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paises latinoamericanos han dado como resultado una trayectoria escolar caracterizada por el
fracaso escolar especialmente en las poblaciones indigenas del continente. La interculturalidad se
analiza como una alternativa en la construccion de una comunicacion educativa mas fluida
y simétrica que responde de manera mas adecuada a la realidad profundamente heterogénea y
desigual de nuestro continente, es decir, una educacion enraizada en y a partir de la propia
cultura, que promueva un dialogo critico y creativo entre tradiciones culturales diferentes.
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Introduccion

Los estudios realizados durante los ulti-
mos afios en América Latina revelan que
hay notables carencias en términos de re-
sultados en el proceso educativo, especial-
mente en contextos caracterizados por
una diversidad linguistica y cultural. En
Guatemala, por ejemplo, se ha constata-
do que la tasa de repeticion entre alum-
nos indigenas de primaria llega hasta
90%. En Chile la tasa de repeticion en
primaria en la provincia que cuenta con
el mayor porcentaje de poblacion indige-
na, es dos veces mas alta que el promedio
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nacional. En Paraguay los alumnos monolingiies guaranies tienen mas probabilidades
de repetir y son los que mas lentamente progresan en el sistema. En Bolivia se ha
comprobado que un estudiante de primaria de origen indigena tiene el doble de posibi-
lidades de ser un repitiente respecto de uno no indigena, y en la region los indigenas
tienen, en promedio, tres afilos menos de escolaridad respecto de los no indigenas.

Los datos relativos a la educacion entre la poblacién indigena indican que los
estados no le han dado la atencidn necesaria para que ésta responda a las necesidades
de aprendizaje de estas poblaciones, hasta hace muy poco excluidas o marginadas del
sistema educativo. Todos estos hechos nos llevan a preguntarnos: ;de qué dependen
las disparidades existentes en términos de aprovechamiento de la oferta educativa?,
¢a qué se debe una tan baja efectividad y eficacia del proceso pedagdgico entre la
poblacion indigena?

Es cierto que el estudiante indigena pertenece a un sector social de la poblacion
duramente afectado por condiciones de pobreza, marginacion y exclusion, y a un
ambiente que con frecuencia no favorece su pleno desarrollo fisico y mental, y que
carece de un modelo educativo que propicie su desarrollo.

En efecto, es posible constatar que a mas carencias en las condiciones de vida,
mas limitaciones en la oferta pedagdgica, lo que equivale a menor calidad en la dota-
cion de recursos materiales, la preparacion del personal docente, la efectividad de los
métodos de ensefianza y la pertinencia de los contenidos educativos.

Maés aun, la progresiva extension de la educacion primaria no ha estado acom-
pafiada por una revision de planes, programas, contenidos y métodos, habida cuenta
de la creciente diferenciacion en la demanda educativa y de la notable heterogenei-
dad de los estudiantes en el sistema. A esta situacion se agregan dos elementos: por
un lado, la poblacién indigena es la que ha tenido menos oportunidades de acceso al
sistema educativo y, por el otro, vista la falta de pertinenciay relevancia del modeloy
el hecho de que éste ha sido disefiado para ser vehiculado exclusivamente a través del
espafiol, y con contenidos muy ajenos a sus propias realidades culturales, la expulsion
de los nifios y las nifias indigenas del sistema ocurre muy pronto.

De esta manera, se ha mantenido la aplicacion de estrategias educativas unifor-
mes para una poblacion que, en muchos casos, se caracteriza por un alto grado de
diversidad linguistica y cultural, pese a que los resultados hayan sido insatisfactorios

! Datos organizados a partir del informe del Instituto de Estadisticas de la UNESCO (UIS):
WWW.Uis.unesco.org/en/news_p/news14.htm
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tanto respecto a la eficiencia interna del sistema educativo (altas tasas de repeticion 'y
desercion) como del nivel de aprendizaje logrado y su relevancia social: se aprende
poco y mal, y este aprendizaje no corresponde a las expectativas y las demandas de
vastos sectores de la poblacidn que esperan poder contar con un medio que contribu-
ya a solucionar sus necesidades mas apremiantes.

En este sentido, el problema no es la diversidad de los usuarios del sistema
educativo, sino la incapacidad de éste para responder a necesidades especificas que
permitan el crecimiento de los nifios y sus sociedades.

El paisaje social, cultural y comunicacional de la escuela se ha modificado radi-
calmente y se ha ido tornando mas complejo, interesante y desafiante en la medida
en que laeducacion se haido democratizando y en que la escuela se ha visto forzada a
recibir aalumnos y alumnas diferentes. Todo ello ha hecho que el aula bien pueda ser
definida como un espacio de identidades multiples en el cual se observan diferencias
de género, niveles de bilinglismo, creencias, culturas, niveles de aprendizaje e inclu-
so de edades y grados.

Lo cierto es que ahora enfrentamos cada dia la diversidad y, de algiin modo, lo
inesperado, asi como una incertidumbre permanente; y, superados ciertos afanes uni-
ficadores y homogeneizadores, nos percatamos de que es necesaria una corriente de
reflexion que lleve a la modificacion sustancial de las practicas pedagdgicas.

Este articulo tiene como objetivo analizar las posibilidades que brinda el enfo-
que de la educacion intercultural como alternativa en la construccion de una comu-
nicacion educativa mas fluida y simétrica para una realidad profundamente
heterogénea y desigual; es decir, una educacion enraizada en y a partir de la propia
cultura, que promueva un dialogo critico y creativo entre tradiciones culturales dife-
rentes. Para su mejor comprension, el ensayo se dividira en tres apartados: en el
primero se esbozaran algunos elementos de la politica asimilacionista que caracterizo
gran parte de los siglos x1x y xx, para terminar en las politicas de modernizacion y de
ajuste estructural con sus repercusiones en lo educativo y lo cultural; posteriormente,
se analizaran los proyectos de educacion intercultural bilingie, sus formas de
implementacion y sus diversas modalidades, asi como las ensefianzas que surgieron
de dichas experiencias, para finalizar con el analisis de las formas en que se construye
el conocimiento, y las comprensiones que desde nuestros mundos de vida se organi-
zan en nuestra cotidianeidad, ya que es a partir de ésta que podemos leer las diversas
realidades locales y globales. Asimismo, se veran las concepciones pedagdgicas alter-
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nativas que surgen de ellay que le dan sentido y fundamento a una educacion perti-
nente, significativa y de calidad.

La educacion y la construccion de las naciones latinoamericanas:
un breve recorrido a las politicas educativas

La necesidad de la construccion nacional, dada la gran heterogeneidad de sus pobla-
ciones, llevo a los paises latinoamericanos, desde los albores de la vida independiente,
a la utilizacion de las estructuras sociales para tal efecto; de esta manera, la educacion
fue vista como instrumento de unificacion y de integracion nacional. De acuerdo
con Bonfil Batalla,

el proceso de descolonizacion fue incompleto en América Latina: se obtuvo la
independencia frente a Espafia, pero no se elimind la estructura colonial interna,
porque los grupos que han detentado el poder desde la independencia nunca
renunciaron al proyecto civilizatorio de occidente ni han superado la vision
distorsionada del pais que es consustancial al punto de vista del colonizador. Asi,
los diversos proyectos nacionales conforme a los cuales se ha pretendido organizar
a las distintas naciones, en los diversos periodos de la historia independiente, han
sido todos proyectos encuadrados exclusivamente en el marco de la civilizacion
occidental, en los que la realidad de la poblacién indigena no tiene cabida y es
contemplada Gnicamente como simbolo de atraso y obstaculo a vencer.?

En este contexto, se busca la asimilacion de los indigenas a la cultura occidental,
vista como la Unica viable y posible.

En México, como en el resto de los paises latinoamericanos, el sentimiento de
que el subdesarrollo se debe a la existencia de indigenas incultos y analfabetos cons-
truye una vision del mundo que, junto con la influencia del positivismo, el liberalis-
mo y el darwinismo social, permite que las €lites latinoamericanas, a lo largo de todo
el continente, emprendan un agresivo proceso de occidentalizacion de sus socieda-
des. Con relativamente pocas voces disonantes, las élites politicas, econdmicas e inte-

2 Guillermo Bonfil Batalla. México profundo: una civilizacién negada: Consejo Nacional para la Cultura
y las Artes/Grijalbo, México, 1990, p. 11.



INTERCULTURALIDAD, EDUCACION Y POLITICA 265

lectuales opinan que el lamentable estado de las sociedades latinoamericanas es con-
secuencia inevitable de su inadecuada composicion racial.® En relacion con los indi-
genas, un aspecto central del debate se daba entre quienes creian en la posibilidad de
elevar a aquéllos a la condicidn de europeos mediante la educacién, y quienes, por el
contrario, lo pensaban imposible. “La ideologia dominante, basada en el liberalismo
y el positivismo, consideraba que el elemento indio o indigena no tenia lugar en las
nuevas culturas nacionales que se estaban edificando. El Estado y las clases dominan-
tes utilizaron todos los mecanismos posibles para eliminar esas lacras, ya que conside-
raban que ponian en peligro sus posibilidades de transformarse en naciones verdade-
ramente modernas”,* al punto de que se organiza una educacion rural que no toma
en cuentaa su principal poblacion: laindigena.> De esta manera, los gobiernos pusie-
ron en préctica politicas especificas en los campos educativo, cultural, econémico y
social, destinadas a integrar a las poblaciones indigenas a la cultura dominante.

Este hecho implico un proceso de deterioro y estereotipamiento del indio y/o
de su denominacidn étnico-cultural y lingtistica, por lo que se lo asume (y asi se vive
el mismo indio) subsumido en la categoria socioeconémica de campesino, borrando
toda huella, en términos oficiales, de la organizacion politica, sociocultural y lingis-
tica que lo caracteriza, y llevando al silencio de la invisibilidad su presencia real.
En este contexto se impulsa una educacion “instructiva y civilizatoria” con el proyec-
to claro de asimilar a los indigenas al conjunto campesino y asi, paulatinamente, al
conjunto nacional.

En esta situacion surgieron diversas experiencias pedagogicas, muchas de ellas
de manera clandestina, que buscaban la recuperacion cultural de los pueblos indige-
nas, otras a la sombra de las politicas gubernamentales, y otras impulsadas por diver-

3 Vale la pena hacer notar que la segunda mitad del siglo Xix estuvo marcada por posiciones fuertemente
racistas, donde la oposicion prototipica entre civilizacion y barbarie estuvo representada por intelectuales como
Domingo Sarmiento, quien la veia como una oposicién entre razas. Segiin Sarmiento, Norteamérica tenia la
ventaja de ser una sociedad construida por una raza pura, la anglosajona, que no admitio a los indigenas ni
como socios ni como siervos en su constitucion social. Esa fue la base de su éxito, a diferencia de la coloniza-
cion llevada a cabo por Espafia, que ain no salia de la Edad Media al trasladarse a Ameérica, y que absorbi6 en
su sangre una raza prehistdrica y servil (Rodolfo Stavenhagen. Derecho indigena y derechos humanos en América
Latina: El Colegio de México/Instituto Interamericano de Derechos Humanos, México, 1998, p. 34).

4 R. Stavenhagen, op. cit., p. 29.

5 Anne Stapples. “Una falsa promesa: la educacion indigena después de la Independencia”, en Pilar
Gonzalbo Aizpuru (coord.). Educacion rural e indigena en Ibero América: El Colegio de México/Universidad
Nacional de Educacion a Distancia, México, 1996, pp. 53-63.
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sas instituciones, fundamentalmente la Iglesia catélica y el Instituto Linglistico de
Verano.5 A pesar de ciertos avances en las propuestas educativas, los sectores mas
desarrollados de la sociedad seguian pensando que los indigenas eran un obstaculo
para el éxito del proyecto de progreso y de unidad nacional de los gobiernos. Esta
visioén va a permear las diversas politicas educativas implementadas hasta practica-
mente los afios ochenta. La escuela entonces incorpora las visiones dominantes a
través de la construccion de un curriculum Unico, organizado y gestionado central-
mente, donde, independientemente de las corrientes pedagdgicas en boga y acepta-
das oficialmente, se la asume como un instrumento civilizatorio, instructor y cons-
tructor de la unidad nacional, de una sola vision del mundo: la vision “mestiza”. La
escuela permitira homogeneizar a la poblacidn, puesto que sélo asi se lograran alcan-
zar los valores Unicos Y las posibilidades de acceso al progreso como bien y patrimo-
nio de todos.

La educacion para todos: las reformas estructurales

A raiz de diversos movimientos suscitados en diferentes paises, el renacimiento de
nuevas demandas, la mayor visualizacion de las diferencias, las necesidades de creci-
miento y de incorporacion de la poblacion a los mercados, han surgido varias de-
mandas al sistema educativo. Este se ha puesto en el centro de las preocupaciones
tanto de los organismos internacionales como de los gobiernos nacionales, ya que la
educacion es vista como el eje sobre el cual es posible construir el bienestar social.
Estas nuevas visiones y corrientes politicas llevan a los estados a un movimiento
de apertura. Se trata de renovar el sistema educativo, de hacerlo mas flexible, a fin de

6 Surgen programas impulsados y apoyados por organismos internacionales como UNICEF y agencias de
ayuda de paises como Alemania —a través de la GTz—, Dinamarca, Suecia y Paises Bajos, fundamentalmente,
que impulsan proyectos en zonas de alta vulnerabilidad. Destacan en este aspecto las escuelas EB (educacion
bilinglie) de Ecuador con los Swar, la EB peruana en la zona quechua y el PEIB (Programa de Educacion In-
tercultural Bilinglie) entre los quechuas, aymaras y guaranies de Bolivia. Son muchos los proyectos impulsados
por diversas congregaciones catolicas y muchos en el marco de Fe y Alegria, y Céritas. El Instituto Lingistico
de Verano estuvo presente sobre todo en la gran mayoria de las zonas tropicales de los diversos paises de
Ameérica Latina; su presencia dejé una huella importante tanto por su proceso de cristianizacion como
de normalizacion de varias lenguas logrados a partir de la traduccién de la Biblia, varias de ellas, sobre todo en
las zonas amazénicas, de los llanos y sabanas en Centroamérica y en el sureste mexicano. Véase Instituto
Linguistico de Verano (ILv). Forjando un mundo mejor: Ministerio de Educacion y Cultura/Instituto Linguis-
tico de \Verano, 1955-1975, La Paz, 1975.
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que responda a las demandas locales y regionales, de donde la desconcentracion de los
afios ochenta y la descentralizacion actual conllevan la distribucién de capacidades y
de decisiones en los diversos niveles del sistema educativo, por lo menos en las decla-
raciones y en la ley.

A pesar de este planteamiento, mas discursivo que real, y en contraste con el
pasado, las politicas educativas ya no derivan de las necesidades sentidas en los pro-
pios estados, sino que vienen construidas, a titulo de recomendaciones, por los diver-
s0s organismos internacionales que definen las prioridades y el sentido de las refor-
mas. De esta manera, las reformas educativas en América Latina incorporan
lineamientos meramente administrativos generados a partir de modelos que no nece-
sariamente reconocen las necesidades locales o regionales ni incorporan ninguna de
las discusiones o demandas de las poblaciones locales. Por eso las reformas tienden a
relegar totalmente las formas de organizacion y construccion curricular, que son lo
que mas fielmente refleja la calidad y pertinencia educativas. Citaremos algunos de
los criterios establecidos por el Banco Mundial que son aceptados y puestos en mar-
cha en toda América Latina:

*  Descentralizacion.

*  Mayor participacion de las familias, tanto en la gestion como en el auto-
financiamiento.

*  Mayor participacion del sector privado y las organizaciones no-gubernamenta-
les (ONG's) tanto en las decisiones como en la ejecucion.

e Participacion, alianzas y consenso social para la reforma educativa.

*  Movilizacion y asignacion eficaz de recursos adicionales para la educacion pri-
maria.

»  Definicion de politicas y prioridades con base en el analisis econdémico.”

Estos criterios dirigen los cambios estructurales que han sufrido las politicas
educativas de los diversos paises; en éstas, la diversidad y la equidad no son necesarias
para la construccién de la calidad. Los problemas centrales estan en la rentabilidad y
la gestion del sistema.

"'M. Lockheed y A. Verspoor. “El mejoramiento de la educacién primaria en los paises en desarrollo:
examen de las opciones de politica”. Banco Mundial, ciudad de Washington, 1990, p. 26, e Informe sobre
educacion: América Latina: Banco Mundial, ciudad de Washington, 1996, pp. 117 y 153.
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Por otro lado, como consecuencia de las transformaciones modernizadoras del
medio rural y de la competencia por territorios en los cuales hasta hace poco los
pueblos indios permanecian relativamente aislados, se han producido cambios im-
portantes en la distribucion territorial de las poblaciones indigenas, lo cual ha llevado
a la territorializacion de su presencia y al desarrollo de nuevas formas organizativas
que trascienden los niveles comunales® y se conforman en pueblos,® llegando hasta la
formacidn de organizaciones panétnicas que superan a veces el &mbito nacional.*

Refiriéndose en términos globales a lo que ha sido la experiencia en todo el
continente, Rodolfo Stavenhagen afirma:

El programa expreso de estos grupos, en sus manifiestos, declaraciones y pro-
gramas, tiene los siguientes puntos comunes: [...] la recuperacion de la historia
como conocimiento de la resistencia anticolonial; la recuperacion y valoracion
de las lenguas propias como vehiculo y expresion de la conciencia colectiva de
cada nacionalidad india; la recuperacién y afirmacién de la racionalidad de cada
grupo indigena en sus relaciones con la naturaleza; la formacidn de una politica
y de una préactica autonoma en todo lo que atafie a la vida en el interior del
grupo.t

Las demandas de los pueblos indigenas son cada vez mas fuertes y contundentes
en lo que respecta a su reconocimiento y a la generacion de politicas que los benefi-
cien, entre ellas la educativa —en la cual se exige el reconocimiento de la diversidad

8 “Un hecho que llama la atencién en los movimientos y organizaciones indigenas de América Latina, es
su salto del nivel local o regional a la escena internacional sin pasar, en la mayoria de los casos, por una escala
nacional” (Stavenhagen, 1998, p. 153).

9 Diego lturralde G. “Los pueblos indios como sujetos sociales en los Estados latinoamericanos”, en
Nueva Antropologia, vol. X1, nim. 39, México, junio, 1991, p. 29.

10 «En el transcurso de 15 a 20 afios (1960-1980, para la mayoria de los paises latinoamericanos) los
indios, antes refugiados en los bordes de la agricultura comercial (haciendas, plantaciones) y alejados de los centros
rectores [...] se dispersaron sobre toda la geografia y formaron nuevos nicleos de diversas caracteristicas; y aun
cuando todavia conserven una filiacion con la comunidad de origen [...] desarrollan una identidad de caracter
territorial mas amplia, que es comun con indigenas de diversos origenes con los cuales comparten la lengua, los
problemas y las esperanzas. Identidades regionales como, entre otros ejemplos, las de los quechua y los aimara
en los Andes, los zapotecos y los purépechas, en México, se desarrollan asi sobre vastos espacios territoriales
cuyo reconocimiento y apropiacion simbélica van mas alla de la casa, la parcela y los campos comunales, y a la
vez los incluyen” (lturralde, 1991: pp. 29 y 30).

11 Rodolfo Stavenhagen, 1998, op. cit., p. 149.
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y el derecho a un desarrollo—. Tales demandas han tenido que ser atendidas, de
manera cuando menos retdrica, mediante el establecimiento de ciertos paliativos o
politicas que no cambien aun las formas de gestion y aplicacion de la tradicion edu-
cativa ni las politicas asimiladoras que aun subyacen en éstas.

En este contexto, la mayoria de los paises de América Latina han tenido que
modificar sus constituciones politicas para reconocerse como paises multiculturales y
plurilinglies; de esta manera, se pensé asegurar los derechos culturales, lingtisticos,
sociales, politicos, economicos y juridicos de las minorias o, en su caso, de los
minorizados.*? En el campo educativo, se sientan las bases para luchar por una edu-
cacion flexible y abierta a las necesidades de las diversas poblaciones, como son las
culturales, de conocimiento y las linguisticas; es decir, luchar por una educacion
organizada a partir de los diferentes contextos socioculturales y las distintas lenguas,
tanto la propia como la oficial.

Evidentemente, los cambios constitucionales o las leyes que de ellos se derivan,
no necesariamente suponen una modificacion en las politicas explicitas ni en los
planes y acciones que conllevan la inercia de afios de colonizacion y occidentalizacion.
Estas politicas han sido operativizadas de manera diferenciada, dependiendo de los
paises, no Unicamente debido a causas socioecondémicas sino, sobre todo, por el na-
mero y composicion de las poblaciones indigenas y las politicas gubernamentales de
integracion nacional. Cada pais ha organizado mecanismos para tratar la problema-
tica de su heterogeneidad, la cual puede estar legalizada pero no necesariamente reco-
nocida: en paises como Bolivia, Per(, Ecuador y Guatemala las reformas han sido
mas claras y contundentes, y en Colombia, Honduras, Chile y Brasil han sido parcia-
les. En estos paises, las autoridades han apostado por la educacién como medio para
construir un proceso democratizante y mas participativo respecto a la diversidad y el
derecho a la diferencia.

En México, a pesar de que la educacion indigena tiene una larga historia, ésta
no ha sido percibida como un camino hacia la construccion de una participacion
mas equitativa y plural; mas bien, ha sido tomada como un medio de profundizacion

12 Recurri al término “minorizacion” para referirme al proceso social que ha afectado a todos los pueblos
indigenas americanos que, luego de la invasion europea, fueron considerados como sociedades menores. De
igual modo, me refiero a éstos como pueblos “minorizados” y no como “minorias”, como se suele hacer, en
tanto pueden llegar a constituir verdaderas mayorias poblacionales, como ocurre, por lo menos, en cinco paises
de América y mas notoriamente en Guatemala y Bolivia.
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de la asimilacién y/o de la integracion de los pueblos vernaculos. La organizacion del
sistema educativo y la centralizacion en la aprobacion de los planes y programas y en
la elaboracion de los mismos, impiden la construccion de programas flexibles y abiertos
a las necesidades educativas locales y al reconocimiento de los diversos contextos de
aprendizaje.

En este contexto surge la educacién intercultural bilingtie como una demanda
de los pueblos indigenas y de los diversos movimientos, como el EZLN y otras organi-
zaciones indigenas, y como un medio mas para alcanzar la equidad social y el respeto
a la diversidad.

El planteamiento de una verdadera educacion intercultural bilingle radica en la
posibilidad y capacidad que tengan los pueblos de construir un nuevo curriculum
gue no exprese Unicamente las necesidades de conocimiento y comprension linguis-
tica de estas poblaciones, sino que se construya en los contextos culturales y exprese
en ellos los contenidos sistematizados en una organizacion pedagodgica que permita
las comprensiones de los mundos de vida de sus poblaciones, y desde esta construc-
cion logre el didlogo con la cultura universal. Las reformas tanto a la ley como a las
mismas constituciones no permean las formas mismas de organizacion y gestion del
curriculum, en el que subyacen las viejas formas de dominacion cultural y de nega-
cion de los contextos donde se desarrolla la accion pedagdgica. América Latina carece
hasta el momento de una politica cultural y lingiistica clara que permita incorporar
en laescuela la ensefianza de las lenguas y cultura vernaculas. Se desconoce el valor de
una lengua y las formas de operativizacion de las culturas locales, las cuales son toma-
das Unicamente como medio de comunicacion y no como portadoras y constructo-
ras de cultura, asi como generadoras de identidad, y que en la interaccion social y
cultural permiten la autoafirmacion y la autovaloracion, fundamentales para todo ser
humano.

La incorporacion de las lenguas maternas hasta el momento se ha llevado a cabo
Unicamente de manera transicional. La escuela, en su formay su fondo, y a pesar de
las declaraciones, no ha cambiado alin y no se ha abierto a las necesidades explicitadas
por los diferentes pueblos y grupos indigenas, ni siquiera a las diversas regiones que
componen el continente. Las prioridades reales estan claramente delimitadas por los
criterios establecidos por el Banco Mundial.
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Diversidad cultural y heterogeneidad: la construccion
de la interculturalidad en la escuela

En la regidn existen mas de cincuenta millones®® de personas que requieren una edu-
cacion diferente, pero de calidad mayor, o por lo menos igual, a la que reciben quie-
nes solo hablan espafiol. Los alumnos hablantes del lenguaje vernaculo necesitan de
una escuela que los reconozca como diferentes, los respete como tales y les ofrezca la
posibilidad de continuar siéndolo, hecho que de ningin modo implica que desco-
nozcan a los demas. Mas bien, a partir del autorreconocimiento, de la autoaceptacion
y del autorrespeto se podra generar un clima de entendimiento de las diferencias y de
respeto mutuo.

Lo cierto es que, a pesar del afan uniformador, nuestro subcontinente constitu-
ye todavia un espacio culturalmente complejo y rico en el cual confluyen casi 400
pueblos indigenas diferentes y alrededor de 300 idiomas, dialectos y culturas diver-
sas, tanto ancestrales como producto de la migracion europea y africana.

No esta de mas recordar que es entre la poblacion indigena donde normalmente
se concentran indicadores que dan cuenta de la ineficiencia de nuestros sistemas
educativos. Asi como existe una correlacion positiva entre pobreza y etnicidad indi-
gena,™ de igual manera debemos tomar conciencia de que los nifios y nifias indige-
nas dificilmente logran completar su educacion primaria, que experimentan varias
veces, a lo largo de su escolaridad, la frustracion de la repeticion y que, a menudo,
abandonan la escuela después de dos o tres afios de haber infructuosamente intenta-
do entenderlay apropiarsela, para, a través de ella, acceder a herramientas académicas
diversas que les permitan seguir aprendiendo.®

13 Alin no estamos en posibilidad de establecer a cabalidad cuantos indigenas realmente hay en cada pais
latinoamericano, y debemos contentarnos con la informacion que inferimos de los censos nacionales de pobla-
cion, a partir de una o dos preguntas que éstos incluyen, a menudo exclusivamente, sobre las lenguas habladas
por el entrevistado. Como se sabe, por razones de prestigio social y para no sentirse discriminados en un
contexto poco permeable a la diversidad, el entrevistado a menudo esconde su filiacion lingdiistica o étnica. Por
ello es valido afirmar que las cifras y los porcentajes de los que damos cuenta constituyen indicadores minimos
de la realidad étnica de la region, pues se basan en los datos ofrecidos por quienes tuvieron la valentia de
reconocerse como indigenas o hablantes del vernaculo.

14 George Psacharopoulos y Harry Patrinos. “Indigenous people and poverty in Latin America. An
empirical analysis”: Banco Mundial/Estudios Regionales, Sectoriales, ciudad de Washington, 1995.

15 George Psacharopoulos y Harry Patrinos. “Socioeconomics and ethnic determinants of grade repetition
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A pesar de las diversas reformas que ha sufrido, la escuela sigue siendo un espa-
cio ajeno para muchas de las poblaciones que atiende, tanto en las ciudades como en
el agro; en ella ain no se han incorporado aprendizajes significativos y pertinentes ni
formas de ver y de construir los mundos de vida que permitan el acercamiento y la
apropiacion de la escuela por estas comunidades. Mas bien siguen respondiendo a
necesidades marcadas por visiones construidas en espacios muy distintos a los de sus
usuarios, de acuerdo con definiciones y politicas que ignoran las necesidades de apren-
dizaje de las poblaciones que se van a atender.

En esta situacion, desde hace ya mas de cinco décadas, en algunos lugares de
América Latina se ha emprendido la basqueda de respuestas diferenciadas que real-
mente respondan a los intereses y necesidades de los educandos indigenas. El sesgo,
sin embargo, fue, en primer lugar, linglistico y, en segundo, antropoldgico. Es decir,
las innovaciones buscaron hacerse cargo de las particularidades linglisticas y de algu-
nas caracteristicas culturales de los adultos y nifios indigenas.’® En muchos casos, los
maestros que trabajan en zonas indigenas de habla vernacula recurren a la lengua
materna de sus educandos, a manera de una “muleta” necesaria para hacer menos
dolorosa y dificil la transicion del hogar y la comunidad a la escuela. La lengua indi-
gena es utilizada en la comunicacion informal dentro y fuera del aula mientras que el
espafiol continGia ostentando su estatuto de idioma de comunicacion formal y de
ensefianza. Este uso espontaneo de muchos maestros que hablan el idioma de los
alumnos gener6 una suerte de educacion bilingtie de facto.

Estas experiencias llevaron a la construccion de programas de educacion bilin-
gle de manera mas sistematica, es decir, planificada. Pero éstos se han desarrollado
en el marco de proyectos o programas puntuales y de cobertura reducida.

Ahora, desde México, en el norte, hasta Chile y Argentina, en el sur, se han
desarrollado experiencias educativas bilingties de indole y resultados diversos. En el
proceso, lo obvio ha saltado siempre a la vista: los nifios y las nifias indigenas se
transformaban y comportaban de manera distinta cuando en el aula se recurria al

in Bolivia and Guatemala”: documento de trabajo, WPS, 1028, Banco Mundial, ciudad de Washington, 1994;
y Massimo Amadio, “La repeticion escolar en la escuela primaria: una perspectiva global”: documento de
trabajo, BIE/UNICEF, Ginebra, 1995.

16 uis Enrique Lopez. “El bilingtiismo de los unos y de los otros; diglosia y conflicto lingistico en el
Per(”, en Enrique Ballon Aguirre y Rodolfo Cerrén Palomino (eds.). Diglosia linguoliteraria y educacion en el
Per(: Concitec/GTz, Lima, 1990, pp. 91-128.
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idioma que mejor conocian y utilizaban, o cuando la ensefianza del maestro hacia
referencia a lo cotidiano y aprovechaba algunas de las vivencias de la comunidad y de
los nifios. Cuando la educacidn incorpora elementos y contenidos pertinentes en los
procesos educativos, inmediatamente se generan cambios cualitativos en la educa-
cion de los nifios.Y

La educacion bilingle ha seguido caminos diversos en América Latina. Los pri-
meros programas fueron planificados con una orientacion de transicion y buscaban
como meta la asimilacion de la poblacion indigena al cauce de la ideologia dominan-
te y de la cultura occidental y cristiana de habla castellana. Este tipo de educacion
recurre a la ensefianza de la lengua indigena como idioma de pasaje o puente hacia el
idioma dominante, en tanto promueve un bilingiismo sustractivo.'® Por ello, a los
dos, tres o cuatro afios, los alumnos pasan a la educacion tradicional vehiculada ex-
clusivamente en espaiiol.

Este tipo de educacion utiliza sélo ciertos conocimientos del entorno de los
estudiantes, pero se refiere mas a sus contextos externos y tiene que ver con aspectos
de la cultura material, como alimentacidn, fiestas, danzas y ciertas actividades labora-
les. No recuperan elementos propios de su cosmovision ni se construyen a partir de
una concepcién epistemoldgica diferente.

Por otra parte, la educacion bilinglie de mantenimiento y desarrollo® propicia
una educacion encaminada al pluralismo cultural y busca contribuir a la construc-

17 Si bien, desafortunadamente, no se ha hecho todavia suficiente investigacion en todos los paises
latinoamericanos en los que se han desarrollado programas educativos, se cuenta con un conjunto de estudios
importantes que dan fe de la efectividad de la educacion bilingiie. Entre ellos podemos referirnos a evaluacio-
nes de programas experimentales desarrollados en México (por Nancy Modiano en Chiapas, cf. 1974. La
educacion indigena en los Altos de Chiapas: Instituto Nacional Indigenista/ser, 276, México), en Guatemala
(por Stephen Stewart, cf. 1983. The Guatemalan Bilingual Education Project: An Evaluation: USAID, Guatema-
la), y en Per( (por Nancy Hornberger en Puno, cf. 1989. Haku yachay wasiman: la educacion y el futuro del
quechua en Puno: PEB-P, Lima/Puno, 368 p.; Ingrid Jung con un grupo de estudiantes de la Universidad Nacio-
nal del Altiplano, cf. Ingrid Jung, Javier Serrano y Christiane Urban (eds.). Aprendiendo a mirar: una investiga-
cion de linguistica aplicada a la educacion: UNA/PEB-P, Lima/Puno, 1989, 511 p.; y por Elsie Rockwell, cf. Elsie
Rockwell, Ruth Mercado, Héctor Mufioz et al. Educacion bilingiie y realidad escolar: un estudio en escuelas
andinas: Lima/Puno, 1988; Héctor Mufioz “Apreciacion del Proyecto de Educacion Intercultural Bilinglie en
Bolivia” (mimeo), UNICEF, La Paz, 1994; Gustavo Gottret et al. “Evaluacion longitudinal del Proyecto de
Educacion Intercultural Bilingtie” (PEIB) (mimeo), UNICEF/SNE, La Paz, 1995.

18 |_uis Enrique Lopez. “La diversidad étnica cultural y lingliistica latinoamericana”, en Héctor Mufioz
y Pedro Lewin (coords.). El significado de la diversidad lingiistica y cultural: UAM-I/INAH, Oaxaca, 1996,
pp. 279-330.

19 uis Enrique Lopez, op. cit., 1996, pp. 279-330.
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cioén de una sociedad que acepte positivamente la diversidad cultural y linglistica.
Para ello, estos programas recurren a la lengua materna de los nifios de manera per-
manente e interrelacionada con la lengua espafiola de manera que se propicie un
bilingtiismo aditivo en los educandos. En este tipo de ensefianza la cultura materna
desempefia una funcidn fundamental. Por un lado, su importancia reside en la nece-
sidad de otorgarle a este tipo de educacion un marco pertinente y relevante; por otro,
se apunta a la satisfaccion de las necesidades basicas de aprendizaje de los educandos
y, en tal sentido, se opta por una politica cultural orientada a la construccion de una
actitud intercultural y de un clima similar que no sélo revalore las lenguas y culturas
indigenas, sino que las considere como un recurso pedagdgico y como depositarias
de saberes, conocimientos, actitudes y valores capaces de enriquecer la educacion de
todos los educandos.

Estas experiencias y el andlisis de las mismas permitio ir incidiendo, en mayor
medida, en las cuestiones pedagogicas. Paralelamente se inicié un amplio debate
sobre la funcion que debia cumplir la cultura materna de los educandos en el proce-
s0, y se acufiaron términos como educacién bilingle bicultural y educacion
intercultural bilingle. EI primero proviene de la tradicion bilinglie norteamericana y
fue retomado principalmente por México y algunos paises centroamericanos. El se-
gundo es el que ha ido ganando espacio en la actualidad puesto que, a pesar de
parecer sindnimos ambos términos, es importante aclarar que cada una de estas de-
nominaciones refleja una comprension distinta de la cultura en general y una inter-
pretacion diferente de los contextos pluriétnicos, particularmente de aquellos que
caracterizan a los contextos indigenas latinoamericanos. Por una parte, la distincion
tiene que ver con la diferencia entre una vision estatica y otra dindmica de la cultura;
por otra, esta relacionada con la percepcion de las sociedades indigenas como encla-
ves tradicionales y aislados o como realidades en permanente interaccion con otras
situaciones socioculturales, de las cuales se pueden nutrir para enriquecer su propio
proyecto civilizatorio.

No podemos dejar de ver que estas propuestas surgen en el contexto dominante
de las hoy llamadas sociedades modernas, que se conforman como sociedades prag-
maticas, tecnoldgicas, disefiadoras y difusoras de esta misma tecnologia y saber. So-
ciedades dominantes como éstas tienden a ejercer una accion pedagogica de imposi-
cioén de un conocimiento tecnoldgico acumulado, con fines econémicos, politicos,
ideoldgicos y culturales que se orientan a trastocar la organizacion social de los pue-
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blos indigenas, a los que consideran faltos de madurez, atrasados, tradicionales e
incapaces de conducirse hacia el progreso (vision unilineal de un solo progreso), la mo-
dernidad (eurocéntrica) y una vida socialmente productiva.?’ Esto hace sumamente
dificil la construccidn de sistemas de educacion intercultural bilingtie significativos y
pertinentes.

Desde una vision critica de la educacion, el enfoque intercultural muestra la
necesidad de repensar la relacion conocimiento-lengua-cultura en el aula 'y en la co-
munidad para considerar los valores, saberes, conocimientos, lenguas y otras ex-
presiones de las comunidades étnica y culturalmente diferenciadas como recursos
que coadyuven a la transformacion sustancial de la practica pedagdgica. En esta pers-
pectiva se concibe una educacion profundamente enraizada en'y a partir de la propia
cultura; una educacion que promueve un dialogo critico y creativo entre tradiciones
culturales que, si bien parten de matrices diferentes, mal que bien y aunque en con-
diciones de asimetria y de diglosia,?* estan y han estado por varios siglos en perma-
nente contacto y conflicto.

Interculturalidad y construccion del conocimiento

La educacidn intercultural puede convertirse en un instrumento que contribuya a la
construccion de un orden social basado en relaciones sociales mas simétricas. Esto
sera posible si logra enfrentar el desafio de construir relaciones educativas mas fluidas
donde se desmonten las asimetrias que restringen las posibilidades de articular los

20 Edgardo Lander. América Latina: historia, identidad, tecnologia y futuros alternativos posibles: Venezue-
la, 1996, pp. 106-134.

21 | a diglosia se expresa en la relacion asimétrica y de conflicto que existe entre el espafiol (lengua
dominante) y las lenguas originarias (lenguas dominadas) y que define formas de dominacion simbélica que
abarcan el sentido mismo de la concepcion de la persona. En esta relacidn el espafiol tiene funciones exclusivas
en relacion con &mbitos centrales como la escritura, la educacion, la administracion, etc., es decir, cumple las
funciones que son de alto prestigio. En cambio, el espacio de las lenguas originarias, dominadas, subordinadas,
“arrinconadas”, es el de la vida familiar y la comunicacion cotidiana; no gozan del alto prestigio que tiene el
espafiol ni ocupan funciones como la escritura, la educacion y otras; al no reflejarse en ninglin espacio de
la vida publica, resignifica el sentido de la dominacién interiorizada en un habitus y unas practicas que le dan
el sentido de minorizacidn a la propia dominacion en la vida cotidiana, al redefinir la funcién de la lengua, de
la cultura y de los beneficios que conlleva el pertenecer a la “otra cultura”, lo cual trae como consecuencia, en
muchos casos, la negacion de lo propio y el mirar al otro como el legitimo otro.
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ambitos de generacion de conocimientos y de convivencia que permitan el desarrollo
propio de las personas independientemente de su origen social, étnico o de género.

Las culturas humanas comparten particularidades cognoscitivas como base de
las actuaciones de cada uno de sus miembros en su desempefio social. Tales orienta-
ciones son verdaderas improntas que configuran un mundo de vida que se hace pre-
sente para los miembros de él como realidad. Las distinciones que perfila la realidad
se expresan en el lenguaje que funciona coordinando entre los individuos la vigencia
de ésta, que se legitima a través del reconocimiento que los sujetos hacen de ellay que
predispone a su vez a éstos a relacionarse entre si'y con el mundo que los rodea de una
manera especifica.

Asi, los mundos de vida?? —realidad cultural, en otras palabras— construyen el
“conocimiento” que esta implicito en nuestras actividades diarias, en la coleccion de
técnicas, informacion y modos de ser. En estas condiciones, la realidad del conoci-
miento y los mundos de vida son practicamente la identidad. Los mundos de vida,
de este modo, son construcciones mentales que configuran la realidad en la que ac-
tuamos. El significado se construye a través de la experiencia. De aqui se puede seguir
con la idea de que los significados coproducidos en la experiencia tienen una conse-
cuencia importante: en un mundo de vida la experiencia se determina reciprocamen-
te a partir de los significados que la orientan. De este modo, se hace patente la idea de
gue los mundos de vida, realidades culturales al fin, son mundos autorreferidos a los
propios significados que generan. Son, en otras palabras, cerrados, puesto que confi-
guran la realidad en virtud de su estructura cognoscitiva. Sus relaciones externas se
establecen a partir de acomodaciones mutuas y modificaciones tanto de ellos mismos
como de su entorno.

La construccion de mi mundo de vida determina que mi modo de ser en mi
cultura sea constitutivo de mi comprension y de mi posibilidad de comunicarme con
éste, por lo que mi comprension de otros mundos so6lo es posible en los términos de
mi mundo.

Esta situacion se explica mejor en palabras de Bourdieu: mi habitus,?* moldeado

22 ey S. Vygotsky. Mind in society: The development of higher psychological processes: Harvard University
Press, Cambridge, 1978.

23 E| habitus en términos de Bourdieu, es una estructura estructurante, es decir, “en tanto que principio
generador y estructurador de las practicas”; “ El habitus como disposicion interna, del individuo o grupo social,
a actuar de determinada manera ante situaciones concretas tiene su origen en estas mismas actuaciones delante
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a través de mi préctica?* social mediante una sutil pedagogia implicita, y conformado
por principios incorporados,®® muchos de los cuales estan mas alla del alcance de la
conciencia, me hacen actuar de un modo que es reconocible solo en términos de mi
cultura y que, definitivamente, me ponen en condicién de potencial incomunica-
cién con personas que pertenecen a una diferente. Mi modo de ser en mi cultura es
constitutivo de mi comprension y de mi posibilidad de comunicarme. Incluso, los
ambitos de précticas que, en el interior de mi cultura, yo comparto con algunos, pero
no con otros, condicionan algunas distinciones que solo son relevantes y comunica-

de esas mismas situaciones concretas; en otros términos se origina en la repeticion de practicas sociales dota-
das de sentido en un momento histérico determinado que permite la expresion de lo mas intimo del ser
histérico cuyo conocimiento se enraiza en la misma historia.”

El habitus designa, entonces, las disposiciones durables de los grupos o de los individuos sometidos a sus
mismas condiciones o sometidos a los mismos condicionamientos materiales de existencia (George Lienard.
“Prime éducation et morale de classe”: Cahiers en Sociologie Urbaine et Rurale, Lovaina, 1971, p. 338). El primer
momento de la edificacion del habitus es el trabajo de interiorizacion de la objetividad que se efectia por el
camino de las experiencias primeras directas 0 mediatas, pero siempre convergentes, de una clase o grupo
determinado y de condiciones materiales de existencia. Este trabajo de interiorizacion y de inculcacion de la
objetividad eny por las practicas estructuradas por las relaciones de clase, construye el habitus como un sistema
estructurado de disposiciones durables. As, el habitus se estructura por las practicas y es, a su vez, estructurante
de estas mismas practicas en una relacion dialéctica. Es, entonces, el sistema de valores implicito heredado de la
pertenencia a un grupo social que sostiene las practicas de este grupo en si mismo. Dicho sistema da cuenta de
la continuidad y de la regularidad de los comportamientos. Es una estructura que integra todas las experiencias
pasadas; el habitus funciona como matriz estructurante de las percepciones, las apreciaciones y las acciones de
los agentes frente a una coyuntura o un hecho producido por la historia y que contribuye a su existenciay a su
produccion.

La practica es a la vez necesaria y relativamente auténoma en relacién con la situacion considerada
puntual en lo inmediato, porque ella es el producto de la relacion dialéctica entre una situacion y un habitus,
entendido como un sistema de disposiciones durables y transferibles que, integrando todas las experiencias
pasadas, funciona en cada momento como una matriz de percepciones, de apreciaciones y de acciones;
hace posible el cumplimiento de tareas muy diferenciadas, gracias a las transferencias analdgicas de los esque-
mas y permite la resolucién de los problemas de la misma forma gracias a las correcciones incesantes de los
resultados obtenidos.

24 para Bourdieu la practica esta condicionada historicamente, es un producto de la historia y, a su vez,
hace historia; por ello se puede decir que son précticas generativas. La préactica contiene elementos estructurantes
y estructuradores del habitus.

El concepto de practica que aqui se presenta tiene sus bases en la obra del socidlogo francés Pierre
Bourdieu, particularmente en sus obras: The logic of practice: Cambridge University Press, 1992; Choses dites:
Les Editions de Minuit, Paris, 1987; Questions de Sociologie: Les Editions de Minuit, Paris, 1980. La teoria de
la cognicion a la que se hace referencia proviene del cognoscitivista y epistemologo chileno Francisco Varela,
particularmente de su obra: Conocer. Las ciencias cognitivas: tendencias y perspectivas: Gedisa, Barcelona, 1990.

25 Hablamos aqui de una concepcion in-corporada porque, desde la perspectiva que adoptamos, nuestra
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bles en esos ambitos de practica. Mi comprension de otros mundos sdlo es posible en
los términos de mi mundo.?

Asi, nuestras practicas incorporan nuestras respuestas, nuestras discriminacio-
nes, nuestras destrezas motoras, etc., las cuales, a su vez, significan una interpretacion
de lo que es ser una persona, un objeto o una institucion en mi ambito cultural. En
suma, las practicas, que son respectivas de los mundos de vida que habitamos, con-
tienen una comprension operativa de nuestra cultura, un pre-entendimiento que
sirve de base a nuestra actuacion en ella.

Una pedagogia a partir de la propia cultura

El dominio cultural, ideoldgico y politico de una cultura sobre otra determiné una
clara direccion en el proyecto educativo de la mayoria de los paises del mundo, el cual
implica el desconocimiento de las formas de organizacion cognoscitiva de cada cul-
tura y sus mecanismos de construccion del conocimiento.

La interculturalidad no puede considerarse como una comunicacion simple o
una mera transferencia de contenidos culturales entre dos culturas que eventualmen-
te puede estar obstaculizada por la asimetria social en la relacion entre ambas. La
I6gica de la transferencia de tecnologias —transferencias didacticas de conocimien-
to— es un intento de comunicacion intercultural planteado desde una concepcion
de la interaccion basada en instrucciones que se transmiten de un sistema cognoscitivo
a otro, y viceversa. Cuando tal sistema produce resultados insatisfactorios, éstos son
definidos como errores. Tal concepcion se inscribe en una serie de ambivalencias y
antagonismos. Lo que hoy se llama modernizacién o globalizacion del conocimien-
to, puede perfectamente coincidir con la transferencia de contenidos culturales desde

forma de concebir la realidad traspasa nuestro cuerpo, forma parte de él, no es s6lo un contenido de conoci-
miento, le da forma a nuestro modo de estar en el mundo. Asi, nuestra forma de pararnos y ubicarnos en el
espacio social, nuestro modo de hablar, la presentacion de nuestra persona ante los demas, etc., manifiesta la
comprensién que tenemos de la realidad que vivimos. En esta vision, el conocimiento que tenemos del apren-
dizaje y del propio conocimiento con el que actuamos en nuestras practicas es un modo de vivir la realidad en
la que estamos.

26 Gaston Sepulveda. “Interculturalidad y construccion de conocimiento”, en Juan Godenzzi Allegre.
Educacion e interculturalidad en los Andes y en la Amazonia: Centro de Estudios Regionales Andinos Fray
Bartolomé de las Casas, Cuzco, 1996, pp. 93-104.
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una posicion de dominacion que, pedagdgicamente hablando, podemos denominar
instruccion.

La légica de la transferencia y de la instruccion es facilmente asimilable a la
I6gica del poder, a la de la “violencia simbdlica”,?” puesto que, en la medida que se
restringe el discurso del otro, se manifiesta con mayor fuerza la legitimidad del dis-
curso instructivo cuyo caracter monolingtie y monocultural es evidente. Si la comu-
nicacion se equipara con instruccion, no hay necesidad de considerar las peculiarida-
des discursivas del otro.

En el sentido, comUn de nuestras practicas sociales y educativas, la transferencia
de conocimientos supone un sistema de comunicaciones mas o menos simple: un
emisor, un receptor y, entre ambos, un mensaje codificado. La mera experiencia nos
muestra que esta dinamica obvia esté sujeta a multiples insuficiencias: lo que se trans-
mite no es lo que se recibe. Si esto es asi, es claro que el esquema comunicacional esta
montado sobre multiples confusiones y suposiciones y, sobre todo, en actitudes que
en la mayoria de los casos manifiestan un franco etnocentrismo.

En este sentido, es necesario replantear el paradigma de las interacciones entre
los sistemas cognoscitivos de individuos que habitan mundos de vida diferentes. Las
limitaciones de la nocion de transferencia instructiva de contenidos culturales
las hemos hecho evidentes en la medida que hemos reconocido la autonomia de los
sistemas cognoscitivos en el interior de sus mundos de vida. En estas condiciones,
las interacciones entre sistemas cognoscitivos auténomos pueden ser concebidas como
conversaciones; esto es, articulaciones simbdlicas que son mediadas por acuerdos
respecto a los significados que se negocian entre ellas; los resultados insatisfactorios
de estas interacciones las llamaremos incomprensiones.

Las culturas originarias han desarrollado un ordenamiento légico de sus compo-
nentes a través de categorias clasificatorias propias. Los criterios que sustentan estas
clasificaciones estan intimamente relacionados con la vida misma de las personas.
Si bien no coinciden necesariamente con los criterios que se conocen dentro de la

27 para Bourdieu y Passeron, toda relacion social asimétrica comporta una “violencia simbélica” a través
de la cual se ejerce una dominacion, en este caso sobre el que recibe la informacidn. “Toda accion pedagdgica
es, objetivamente, violencia simbdlica en tanto que es la imposicion de una arbitrariedad cultural mediante un
poder arbitrario” (Pierre Bourdieu y Jean Claude Passeron. La reproduccion. Elementos para una teoria del siste-
ma de ensefianza: Barcelona, Laia, 1977, pp. 39-108).
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cultura occidental, si responden al propésito de “interpretar la realidad de manera
coherente y ldgica”.?®

Por ejemplo, en la cultura aimara los animales se clasifican en principio en dos
grandes grupos: uywa (animal doméstico/comestible) y lagu (animal silvestre/no
comestible). Las plantas se clasifican, segin su uso medicinal, en juntu (plantas ca-
lientes), para curar las dolencias ocasionadas por el frio, y thaya/phiirisku (plantas
frias), que curan dolores producidos por el calor. Las piedras se clasifican, segin su
consistencia y utilidad, en urqu (macho) y gachu (hembra).?® La dualidad en la
cosmogonia aimara va a permear sus &mbitos cognitivos, formas de ver, de sentiry de
percibir el mundo que los rodea, va a reconfigurar su pasado y permitirles visualizar
su futuro, es decir, va a configurar mundos de vida propios diferentes en términos
culturales, sociales, econémicos y de percepcion de la naturaleza; va a generar una
construccion del conocimiento diferente.

Interculturalidad y procesos de aprendizaje

El conocimiento no es sindnimo de informacion. La informacion es externa a los
sujetos, es almacenable y cuantificable en formas diversas. La informacion designa
hechos, comentarios; puede estar contenida en mecanismos sonoros y visuales, ins-
crita en nuestras agendas y en forma de impulsos eléctricos en computadoras. Guar-
dar informacidon corresponde a lo que el psicologo Aussebel llama aprendizajes meca-
nicos,%® que son externos al aparato cognoscitivo del sujeto. El conocimiento, en
cambio, se refiere a la constitucion misma del individuo y a su historia, resultado de
la experiencia interiorizada. EIl acervo que conforma el conocimiento cultural pre-
sente en cada uno de los individuos no es totalmente comunicable en la medida que
comporta orientaciones cognoscitivas que derivan de la experiencia en los mundos
de vida de la cultura. Mucho del conocimiento cultural permanece ininteligible para
los otros; s6lo elementos parciales de él pueden ser inferidos e interpretados con

28 G. Sepulveda, op. cit., pp. 93-104.

29 Mauricio Mamani Pocoaca. “Concepcion andina sobre el tiempo y el espacio”, en Viviana del Carpio
Natcheff (ed.). Aportes al didlogo sobre cultura y filosofia andina: Publicaciones siwa/Consejo del Saber Qulla/
Goethe Institut, Bolivia, 1992, pp. 101-132.

30 v/gase Aussebel. El desarrollo infantil, ts. 1, 2 y 3: Paidds, México, 1989.
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prudencia. Si la informacion permanece en el mundo objetivo, el conocimiento guarda
la subjetividad de las personas.

Pasar de la informacion al conocimiento supone una incorporacion de ésta a los
esquemas cognoscitivos del individuo. En la medida en que es incorporada, la infor-
macion supone una modificacion de ella mismay de la estructura cognoscitiva que la
contiene. La incorporacién de una informacion siempre comporta una construc-
cién, un proceso activo de movilizacion de la estructura cognoscitiva que se modifica
a si misma en tanto que modifica la informacion que incorpora. De este modo, toda
informacidn que se incorpora a una estructura mental requiere de una accién
cognoscitiva del receptor. Al participar en el centro de conocimiento, el sujeto tiende
a redefinir ese conocimiento no como una informacion objetiva y descon-textualizada,
sino como la expresion de un tipo de interpretacion y comprension de la realidad. La
informacion siempre va a ser un dato externo, sin significado y sin la estructura
cognoscitiva del receptor, que es quien tiene siempre la clave del mensaje que prolon-
gasus raices hasta abarcar toda la cultura del sujeto. Desde esta perspectiva, la preten-
dida neutralidad y objetividad de la informacion no es otra cosa que un mito que
permite mantener relaciones asimétricas en la comunicacion.

Segun esta perspectiva, los contenidos de una educacion intercultural deben
estar relacionados tanto con las categorias culturales y principios clasificatorios de la
propia cultura, como con las referidas a otras culturas. La contextualizacion de los
contenidos se convierte en elemento integrante de su construccion, la cual se explicitara
en el proceso de apropiacion de los mismos. Esto significa que todo proceso de apren-
dizaje incorpora contenido y contexto.

Los contenidos estan relacionados directamente con las competencias.®? Del

31 | ev S. Viygotsky. Pensée et langage: Terrains, Paris, 1985; y Francisco Varela. Conocer. Las ciencias
cognitivas: tendencias y perspectivas: Gedisa, Barcelona, 1990.

82 as competencias/perfiles de desempefio se derivan del diagnéstico de necesidades. Las disposiciones
de un aprendizaje y el saber hacer se componen de contenido, proceso y contexto. Las competencias son el
conjunto de capacidades que se manifiestan a través de los desempefios. Se entiende por capacidades los cono-
cimientos, destrezas y habilidades que un individuo posee para actuar en una situacion determinada. EI desem-
pefio es un hacer asociado a un comprender que responde a la necesidad de resolver determinados problemas y
realizar determinadas acciones. El concepto de competencia recoge la complejidad que posee la satisfaccion de
las necesidades de aprendizaje en una sociedad diversa y plural, por un lado, y en el mundo moderno, por el
otro. El concepto de competencia no es asimilable al de contenidos escolares que expresan de un modo discreto
los saberes culturales que van a ser transmitidos y que le dan a los programas de estudio el caracter de meros
listados de conocimientos que los alumnos deben adquirir y los profesores impartir. Por otra parte, tampoco es
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proceso en que éstos sean abordados y de la relacidn de los contenidos con un contex-
to conocido por el educando, se accede a un saber hacer asociado a un conocimiento
tedrico, o sea al alcance de una determinada competencia.

En este sentido, la actuacion simbolica puede verse, parafraseando a Vygotsky,
como una zona de construccion de conocimiento en la medida en que los participan-
tes en las conversaciones negocian el sentido de sus respectivas orientaciones
cognoscitivas y hacen surgir nuevas realidades culturales. La articulacion simbdlica
requiere “simetria de discurso”, puesto que en la medida en que la relacion es asimétrica
nos movemos desde la articulacion simbdlica a la violencia simbdlica, a la imposicion
en el nifio, que se convierte en sujeto de pedagogia y nunca llega a desarrollar compe-
tencias culturales y sociales mas complejas que las que tiene. Este recorrido entre las
competencias que el nifio tiene y las que puede llegar a tener con la ayuda de un guia
experto, y que en los términos de Vygotsky se ha denominado zona de desarrollo
préximo,3* es un espacio de construccién de conocimiento. No es posible que el
adulto guie al nifio a alcanzar competencias mas complejas si no se consideran du-
rante todo el recorrido las imagenes mentales y culturales que el nifio ha desarrollado
en el seno de su mundo de vida como base de su desarrollo cognoscitivo.

Desde esta perspectiva, las diferencias culturales y cognoscitivas no son vistas
como carencias que deben suplirse con la transferencia de informacion cultural,
sino como potencialidades para la creacion de nuevas formas culturales. La diferen-
cia no es un obstaculo para el aprendizaje; antes bien, lo potencia y lo proyecta a

asimilable al concepto de objetivo, que define un tipo de “conducta” que los alumnos habran de adquirir,
independientemente de las caracteristicas y peculiaridades culturales de los estudiantes. En este sentido, cual-
quier actividad que una persona va a emprender supone una capacidad. Asi, por ejemplo, si lo que debe hacer
es comprender un texto determinado, se supone que debe poseer, entre otras, las siguientes capacidades: perci-
bir visualmente, decodificar los simbolos escritos, conocer las estructuras gramaticales, reconocer los significa-
dos del texto, etc. Cuando varias capacidades son aplicadas a la resolucion de problemas en una situacion
compleja se habla de competencias. En este caso, la lectura comprensiva de un texto es una competencia. A este
respecto, véase Comboni y Juarez. Resignificando el espacio escolar: uPN, México, 2001, pp. 63 ss.

33 véase Viygotsky. Langage et pensée.

34 Vygotsky sostenia que todo nifio tiene, en cualquier dominio, un nivel de “desarrollo real” que es
posible evaluar examinado su individualidad, y un potencial inmediato de desarrollo dentro de ese dominio.
Viygotsky denominaba a esa diferencia entre los dos niveles “zona de desarrollo préximo” y la definia como “la
distancia entre el nivel de desarrollo real, en tanto determinado por la capacidad de resolver problemas de
manera independiente, y el nivel de desarrollo potencial, en tanto determinado por la capacidad de resolver
problemas bajo la orientacion de un adulto o en colaboracidn con pares més capacitados”(Vygotsky, 1978,
p. 86). Vygotsky daba a este concepto un sesgo claramente maduracional.
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nuevas posibilidades.® La investigacion cognoscitiva y la experiencia cotidiana mues-
tran que una de las equivocaciones mas grandes de los programas educativos es supo-
ner que la informacion cultural que se transmite en ellos erradica las primeras formas
de conocimiento del educando. Las investigaciones realizadas en estudiantes corrien-
tes revelan una situacion diferente. En su mayor parte, las primeras concepciones
perduran durante toda su vida escolar. Y, aunque reprimidas, cuando el joven ha
abandonado la escuela, estas formas tempranas de comprender el mundo vuelven a
hacerse presentes de un modo mas completo. En lugar de ser erradicadas o transfor-
madas, estas formas se propagan subterraneamente para reafirmarse en situaciones
en las que parecen ser las adecuadas.

Esto muestra que la cultura —esto es, el conocimiento incorporado en estruc-
turas de la mente— esta siempre presente y permanece a pesar de los intentos ins-
tructivos de desplazarla. Sin embargo, las necesidades de aprendizaje que se manifies-
tan en cualquier grupo humano requieren ser satisfechas y esto supone de algin
modo modificar las formas de conocimiento que se manifiestan en los respectivos
mundos de vida que habitamos. En todos estos casos, y en la educacion en general, se
requiere inventar espacios en los que, junto con los contenidos nuevos, haya lugar
para acomodar los esquemas mentales tradicionales y las nuevas formas de conoci-
miento, asi como para las transformaciones de estas formas de conocimiento en es-
guemas tradicionales. En otras palabras, se trata de la generacion de una nueva reali-
dad, de nuevos dominios de conocimiento y de significados para entender nuevas
necesidades de aprendizaje no previstas en la tradicion.

Dentro de la concepcién de la educacion intercultural se busca la afirmacion de
la propia cultura, que permitira al nifio valorar la suya, respetarse a si mismo y elevar
su autoestima, lo que redundara en la formacién de una personalidad respetuosa y
tolerante frente a las diferencias culturales y lingtisticas existentes en el pais.

El enfoque del curriculum en esta perspectiva debe apoyar la produccién de cono-
cimientos integrados y relacionados con el contexto comunal, social, cultural y lingis-
tico del educando. Es conocimiento integrado porque se respeta la naturaleza holistica
de las culturas originarias, y porque, ademas, la vida en la comunidad no se segmenta.

35| 3 70na de desarrollo préximo define aquellas funciones que aiin no han madurado pero se hallan en
proceso de maduracion; funciones que han de madurar mafiana, pero que ahora se encuentran sélo en estado
embrionario. Esas funciones podrian ser descritas como los ‘brotes’ o las ‘flores’ del desarrollo 0 més bien como
los ‘frutos’ del desarrollo.” (\ygotsky, op. cit., p. 86).
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En este sentido, la educacion intercultural es posible solo si los estudiantes lo-
gran, de algiin modo, ser capaces de integrar las modalidades de conocimiento de sus
mundos de vida con los conocimientos escolares y disciplinares; con esta integracion
se hace facil establecer los ambitos de competencia sociales en que se requieren unos
y otros, e incluso se puede valorar el momento en que el conocimiento tradicional
tiene un significado mas profundo que el que tiene el conocimiento escolar. Este
logro requiere, por supuesto, de una reconceptualizacion de la pedagogia que signifi-
ca el abandono de la comunicacion instructiva y su reemplazo por una orientacion
de ayuda a la construccion del conocimiento. Asi, la educacion intercultural requiere
la participacion activa de los nifios en su propio aprendizaje en una relacion de me-
diacion y ayuda con su maestro guia.

La mediacion pedagogica es articulacion simbolica cuando es capaz de tender
un puente entre el conocimiento tradicional del alumno —que incorpora sus necesi-
dades e intereses— y el conocimiento nuevo proveniente de fuentes no tradicionales.
En este sentido, el énfasis de la educacion intercultural debe estar colocado en la
creacion de contextos culturales y sociales en los que los estudiantes puedan efectiva-
mente usar, probar y manipular el conocimiento para lograr significados o para crearlos
en funcion de sus necesidades de aprendizaje.

Reflexiones y problemas mas que conclusiones

En términos mas generales, ;qué plantea la diversidad de situaciones sociolinguisticas
para la praxis educativa? Las respuestas de los grupos étnicos de Norte, Centro y
Sudamérica son diversas, pues encontramos casos en los cuales la opcion de la educa-
cion indigena es usar la lengua oficial como instrumento de escolaridad y otros en
que las experiencias educativas se realizan mejor exclusivamente en la lengua vernacula;
pasando por situaciones en las cuales los grupos indigenas aspiran a que, en el futuro,
no s6lo algunos sino todos los niveles del sistema educativo empleen la lengua vernacula
como vehiculo de escolaridad.

Un problema generalizado en todos los paises de América Latina es la ensefian-
za en lenguas originarias, dada la gran diversidad y el poco personal capacitado para
ello. En este sentido, la mayor parte de los programas de formacion de profesionales
bilinglies en educacion han enfrentando severos problemas que los han llevado, en la
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mayoria de los casos, a ensefiar en la lengua dominante y proponer a antrop6logos o
lingliistas para que acomparfien a los alumnos en su aprendizaje. Este es uno de los
mas grandes retos que enfrenta la educacion intercultural bilinge y para el cual ain
no existe una propuesta o respuesta valida.

Evidentemente, la relacion entre heterogeneidad cultural y educacion no se agota
con el problema linguo-pedagdgico, aungue siga constituyendo una parte importan-
te de este sistema. Una de las preguntas clave es si se debe privilegiar el habla o la
escritura aungue siga reinando la oscuridad sobre las metodologias de la alfabetiza-
cién basica. También queda pendiente la cuestion de la modernizacion de las lenguas
indigenas/vernaculas para poder trabajar, adecuadamente, los contenidos curriculares;
y esto nos plantea el caracter artesanal de las practicas de la creacion de palabras o
acufiamientos linguisticos, asi como el analisis y la construccion del discurso.

Una cuestion no resuelta atn en el ambito tedrico y no discutida en el ambito
pragmatico es la que tiene que ver con la determinacion cultural de los patrones
cognitivos y el aprendizaje, puesto que, en general, no se da una reflexion acerca de
como aprenden el nifio y el adulto portadores de culturas distintas. A menudo los
maestros, incluso siendo de la misma cultura del grupo meta, se manejan con este-
reotipos acerca de las caracteristicas “culturales” de sus alumnos. Por lo cual se piensa
que el indigena norteamericano es silencioso® o el andino triste. Asi, no se promueve
la comunicacion verbal ni la actividad fisica y el juego. Otro estereotipo, al menos en
los Andes, es el de concebir al nifio indigena como un pequefio adulto en razén de su
temprana—e injusta— insercién en el mundo del trabajo,*” lo que lleva a desatender
los intereses del nifio como nifio, con sus curiosidades, fantasias y deseos.

Este punto nos lleva a otra reflexion: en la Gltima década se ha puesto énfasis en
el aprendizaje antes que en los procesos de ensefianza; propuesta absolutamente vali-
da, en términos generales, pero que debe ser cuidadosamente sopesada en proyectos
educativos destinados a poblaciones indigenas, ya que no existen maestros formados
y los problemas relativos a la ensefianza todavia deben ocuparnos al menos los proxi-
mos 10 o 15 afios, por encima de las propuestas de aprendizaje como centro del
trabajo escolar.

36 \/¢ase Arlene Stairs. Indigenous ways to go to school: Exploring many visions: Faculty of Education,
Queens University, Kingston, Ontario, Canada, 1993, p. 29.

37 Discusiones de este tipo pudieron observarse en el marco del Programa de Educacion Bilingiie
Intercultural de Ecuador.
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La idealizacion sobre la existencia de relaciones dialdgicas y horizontales en la
propia cultura inhibe trabajar con problemas tales como los temores y angustias del
nifio y, en general, con cualquier clase de conflicto en el &ambito conceptual o
conductual. Los maestros indigenas no siempre llevan a cabo una reflexién abstracta
acerca de su cultura y, a menudo, muestran dificultades a la hora de organizar
pedagogicamente los contenidos culturales o en extrapolar, de las formas de transmi-
sién cultural, aplicaciones con un valor didactico para la ensefianza de los conoci-
mientos, habilidades y destrezas en general. Este problema se ha tratado con frecuen-
ciacomo una cuestion de contenidos y se lo ha resuelto con la presencia de un miembro
adulto de la misma comunidad cultural para la transmision de saberes ancestrales
especificos, como la herbolaria o la literatura oral, por ejemplo, pero no se han extrai-
do de estas oservaciones ensefianzas para la transmision de la matematica, las cien-
cias o las lenguas. Tampoco se han sistematizado las observaciones inherentes al
caracter oral de la cultura de modo que puedan realizarse inferencias aplicables
al proceso pedag6gico, y aunque existen aproximaciones intuitivas de los propios
maestros de aula, estas iniciativas estan lejos de formar parte de su propia formacion
coOmo maestros.®®

Otro supuesto es el de la existencia de una pedagogia indigena caracterizada por
su practicidad, dialogicidad, oralidad y no competitividad, porque el indigena lleva
una relacion diafana con el medio ambiente. Este supuesto, me parece, s muy simi-
lar a aquel otro que habla de una ciencia indigena, que coloca la empiria en un nivel
similar al de la abstraccién, obstaculizando de esta manera la busqueda de formas
adecuadas para la adquisicion y transmision de saberes, asi como para el desarrollo de
la misma capacidad de abstraccion. Al adoptar esta posicion, en Gltima instancia, se
logra un efecto contrario, ya que se esta devaluando ese otro modo de conocer desde
la intuicién o la practica.

Asimismo, la cultura dominante ha sido ideologizada en un doble sentido,
pues, por un lado, se ha hecho un culto de ella, dando lugar a una cultura imagina-
ria distinta de la cultura profunda —como para México las denominaba Bonfil

38 Existen, por ejemplo, interesantes observaciones quechuas ecuatorianas en un trabajo de José Sanchez
Parga. Lamentablemente, el autor no ha tendido ninglin puente entre estas observaciones y su aplicacion a la
escuela. Véase José Sanchez Parga. “Formas de memoria, tradicion oral y escolarizacion”, en Pueblos indigenas
y educacion, nim. 6: p.eI/Abya-Yala, Quito, 1992, pp. 85-114.
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Batalla—.3® Al mismo tiempo, esa misma cultura envolvente es mal conocida y des-
crita, y peor trabajada pedag6gicamente, amén de que la propia cultura indigena es
objeto de elaboraciones caprichosas e infundadas, proximas al esoterismo* o, al me-
nos, a la folclorizacion. Y, por otro lado, si se hace una realidad monolitica de la cultura
no indigena, la cultura indigena se auto explica a partir de la comunidad o la
microrregion, lo que hace perder la percepcion de la totalidad temporal, espacial y
social, asi como la dindmica y complejidad de las relaciones de la cultura local con el
espacio nacional e internacional. Siendo el ideario indigena la fuente de inspiracion de
la educacion indigena, un problema adicional con el cual generalmente no se cuenta
es la cooptacion (partidismo, burocratizacion) de los propios lideres indigenas o de sus
movimientos sociales. El clientelismo y algunos rasgos inmediatistas de sus organiza-
ciones siempre se pueden analizar, como lo hizo el ya mencionado Bonfil Batalla al
explicar la funcion de las organizaciones indigenas mexicanas en las votaciones de 1988
a favor del PrI,** pero no deja de ser desconcertante la disolucion progresiva de la
propia utopia pedagogica y las imprevisiones de la propuesta en virtud de la explicacion
general de que la mirada reducida de corto plazo se debe al hecho de que las poblacio-
nes indigenas tienen ante si la urgencia de resolver sus necesidades inminentes.

Finalmente, la preguntay el problema mas importantes por resolver seran siem-
pre ;como se puede reconocer la heterogeneidad cultural en la educacion, si ésta se
pone al servicio de los intereses profundos de seres diversos cuyas cosmovisiones
divergen y cuyas practicas sociales se diferencian en relaciones asimétricas de domi-
nacion politica, cultural y econdmica, que conforman la desigualdad social? Lo peda-
gdgico se supedita a lo politico en este campo, el cual refleja un proyecto de nacion.
El problema que se plantea, tanto en México como en el resto de los paises de Amé-
rica Latina, es: un México sin indios o un México, nunca més sin los indios. Una
América con indigenas y no indigenas o una América sin americanos.

39 Guillermo Bonfil Batalla. México profundo: una civilizacién negada: Consejo Nacional para la Cultura
y las Artes/Grijalbo, México, 1990 [1987], p. 250.

40 Asi lo ve Henrique Urbano para el caso del andlisis de las culturas andinas en un segmento de su
ensayo introductorio al libro Mito y simbolismo en los Andes, y subtitulado “Lectura critica de viejas filosofias y
del esoterismo”, en Henrique Urbano, op. cit., pp. 38-45.

41 Guillermo Bonfil Batalla, op. cit., p. 1.



