darían los estudiantes, pues no consideró 
la influencia de la religión occidental sobre la cultura de algunos niños y niñas. Esto se tradu-
jo en un cambio negativo en la disposición a aprender de algunos estudiantes, quienes, por 
defender su postura religiosa, negaron prácticas culturales que incluso se habían detectado 
previamente como propias de ellos. Esto ejemplifica claramente la importancia de conocer 
bien a los estudiantes para generar un clima propicio de aprendizaje.

Es importante destacar que la discusión de los resultados se realizó sin recurrir a referen-
tes teóricos, pues el enfoque FH de Van Manen pretende superar el atrapamiento teórico que 
caracteriza al conocimiento y pensamiento moderno, dejando que el fenómeno se manifieste 
por sí mismo.

7. Conclusiones

Con base al análisis y discusión de los resultados, es posible concluir que fue posible apro-
vechar el conocimiento cultural de los estudiantes para lograr aprendizajes significativos, 
esto es vinculados a sus aprendizajes previos, a través de la metodología indagatoria. Las 
características que subyacen al aprendizaje logrado y que podrían evidenciar que este fue sig-
nificativo, corresponden a los siete temas esenciales resultantes del enfoque fenomenológico 
hermenéutico de Van Manen: carácter dialéctico del aprendizaje, interacción con el mundo 
cotidiano, construcción en base a los conocimientos previos, participación y protagonismo 
de los estudiantes, articulación entre conocimientos tradicionales y científicos, aplicación a 
la vida diaria y lo que se logró parcialmente, una comprensión de la cultura de los estudiantes 
por parte de la profesora.
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