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Resumen
Este artículo es de carácter teórico, en él reflexionamos sobre el desafío de revisar los marcos sobre la educación emocional que necesita reconocer e identificar 
las variaciones de los problemas sociales y culturales asociadas a la educación familiar mapuche como eje de formación emocional propio. Partimos de la 
reconsideración de la dimensión emocional en la escuela, acompañada de investigaciones que apuntan al mejoramiento de ciertas habilidades emocionales 
tanto en los estudiantes como en los profesores. Este reconocimiento se asocia con un ideal de competencias emocionales o ideal emocional en el aula. 
Sin embargo, en este ideal de educación emocional, se ha dejado de considerar el saber emocional de los estudiantes que pertenecen a culturas de grupos 
minoritarios, donde el ideal emocional construido en el marco de la educación familiar puede distar del predominante en las escuelas. Esta situación de la 
escuela y la educación en contextos indígenas, puede generar choques culturales que, en contextos de diversidad social y cultural, pueden ser ignorados o 
mal interpretados, generando procesos de discriminación e inequidad. Esta problemática puede ser abordada desde una epistemología emocional propia; 
permitiendo el reconocimiento de la educación emocional y la identidad cultural mapuche mediante un enfoque educativo intercultural.
Palabras clave: Escuela; educación afectiva; educación familiar.

Dominance of Western emotional education on indigenous context:  
the need for a culturally pertinent emotional education

Abstract
In this theoretical article we reflect on the challenge of checking the frameworks related to the emotional education that need to recognize and identify 
the variations of the social and cultural problems associated with the mapuche family education as core of the own emotional formation. We start with a 
reconsideration of the emotional dimension of the school, accompanied by investigations that aim to the improvement of certain emotional skills in students 
as well as in professors. This recognition is associated with an ideal of emotional competencies or an emotional ideal in the classroom. Previously, however, 
in this ideal of emotional education, the emotional knowledge of the student who belongs to the culture of minority groups has not longer been considered, 
especially when the emotional ideal built on the framework of the family education may be far from the predominant one in the schools. When social and 
cultural diversity is ignored or misinterpreted in school and in education in indigenous contexts, cultural clashes emerge creating processes of discrimination 
and inequity. This problem can be addressed with a proper emotional epistemology, allowing for recognition of the emotional education and the mapuche 
cultural identity by using an intercultural educational approach.
Keywords: School; affective education; family education.

Predomínio da educação emocional ocidental em contexto indígena: 
necessidade de uma educação culturalmente pertinente

Resumo
Este artigo teórico reflete o desafio de rever contextos da educação emocional, precisamente para reconhecer e identificar mudanças nos problemas sociais e 
culturais associados à educação da família Mapuche como eixo da formação emocional. Começamos reconsiderando a dimensão emocional na escola, junto com 
uma investigação destinada a melhorar certas habilidades emocionais em alunos e professores. Este reconhecimento está associado a um ideal de competências 
emocionais e ideal emocional na sala de aula. No entanto, neste ideal de educação emocional se deixou de considerar o conhecimento emocional dos alunos 
que pertencem a culturas de grupos minoritários, em que o emocional construído idealmente no âmbito da educação familiar pode estar longe de ser dominante 
nas escolas. Esta situação da escola e da educação em contextos indígenas pode levar a choques culturais que, em contextos de diversidade social e cultural, 
podem ser ignorados ou mal interpretados, gerando processos de discriminação e desigualdade. Este problema pode ser abordado a partir de uma epistemologia 
emocional, permitindo o reconhecimento da educação emocional e identidade cultural Mapuche através de uma abordagem educativa intercultural.
Palavras-chave: Escola; educação afetiva; educação familiar.
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Introducción
Durante los últimos años hemos venido siendo tes-

tigos de una lenta, pero constante reconsideración de la 
dimensión emocional en la escuela; lo que ha venido acom-
pañado de una serie de investigaciones y programas de 
intervención que apuntan a un mejoramiento de ciertas habi-
lidades o competencias emocionales, tanto en los estudian-
tes como en los profesores (Saarni, 2008; Denham, Bassett, 
& Zinsser, 2012; Riquelme & Montero, 2013). Básicamente, 
la competencia emocional en la escuela es entendida como 
la demostración de eficacia emocional en las interacciones 
sociales (Bisquerra & Pérez, 2007). Entre las competencias 
emocionales encontramos el reconocimiento de emociones 
en sí mismo y en los otros (Saarni, 1999), lo cual se desar-
rolla mediante la regulación emocional (Denham, Bassett, 
& Zinsser, 2012). La regulación implica los siguientes pro-
cesos: (a) manejar las emociones de manera productiva, 
siendo consciente de los sentimientos, monitoreándolos y 
modificándolos cuando sea necesario, de modo que ayuden 
a afrontar diversas situaciones, y (b) expresar las emocio-
nes adecuadamente. Estas son solo algunas de las com-
petencias emocionales básicas que son recomendadas en 
el desarrollo del niño en el nivel de enseñanza preescolar. 
Puesto que, la cantidad y naturaleza de las competencias 
emocionales varía según el enfoque teórico, el contexto de 
interacción social en el que se despliegan y, naturalmente, 
dependiendo de la edad.  

El desarrollo de las competencias emocionales se 
vincula a los escenarios o contextos familiares y culturales, 
donde se delinean las pautas esperables para interpretar la 
emoción, como un proceso regular de socialización, para 
actuar emocionalmente o ‘saber sentir’ (Cole & Tan, 2006; 
Friedlmeier, Corapci, & Cole, 2011). Este es un elemento bá-
sico que parece omitirse en la educación emocional escolar. 
Desde esta perspectiva, los niños en un escenario educa-
tivo particular como el escolar, pueden estar respondiendo 
a formas socialmente aceptadas y culturalmente deseables 
que se dejan de considerar al intentar potenciar una misma 
competencia a todos los estudiantes (Riquelme & Munita, 
2013, 2016). Este hecho podría ser una limitante en contex-
tos educativos de diversidad social y cultural, donde existe 
la presencia de estudiantes que poseen culturas diferen-
tes, formas de sentir y competencias emocionales que se 
pueden desarrollar o negar desde la cultura dominante que 
enmarca la escuela. Esto es particularmente relevante cuan-
do la escuela asume por válido un tipo de comportamiento 
emocional y lo somete a contraste en todos los niños, sin 
cuestionar si el modelo con el que contrasta requiere ser 
modificado, o si es sensible a las variaciones culturales (Ri-
quelme & Munita, 2016).

En un marco de interacción social, en contexto de di-
versidad social y cultural como el escolar, el comportamiento 
emocional de niños que pertenecen a pueblos indígenas 
como el mapuche, puede ser erróneamente interpretado 
como desajustado o como emocionalmente incompetente 
(Gallimore & Hu-Peiau, 2002). Además, puede conducir a 

discriminación en el aula - tanto de profesores como estu-
diantes, sean éstos de ascendencia mapuche o no mapuche 
- así como a procesos de inequidad por parte de quienes 
forman parte de la cultura dominante (Chentsova-Dutton 
& Wong, 2002;  Ibáñez-Salgado, 2015). De esta forma, no 
solamente podemos observar los procesos históricos de 
discriminación escolar al excluir saberes educativos y cul-
turales vernáculos (Foley, 2004). En la dimensión del saber 
emocional la exclusión vivenciada puede ser aún más sutil al 
discriminar al niño indígena, apartándolo ‘por su propio bien’ 
al no ajustarse a una forma de sentir deseable en el marco 
de la cultura escolar dominante (Riquelme & Munita, 2011). 

Efectivamente, el ideal emocional que predomina his-
tóricamente en la educación escolar instaurada en contextos 
de colonización indígena, especialmente en América Latina, 
está anclado en el pasado colonial. Puesto que, se apoya 
en el marco social y cultural eurocéntrico occidental, de ca-
rácter civilizatorio, jerarquizante, monocultural, hegemónico 
y homogeneizante, anclada en el pasado colonial (Quintri-
queo, 2010). Es así como en el contexto educativo chileno 
los estudiantes de origen mapuche se han visto enfrentados 
a la discriminación y dominación sociocultural, como resul-
tado del colonialismo instaurado en la escuela (Quintriqueo 
y cols., 2014). Esto ha generado, entre los mapuches, la 
pérdida del uso público del lenguaje propio, los referentes 
culturales y los aspectos emocionales. Sin embargo, estas 
dificultades han impulsado a los padres de familia la bús-
queda constante y estable de un mejor desarrollo social, 
mediante su incorporación a la educación escolar mono-
cultural occidental (Quilaqueo & Quintriqueo, 2010). Esto 
ha implicado construir en el mapuche una racionalidad de 
‘producción y progreso’ que habitualmente es contradictoria, 
sobre lo que es deseable en la familia y comunidad, en situ-
ación de sociedad minoritaria, para mantener e integrar su 
herencia cultural en este proceso (De Leersnyder, Mesquita, 
& Kim, 2011). En este sentido, las dificultades que ha traído 
la escolarización son ampliamente reconocidas (Quilaqueo 
& Merino, 2003) y todas ellas implican la construcción de 
un componente emocional central y representaciones sobre 
el saber sentir. Sin embargo, las variaciones de la dimensi-
ón emocional en el ámbito educativo se han reemplazado 
por un criterio común de desarrollo evolutivo emocional que 
sigue manteniendo las inequidades, ignorando los saberes 
propios y en consecuencia, propendiendo a una educación 
que reproduce la discriminación hacia los pueblos indígenas 
(Quilaqueo, Merino, & Saiz, 2007; Tremblay, Gokiert, Geor-
gis, Edwards, & Skrypnek, 2013).

Una educación que busque el desarrollo de las per-
sonas debería reconocer y hacer visible la diversidad de los 
niños en el aula (DeAnquín & Bazán, 2015; Ibanez, Diaz, 
Druker, & Rodriguez, 2012), mediante la incorporación de 
conocimientos y saberes culturales propios del contexto so-
ciocultural de los estudiantes, entre los que la emoción tiene 
un rol central (Boiger & Mesquita, 2012).  Esto requiere de 
una escuela que no sólo reconozca las emociones en sus di-
mensiones comunes, universales y evolutivas (Lewis, 1989, 
2008), sino que además, respete las diferencias culturales 
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en la forma de entender lo adecuado en el comportamiento 
emocional, según el contexto de interacción, y ofrezca una 
evaluación sensible a las diferencias sociales y culturales 
(Dunsmore & Halberstadt, 2009; Halberstadt & Lozada, 
2011). 

Considerando que las emociones son organizadas y 
gestionadas socialmente en los discursos y prácticas socia-
les de la familia y comunidad (Zembylas, 2011), es que se 
hace necesario reconocer – para una educación pertinente 
y respetuosa – los ideales emocionales que se encuentran 
presentes en los discursos socio-educativos de las familias 
mapuches, así como en actividades culturales donde se ha-
cen evidentes las prácticas de socialización de la emoción. 
Así, la necesidad de reconocimiento requiere de un estudio 
comprensivo respecto de los conocimientos sobre la emo-
ción y su socialización en la educación familiar mapuche. 
Puesto que, dichos conocimientos integran una representa-
ción sobre la emoción y lo emocional en los niños, la que es 
transmitida mediante la educación familiar mapuche. 

El objetivo de este ensayo es reflexionar sobre la ne-
cesidad de construir un marco de educación emocional para 
una educación pertinente que reconozca las variaciones 
culturales asociadas a la forma en que se potencian determi-
nadas competencias emocionales. Asimismo, reflexionamos 
sobre la construcción del conocimiento social en relación a 
la emoción que subyace a su expresión comportamental en 
distintos contextos de interacción social (Tremblay & cols., 
2013). Ponemos especial énfasis en la educación familiar 
mapuche como eje de los procesos de formación emocional 
propios. Finalizamos señalando los potenciales caminos a 
recorrer para avanzar hacia una educación emocional esco-
lar con pertinencia social y cultural.

Socialización del saber sentir y su correlato en la 
competencia emocional

La competencia emocional incorpora el saber sentir 
en contextos sociales particulares. Como se ha señalado, un 
sujeto es competente emocionalmente en situaciones espe-
cíficas que entregan lineamientos sobre lo deseable y ade-
cuado culturalmente. Estos lineamientos constituyen guiones 
de acción dinámicos que operan inicialmente en los planos 
conductuales, para luego ser internalizados y organizados en 
modelos representacionales (Zubieta, Fernández, Vergara, 
Martínez, & Candia, 2012). Estos son procesos recursivos 
de acción-internalización y representación de la emoción, 
que se articulan en actividades cotidianas de socialización y 
educación infantil. Durante estas interacciones se entregan 
– explícita o implícitamente – normas que señalan directrices 
emocionales expresadas en el lenguaje, sobre lo esperable 
o deseable en un contexto social, que luego son reforzadas 
culturalmente. Por ejemplo, Ronald de Sousa (1987) los ha 
denominado escenarios paradigmáticos:

Somos familiarizados con el vocabulario de la emoción por 
la asociación con escenarios paradigmáticos. Éstos son 

trazados en primer lugar de nuestra vida cotidiana como los 
niños pequeños y viene a ser reforzada por la historia, el 
arte y la cultura a la que estamos expuestos. Más tarde, en 
las culturas alfabetizadas, se complementan y refinan por 
la literatura. Los escenarios paradigmáticos implican dos 
aspectos: en primer lugar, una situación tipo que provee 
objetos característicos del tipo de emoción específica (donde 
los objetos pueden ser de varios tipos identificados en el 
capítulo 5), y en segundo lugar, un conjunto de respuestas 
características o “normales” a la situación, donde la 
normalidad es en primer lugar una cuestión biológica y luego 
muy rápidamente se convierte en una cultural.1 (p. 182). 

Siguiendo esta hipótesis, un escenario paradigmáti-
co es entendido como una situación prototípica que refleja 
lo esperado culturalmente en distintas dimensiones, en 
particular el nivel emocional. Este escenario entrega guías 
orientadoras. Por ejemplo, la ‘correcta’ interpretación de lo 
que nos sucede desde nuestra sociedad y cultura, o el len-
guaje que utilizamos para expresar nuestras emociones y 
sentimientos (Riquelme & Munita, 2016; Riquelme, Munita, 
Jara, & Montero, 2013). Russell (1991) se ha referido a ellos 
como ‘escenarios prototípicos de estados afectivos’, los que 
implican una representación internalizada de las emociones 
construidas en un proceso de negociación con figuras signi-
ficativas. Es decir, la interacción social cotidiana promueve la 
aparición de constructos cognitivos y afectivos compartidos 
que proveen a los individuos de un marco de sentido común, 
a partir del cual es posible entender sus experiencias en el 
mundo. 

En estos escenarios prototípicos se organizan guiones 
emocionales (Widen & Rusell, 2010; 2011) que cognitivamente 
ordenan las secuencias de conductas que integran emoción, 
de modo que no solo vemos una emoción aislada, sino un 
conjunto de acciones con un sentido. Desde un plano más 
social, los guiones surgen de la necesidad humana de 
ordenar y explicar el mundo. Así, se construyen marcos de 
referencia que no sólo nos permiten entender el mundo, sino 
que además, nos permiten conducirnos en él. Desde esta 
perspectiva, podemos entender las emociones como una 
dimensión de construcción social sobre las cuales podemos 
reflexionar y construir como cultura de representaciones 
y ideales emocionales (Trommsdorff & Cole, 2011; Tsai, 
2013).Es posible entonces observar que la interacción social 
propia de los sujetos de grupo social mediatiza, a través de 
estos escenarios paradigmáticos, aquellas emociones que 
forman parte de lo esperable. Consecuentemente podemos 
‘observar’ la construcción de un significado cultural de las 
emociones en una historia individual (Muller, Grossen, de 
Diesbach-Dolder & Nicollin, 2014).  

Los escenarios paradigmáticos y guiones emociona-
les son construidos en interacción directa con la familia y 
actores sociales que socializan la emoción con los niños. 

1  Trad. del autor.
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Así, los elementos culturales como la literatura, música, 
entre otros, también aportan a la construcción de un ideal 
emocional. La familia, específicamente los padres, son los 
encargados de realizar esta socialización inicial de la emo-
ción y gran parte de los modelos teóricos que dan cuenta 
de los mecanismos de socialización los ubican en el primer 
plano, como representantes de una educación que también 
es social y cultural (Bowie & cols., 2013). Pero la escuela 
también funciona como un escenario paradigmático y en ella 
podemos observar cómo los adultos mediadores potencian 
una forma de expresar y regular la emoción que habitual-
mente es la ideal, desde el punto de vista de la cultura domi-
nante (Tobin, Hsueh, & Karasawa, 2009).

Antecedentes sobre diferencias culturales y 
socialización de las emociones 

Los procesos de socialización emocional se desar-
rollan siempre en contextos socio-históricos particulares 
(Cole & Tan, 2006), donde la internalización de guiones emo-
cionales y la representación social asociada a los mismos 
están mediatizadas por el contexto social  y cultural en el 
que se construyen. Es así como el marco cultural articula la 
representación social de la emoción, así como el desempeño 
emocional de los sujetos (o saber sentir), a través de distin-
tos mecanismos de socialización (Dunsmore & Halberstadt, 
2009; García, Crnic, Lamberty, & Wasik, 1996; Mesquita & 
Albert, 2007).

Al incluir el contexto socio-histórico de una sociedad 
y cultura nos referimos a las creencias compartidas, valores 
y costumbres que son dinámicamente transmitidas y mo-
dificadas intergeneracionalmente (Le, Ceballo, Chao, Hill, 
Murry, & Pinderhughes, 2008). Estos procesos se asocian 
entonces a lo que es culturalmente valorado como una pa-
ternidad efectiva. Aun cuando existen aspectos del proceso 
de crianza que pueden ser transversal entre personas de 
distintas sociedades, así como una gran variabilidad indi-
vidual al interior de cada sociedad, existe un considerable 
cuerpo de evidencia asociado al rol de la cultura en el proce-
so de socialización de la emoción.

En efecto, se han documentado diferencias entre am-
plios grupos culturales como por ejemplo, la cultura europea 
y americana (Estados Unidos), que ha sido consistentemen-
te descrita como individualista y que orienta en consecuen-
cia sus prácticas de crianza. En contraste con las culturas 
latinas, más interdependientes y socio-céntricas se asocian, 
por ejemplo, a acciones en donde el individuo siempre está 
en relación a otros y la familia asume un rol central en la 
crianza (Russell, 1991). 

Junto a estas grandes diferencias, es posible obser-
var otras más específicas que expresan lo deseable y no 
deseable sobre el comportamiento emocional (Soto, Leven-
son, & Ebling, 2005) y por lo tanto, sobre los mecanismos de 
educación y socialización de la emoción. Por ejemplo, Wong, 
Bond, y Rodriguez (2008) exploraron la relación entre valo-
res y expresión emocional en 25 países, donde constataron 

que las personas de culturas que enfatizaban las relaciones 
jerárquicas expresaban no verbalmente menos vergüenza, 
culpa o miedo, mientras que las culturas más individualistas 
expresaban más frecuentemente alegría. En la expresión 
verbal de la emoción también se han documentado diferen-
cias culturales, por ejemplo, Hostetter, Alibali, y Niedenthal 
(2012) señalan que los asiáticos del este expresan menos 
emociones que los europeos. 

Los estudios que han comparado interculturalmen-
te la expresividad emocional parental, han evidenciado de 
manera consistente profundas diferencias. Por ejemplo, las 
madres afroamericanas y mexicoamericanas presentarían 
menores despliegues de atención física que las madres 
europeas (Ispa & cols., 2004).La discusión parental de las 
emociones ha sido igualmente sometida a contraste entre 
distintas sociedades (Fivush & Wang, 2005), evidenciando 
diferencias culturales en la forma en que los padres discuten 
las emociones con sus hijos. Por ejemplo, la investigación 
de Wang (2013) ha evidenciado que las conversaciones 
entre madre-hijo americanas, se caracterizan por un estilo 
de ‘explicación de la emoción’, mientras que las conversa-
ciones de madre-hijo chinos se caracterizan por presentar 
un estilo de ‘crítica emocional’. Entre estos mismos grupos 
se ha observado que, en la discusión de las emociones, las  
madres chinas usan más palabas asociadas a las emocio-
nes negativas que las madres americanas.

Las reacciones parentales a las emociones de los 
niños también constituyen mecanismos de socialización de 
un ideal emocional. En este campo Cheah y Sheperd (2011), 
compararon reacciones de madres canadiense-europeas y 
madres aborígenes de Canadá ante la agresión de sus hijos, 
pudiendo evidenciar que ambos grupos de madres respon-
dían generalmente de manera negativa. Pero también pudo 
identificar diferencias en el grado de respuesta emocional, 
donde las madres aborígenes se mostraron menos ansio-
sas ante la agresión de los niños que las madres de origen 
europeo-canadienses. De la misma forma, Cole, Tamang, y 
Shrestha (2006) encontraron diferencias en las reacciones 
sobre la vergüenza y rabia de los niños, al comparar madres 
indígenas de Nepal, Tamangy Brahman, donde las primeras 
tendían más a reprimir la expresión emocional de los niños, 
mientras que las madres Brahman respondían al niño con 
abrazos o razonando con ellos. 

Aun cuando es posible evidenciar diferencias en las 
distintas dimensiones del modelo propuesto por Eisenberg, 
Cumberland, y Spinrad (1998), los estudios llevados a cabo 
para explorar socialización emocional en Latinoamérica y 
particularmente en Chile en contextos indígenas, son aún 
incipientes (Henao & García, 2009). Lo anterior puede estar 
asociado a la primacía de lo racional y objetivista de la inves-
tigación científica, quedando en un segundo plano u omitido 
la emoción como construcción social y su dimensión espiri-
tual. Este proceso se ha visto reflejado en educación, donde, 
a pesar del enorme impacto en todas las dimensiones del 
quehacer académico, la vida emocional del estudiante ha 
sido históricamente mantenida al margen y minimizada (Ca-
sassus, 2006).
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Pero la escasa exploración de las variaciones cultu-
rales en la emoción en Latinoamérica y particularmente en 
Chile, puede deberse, además, a que damos por hecho que 
la forma correcta de sentir es la que define el marco social 
y cultural eurocéntrico hegemónico en el contexto escolar y 
social. Por lo tanto, no percibimos posturas críticas al mode-
lo de ideal emocional construido en el marco social y cultural 
eurocéntrico occidental que se transmite de forma constante 
y está generalizada en la sociedad nacional. Sin embargo, 
observamos que el marco social y cultural mapuche que de-
fine la emoción de niños mapuches, queda invisibilizado en 
el desarrollo de competencias emocionales en la educación 
escolar.

Población y estructura de la socialización 
emocional en la familia mapuche

La estructura de socialización emocional mapuche 
está asociada a la educación familiar, sustentada en saberes 
y conocimientos educativos propios. Los mapuches, históri-
camente han habitado la zona Macro Centro-Sur de Chile, 
considerado como ‘territorio mapuche ancestral’ (Bengoa, 
2008), en permanente disputa con el Estado-Nación hasta 
la actualidad. En dicho territorio, el Censo Nacional de Po-
blación de abril de 2002 señala que la población en Chile es 
de 15.116.435 habitantes, de los cuales 692.192 personas 
(4,6%) pertenecen a uno de los ocho pueblos indígenas 
del país, de los cuales el 62,4% vive en zonas urbanas y 
el 37,6% en zonas rurales. El pueblo mapuche representa 
un 87,3% del total de la población indígena. En tanto los 
aymara representan el 7%, los atacameños el 3%. El resto 
de las etnias (colla, rapanui, quechua, yámana y alacalufe), 
en conjunto representan un 2,7%. La región de la Araucanía 
representa la mayor concentración de población mapuche 
(203.221 habitantes), representando el 23,4 % de la po-
blación total de esta región (INE, 2003). Estadísticas más 
recientes constatan que la población indígena actual es de 
1.565.915 habitantes, representando el 9,1% del total país 
(17.207.857); de los cuales 106.729 tienen su residencia en 
la región del Bio-Bio, 30.952 en la Araucanía y 209.214 en 
Los Lagos (Ministerio de Desarrollo Social, 2013). 

La población juvenil del pueblo mapuche tiene dere-
cho para acceder a todos los  niveles del sistema educativo 
nacional. En el marco de la actual legislación (Ley Indígena 
N° 19.253, 1993), ellos tienen derecho a una educación 
intercultural bilingüe que les permite el aprendizaje y revita-
lización de su lengua vernácula mapunzugun, desde el año 
1996 también se han venido incorporando educadores tradi-
cionales que facilitan a la escuela la incorporación de sabe-
res y conocimientos mapuches en la asignatura de lengua 
indígena. Los educadores tradicionales son considerados 
sabios y son elegidos por los miembros de la familia y de la 
comunidad para colaborar en la formación de los niños en la 
educación escolar.

Desde este contexto, las perspectivas disciplinarias 
que exploran y tipifican los conocimientos y saberes cul-

turales mapuches se ha venido ampliando considerable y 
sistemáticamente, durante los últimos 15 años, entre ellas la 
educación intercultural, la sociología, la antropología educa-
cional y la psicología social, entre otros (Loncon & Martínez, 
2000; Saiz, Rapimán, & Mladinic, 2008; Quintriqueo, 2010; 
Quintriqueo & Torres, 2013; Ibáñez-Salgado, 2015). Son 
estudios que han permitido una visión más amplia de la edu-
cación mapuche, la educación intercultural y la incorporaci-
ón del conocimiento mapuche a la educación escolar. Sin 
embargo, hasta la fecha son pocos los estudios que han ex-
plorado las pautas de crianza implicadas en los procesos de 
socialización infantil en la familia mapuche (Obach & Sadler, 
2006; Cofré, 2008; Williamson, 2012). Asimismo, se observa 
prácticamente la inexistencia de estudios que den cuenta de 
la construcción y gestión del conocimiento emocional, en el 
marco de la sociedad y cultura mapuche. 

A pesar de la inexistencia de estudios que den cuen-
ta de la construcción y gestión del conocimiento emocional 
mapuche, sostenemos la hipótesis de la existencia de ca-
tegorías de conocimientos emocionales propias, presentes 
entre los estudiantes de origen mapuche en el medio esco-
lar. Puesto que, los autores Quilaqueo y Quintriqueo (2010) 
señalan que “Los saberes educativos mapuches vitales, uti-
lizados por las familias en la formación de sus hijos, siguen 
vigentes entre las familias de comunidades de La Araucanía. 
Dichos saberes se sustentan en métodos de formación de 
personas y principios propios que los regulan” (p. 337). Se-
gún estos autores, la acción educativa que integra las distin-
tas categorías de saber emocional se denomina kimeltuwün. 
El kimeltuwün refiere al proceso educativo mapuche que 
aborda aspectos que revelan quiénes aprenden, cómo y qué 
se enseña considerando la edad del aprendiz. Es así como 
dicha acción educativa está contextualiza a los contenidos 
de aprendizaje del medio natural, social y cultural (especial-
mente la espiritualidad) en que se sustenta el desarrollo de la 
familia y la comunidad (Quilaqueo & Quintriqueo, 2010). En-
tre los principios educativos señalados por Quintriqueo, Qui-
laqueo, Gutiérrez y Peña-Cortés (2015, p. 121), se destacan 
los siguientes: 1) “kümeyawalta che”, asociado a la actitud 
de respeto que idealmente se debe dar entre las personas 
de la familia y la comunidad; 2) “yamüwalta che”, asociado 
al reconocimiento y estima entre personas de la comunidad 
mapuche en general; 3) “kümerakizuamtanieael”, refiere a 
la necesidad de desarrollar un pensamiento requerido en la 
familia y la comunidad; 4) “küme che geal”, que refiere a un 
modelo de persona solidaria;  5) “kim che geal”, asociado a 
la formación de la persona sustentada en el conocimiento; 
6) “kümeinayaltañizugu”, refiere a una persona que debe 
actuar correctamente, ser firme en una forma de pensar; 7) 
“ajkütualtazugu”, significa formar una persona que se capaz 
de saber escuchar; y 8) “kümekegübamtayenieael”, que sig-
nifica ser una persona portadora del buen consejo.  

Asimismo, el kimeltuwün incluye elementos como la 
responsabilidad familiar en la enseñanza, la exclusividad 
de los padres y abuelos en la entrega de conocimientos 
cotidianos para la formación de las personas. Los padres y 
los familiares más cercanos que intervienen en la formación 
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durante la niñez utilizan diversas estrategias de acción que 
constituyen elementos diferenciadores en la formación ma-
puche como lo es el gübamtun (o arte de aconsejar) (Caro & 
Terencán, 2006). En este proceso se utilizan distintas prác-
ticas de acuerdo a las situaciones específicas, o momentos 
particulares de la vida cotidiana, con códigos diferentes y 
estrategias distintas para el aprendizaje de los hijos. Entre 
las que se destacan son: el epew (relatos fundacionales), 
el feyentun (contenidos referidos a la obediencia), el nüxam 
(referido a un método educativo) y el gübam (referido a un 
método de enseñanza) que abordan contenidos valóricos, 
míticos e históricos de la comunidad (Quilaqueo & Quintri-
queo, 2010). 

Junto a la familia, junto a los miembros de la comuni-
dad, es un participante activo en la socialización emocional, 
en particular los kimches, hombres y mujeres, quienes son 
considerados sabios y sabias portadores del conocimiento 
social y cultural, depositarios de saberes específicos sobre 
la formación de personas. Los kimches, basándose en el 
kimeltuwün, trasmiten a niños y niñas de origen mapuche 
sobre saberes culturales ancestrales, contenidos actitudina-
les relacionados con la memoria social mapuche (Quilaqueo 
& Quintriqueo, 2010; Quilaqueo, 2012). Desde lo señalado 
en el marco de la socialización del niño mapuche, es posible 
distinguir procesos  educativos que se relacionan con la dis-
cusión de la emoción en el marco de la formación de la per-
sona, así como principios emocionales que se construyen 
socialmente en este proceso. 

En conclusión, considerando la propuesta de Goetz, 
Spencer-Rodgers, y Peng (2008), proponemos que los pro-
cesos dialógicos en el marco de epistemologías culturales, 
como los señalados en el kimeltuwün en la familia mapuche, 
influencian la experiencia y regulación emocional de quienes 
forman parte de ella.  De allí, surgen herramientas de socia-
lización emocional que orientan la forma de actuar, que se 
someten a contraste en los contextos de diversidad social y 
cultural. Es el caso de la escuela y el sistema educativo en 
general. Lo anterior tiene implicancias, también, para el de-
sempeño del estudiante en contextos educativos escolares 
que igualmente buscan aportar a la formación de personas, 
pero desde una lógica occidental con lineamientos de com-
portamiento distintos (Kim & Markus, 2002).

Para finalizar

Como agente socializador, la escuela no sólo educa 
formalmente a través del currículum escolar, educa también 
en función de las normas morales y éticas que pueden estar 
en mayor o menor medida explícitas en su quehacer y en su 
interacción social habitual (Perrenoud, 1996). Es decir, un 
adecuado proceso de educación debe hacer explícitos los 
ideales formativos en el campo de la emoción, en particular 
en la educación en contextos de diversidad social y cultural, 
principalmente en contextos indígenas. Lo anterior implica 
reflexionar sobre la educación emocional que explícita o 
implícitamente estamos entregando a nuestros estudiantes.

La educación en contextos de diversidad social y 
cultural, en el caso mapuche, no pasa sólo por incorporar 
sus conocimientos culturales y saberes propios en el currí-
culum escolar, sino que además, es necesario comprender 
los procesos emocionales que subyacen a las dinámicas 
culturales expresadas conductualmente en el contexto edu-
cativo. Esto implica el reconocimiento de la importancia de 
las normas sociales y emocionales que pueden diferir entre 
los sujetos pertenecientes a distintas culturas que se hacen 
evidentes en las relaciones interculturales. Lo anterior es 
particularmente relevante al considerar que el desarrollo de 
competencias emocionales, como el reconocimiento, expre-
sión y regulación de emociones son parte de los programas 
pedagógicos en educación preescolar (MINEDUC, 2008). 
Esto permitirá tener una visión actual de los componentes 
emocionales que subyacen a un comportamiento escolar, 
pero se pretende comprender además, cómo los patrones 
de representación emocional presentes desde un discurso 
histórico deben ser modificados en base a las demandas 
socio-educativas de una educación occidental dominante y 
excluyente. 

La contribución de la psicología social a la educación 
es, en este punto, fundamental. La psicología debe contribuir 
mediante la investigación histórica-documental y empírica 
de los saberes emocionales propios de pueblos indígenas, 
en miras a una revisión de los modelos europeos y occiden-
tales sobre lo que es deseable para un niño en su desarrollo 
emocional. En este marco, esta construcción teórica debe 
dar cuenta de una pluralidad epistemológica que incluya 
tanto las visiones occidentales como indígenas por igual. Lo 
anterior permitirá develar los conocimientos propios de estas 
culturas y aportar de esta forma a su revitalización.  

La psicología también puede contribuir a este objeti-
vo, a través de la exploración de las creencias y represen-
taciones que el cuerpo académico de las escuelas tiene en 
relación a las minorías, lo mismo sobre las creencias que 
mantienen sobre las minorías de los formadores de profe-
sores en las universidades. Lo anterior, es necesario para 
la develar aquellas creencias y estereotipos que mantienen 
la primacía de un ideal emocional occidental y europeo, así 
como el racismo y tendencia a la ‘normalización’ de niños de 
culturas minoritarias, como ha sido el caso de los mapuches 
en Chile.

En esa perspectiva, el conjunto de contenidos y prin-
cipios educativos explicitados por Quintriqueo y cols. (2015) 
para la formación de personas, constituye los saberes y 
conocimientos propios de la educación familiar, que tienen 
implicancias directas en la construcción de competencias 
emocionales de niños y niñas mapuches. Estas compe-
tencias emocionales al estar sustentadas en la dimensión 
natural (relación hombre naturaleza), social, cultural y espiri-
tual, se construyen como representaciones sociales que se 
viven desde la intersubjetividad, para dar sentido al actuar 
de los niños y niñas en el marco social y cultural mapuche. 
En efecto, desde un enfoque educativo intercultural, el de-
safío es considerar en la educación escolar los procesos 
de socialización emocional sustentados en la epistemolo-
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gía indígena, en este caso mapuche, para responder a los 
contextos socio-históricos particulares en que se inscribe la 
escuela postcolonial. Esto implica abogar por una pluralidad 
epistemológica para comprender otras formas de educación 
emocional en el contexto escolar, que articule el diálogo de 
saberes y las relaciones interculturales entre profesores y 
estudiantes y viceversa, sean mapuches y no mapuches.  

Finalmente, la necesidad de una educación emocio-
nal escolar con pertinencia cultural, implica que la psicología 
educacional y la escuela no solo deben analizar sobre cuáles 
son los contenidos que los estudiantes deben conocer para 
cumplir con un ideal académico, debe también reflexionar 
sobre cuál es el ideal que en plano emocional está transmi-
tiendo. Y de la misma forma, debe saber escuchar cuáles 
son los ideales emocionales que están representados en 
los niños y niñas de culturas minoritarias y dominadas que 
asisten a en las escuelas. 
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