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observan iniciativas de los Estados para responder a las demandas particulares de algunos 

movimientos con mayor presencia o más capacidad de injerencia en las políticas educativas. 

Desde una perspectiva crítica, se ha argumentado que no se deja espacio a la discusión y 

negociación de significados desde un curriculum escolar que reafirma un "modo instruccional 

dominante" de transmisión de información y confianza acrítica en los contenidos de los libros 

escolares (Giroux, 1997). Esto es claro cuando las y los docentes y los alumnos y alumnas 

creen y confían en los libros de texto como fuente de conocimiento, situación ampliamente 

extendida en las rutinas escolares.  

Pese a que estas críticas se vienen haciendo fuertes desde hace unas décadas en distintos 

ámbitos académicos, no parecen haber impactado lo suficiente en la práctica educativa como 

para descentrar el conocimiento y los saberes de los materiales. Una preocupación registrada 

entre docentes de distintos niveles es la referida a la selección de los materiales con los que 

trabajar diferentes áreas y secuencias didácticas. En general, suele sostenerse con cierta 

insistencia la necesidad e importancia del trabajo con fuentes de información variadas, 

facilitando la búsqueda de referencias diversas dentro de un mismo tema, promoviendo la 

confrontación entre visiones y tradiciones distintas.  

El uso de recursos y materiales múltiples suscita oportunidades para trabajar desde múltiples 

formatos aunque es importante tener en cuenta que, más allá del material del que se trate, el 

uso estereotipado o folklorizante de los mismos necesita ser objeto de cuestionamiento, 

atención y crítica por parte de las y los docentes.  

Experiencias registradas de prácticas de enseñanza interculturales nos sugieren no desestimar, 

cuando esto es posible, la propuesta de trabajar en el diseño de los propios materiales. Una 

orientación en este sentido es promover creaciones colectivas tanto de docentes como de alumnos 

y alumnas, en proyectos de investigación que vayan más allá de la escuela e incluso de la escritura. 

Resulta interesante la idea de promover la confección de los propios “materiales escolares” 

producto de la indagación de diversas fuentes, utilizando distintos lenguajes y técnicas. 

En estas producciones, así como en la selección de los distintos materiales informativos, 

documentales, literarios, etc., aparecen imágenes de los otros, representaciones del mundo y los 

grupos humanos, valoraciones por los saberes de unos y/o de otros. Entendemos que la revisión de 

los materiales en uso constituye una tarea central del trabajo desde una perspectiva intercultural.  

Hacerse ciertas preguntas puede resultar útil en el proceso de selección de un material, por 

ejemplo (Walsh, 2001)24: 

                                                
24 Se recomienda ver  C. Walsh, (2001) y Documento 1, DGCyE, Pcia. Buenos Aires (2007). 
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Uso de palabras 

¿Hasta qué punto hay palabras cargadas con estereotipos o generalizaciones? 

¿Cuánto de sexismo hay en el uso de las palabras? 

Contextos y estilos de vida 

¿Hasta qué punto se presenta a los Pueblos Originarios solo en contextos comunales y rurales?  

¿Existe tendencia a folklorizar a los actores indígenas u originarios? 

¿Cómo aparecen representados hombres y mujeres en los libros? 

¿A qué roles aparecen asociados?  

¿Cuánto, cuándo y dónde aparecen las mujeres en los libros, las imágenes? 

Relaciones entre grupos culturales diversos 

¿Cómo están representados los individuos o los distintos grupos culturales?  

¿Se presentan nociones que sugieren que un grupo tiene más valor, autenticidad e historia que otro?  

¿Hay algunas personas, y sus acciones, en los textos con quienes los niños y las niñas de 

distintos grupos, puedan identificarse?  

¿Cómo se presentan las familias y las relaciones familiares?  

¿Cuántas versiones de la historia se reconocen? 

Organizaciones consultadas en el marco de esta investigación han explicitado con suma 

preocupación que en general la “currícula y los mismos textos escolares, están elaborados 

para los niños y niñas urbanas, no toman en cuenta la especificidad geográfica, económica, 

social,  cultural, mucho menos el calendario agrícola de los pueblos indígenas, provocando 

ausentismo escolar en determinadas épocas del año.” (Consulta EI CLADE, 2008) 

Sin embargo, como ya se ha argumentado, esto no se resuelve con la celebración folklorizante 

de la diversidad, ni con la “nacionalización” de ritos, danzas y costumbres de estas 

poblaciones, incorporándolos a las festividades, monumentos y rituales de Estado, ni a los 

contenidos escolares como elementos estáticos, con las declaraciones a favor de la “tolerancia” 

como una actitud pasajera y el respeto como una cualidad que se merece el otro (Mato, 2008). 

En Perú el campo de producción de textos para educación primaria parece ser sobre el que 

más se ha trabajado desde la Dirección Nacional de Educación Bilingüe Intercultural (DINEBI).  

“Esto pone de manifiesto un modelo de educación bilingüe intercultural poco sólido,  

pues la sola adecuación lingüística de los textos para realidades diversas es un  

recurso que no responde a la necesidad de diversificación curricular  

que postula justificadamente la nueva propuesta educativa.”  

(Informe FLAPE Perú, 2007) 

Todo ello, permite enfatizar la necesidad de profundizar el trabajo y la reflexión crítica tanto en 

relación a aspectos relacionados con el uso de las lenguas indígenas (que en ocasiones se 
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presenta “con abundantes neologismos de difícil aceptación por parte de los hablantes”) como 

al tratamiento de temáticas desde abordajes culturales amplios (vistos en ocasiones de forma 

“poco pertinente y alejados de perspectiva intercultural y de género, vistos solo como 

contenidos, sin entrar en el campo de las relaciones”). 

En Nicaragua, la situación parece representarse más crítica ya que, investigaciones realizadas 

indican que los materiales actualmente en uso no contribuyen a dinamizar el desarrollo 

curricular. Estos no responden a una propuesta abierta, y suelen ser utilizados 

fundamentalmente para actividades repetitivas y de copiado. (Informe FLAPE Nicaragua, 2007) 

En ese sentido, es importante reiterar la importancia del reconocimiento de las diferencias culturales, 

no como realidades dadas, se trata de promover el análisis del modelo sobre el que esas diferencias 

se han construido en el pasado y en el presente. Sin embargo, el tratamiento de los contenidos 

sistemáticamente analizados en el contexto latinoamericano, cae dentro de un modelo hegemónico en 

la escuela, que algunos autores denominan de literacidad, en el cual la problematización y 

contextualización histórica de la diversidad siguen sin tener espacio. (Zavala, 2002) 

La escuela produce cambios profundos en contextos rurales e indígenas, en tanto institución que 

introduce la alfabetización y la palabra escrita, además de otros saberes así como también formas 

de disciplinamiento social, -en algunos casos en sociedades en las que ha prevalecido la palabra 

oral-, promoviendo fundamentalmente un uso descontextualizado de la misma. Los materiales 

impresos constituyen una fuente privilegiada de conocimiento, que no suele ser puesta en 

cuestionamiento desde este modelo. Podría decirse, en términos de Giroux (1997), que no se deja 

mucho espacio a la discusión y negociación de significados. Esto se percibe en la falta de 

propuestas de enseñanza que efectivamente promuevan la contextualización de la información y 

construcción grupal de los conocimientos en el ámbito comunal, a partir de la integración de fuentes 

diversas de información.  

En este sentido encontramos coincidencias con las situaciones señaladas por Zavala (2002:21) 

en su investigación en escuelas y comunidades de los Andes, en los que la autora observa "(...) 

las prácticas letradas que definen el espacio escolar como un dominio que privilegia un 

lenguaje descontextualizado concebido como un fin en sí mismo"25. En este sentido el 

conocimiento es directamente identificado con el conocimiento letrado que se adquiere en la 

escuela, no reconociéndose además otros espacios formativos no formales.  

                                                

25 Un ejemplo interesante que fundamenta nuestra asociación entre la falta de contextualización en el 
tratamiento de la interculturalidad en los materiales analizados y el modelo de literacidad que define 
Zavala, es la sesión destinada a “Cuento”. Este se plantea como un tipo de texto para leer en la escuela 
(lo mismo ocurre cuando se plantea el tema de redactar). Termina fortaleciéndose la idea de que se lee 
y se escribe en la escuela, como ámbito específico de desempeño de esas habilidades. Por el contrario, 
no se promueve la idea de que en la escuela se aprende para poder leer y escribir en la vida cotidiana. 
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6. Perspectivas para la enseñanza en torno a los pueblos 
indígenas/originarios en los sistemas educativos nacionales 

 

Si bien muchas de las cosas que se han desplegado en los puntos anteriores son coincidentes 

con modelos o perspectivas de educación intercultural crítica, es cierto que muchas de las 

referencias descriptas tienen como marco el modelo dominante de EIB, para contextos 

escolares rurales y/o comunales. 

Una preocupación presente en el debate en torno a la interculturalidad en la región se centra 

en cómo han sido concebidos, incluidos, negados o simplemente tratados los pueblos 

originarios desde el curriculum, los materiales escolares y las propuestas de enseñanza en 

general, en los sistemas educativos nacionales. 

En estos procesos las organizaciones que representan tanto a los Pueblos Originarios como a otros 

pueblos latinoamericanos han ido definiendo sus demandas en torno a los sistemas educativos, 

apropiándose de un discurso en torno a la diversidad cultural en la escuela pero también llevando 

adelante nuevas propuestas a partir de las experiencias de “educación intercultural”.  

“En general, han reconocido que una educación intercultural y bilingüe contribuye al 

fortalecimiento de la autoestima y la identidad tanto de los niños y niñas como de las propias 

comunidades y que las relaciones entre los alumnos, las alumnas y las familias con las 

maestras y maestros también han mejorado. Aún así todavía faltan docentes con formación 

lingüística y cultural pertinente para responder a las demandas de los alumnos y alumnas 

pertenecientes a las comunidades de Pueblos Originarios y otros. Observan también que si 

bien se ha considerado la enseñanza de la lengua de los diferentes grupos, los lineamientos 

curriculares no responden a las cosmovisiones y formas de organización y socialización 

comunitaria (por ejemplo, los calendarios y las actividades productivas). También resulta 

necesario trabajar a favor de la concreción de la interculturalidad en el aula ya que es 

necesario desarrollar propuestas que permitan trabajar tanto con el saber de los Pueblos 

Originarios y de otros pueblos como con los conocimientos escolares que constituyen el 

currículo común. La incorporación del saber originario ha resultado, en muchas oportunidades, 

en una “folklorización” distante del proceso de construcción intercultural de los aprendizajes. 

Así también, en algunos casos, el carácter graduado de la escuela es cuestionado, ya que se 

contrapone a las formas de relación social que practican algunos pueblos.  

En general las iniciativas se han concentrado en el nivel de educación primaria  

pero tanto en inicial como en secundaria su incidencia es mínima.”  

(Doc. 0, Dirección Educación Intercultural, 2007) 
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Los procesos de evaluación y la formación de los docentes siguen siendo cuestiones sobre las 

que todavía no observan avances significativos,  tanto en lo que se refiere a la lengua, en 

contextos de bilingüismo así como de multilingüismo y, sobre todo, en una perspectiva 

intercultural.26 Asimismo, otra preocupación que no puede dejar de mencionarse se refiere a la 

dimensión epistemológica: construir un diálogo inter-epistémico constituye un aspecto básico 

de la EI, sobre el que todavía hay mucho que hacer. 

Asimismo, la permanencia de una visión estigmatizante de los pueblos originarios o indígenas 

de América Latina en el tratamiento de los materiales educativos limitándose a situar la vida de 

estos grupos en el pasado, constituye un obstáculo reiteradamente afirmado por docentes, 

investigadores y miembros de organizaciones sociales. En países andinos suele primar una 

visión idealista respecto de los logros, conocimientos y saberes de las llamadas “culturas 

precolombinas” como parte de un patrimonio y legado cultural de las naciones que ha sido 

cristalizado en un pasado remoto. Sin embargo, ese pasado no suele ser presentado como 

entretejido de maneras diversas y conflictivas en el presente, determinando formas múltiples de 

identificación individual y colectiva.  

En general también se observa que "La diversidad cultural (…) ha sido reducida a una visión 

idílica y homogénea de los pueblos originarios del pasado, y una visión folclórica y paternalista 

de los del presente que, muchas veces, invisibiliza lo amazónico y lo negro frente a lo andino". 

Suele destacarse, por ejemplo, el pasado incaico, y construirse una imagen de indio 

estereotipado, a la vez que se imponen identificaciones como campesinos, que borran 

diferencias ancestrales, locales y geográficas. (Walsh 2001:16; Ames, 2000) 

 

 

                                                
26 Se recomienda ver Doc. O. Dirección de Educación Intercultural, DGCyE, Pcia. de Buenos Aires. 2007. 
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7. La formación docente:  
un problema en el contexto latinoamericano 

 

Entretanto, aun frente a los señalamientos presentados, el campo educativo y escolar en las últimas 

décadas ha evidenciado algunos cambios. Esto es particularmente relevante en materia de 

educación superior, aún cuando las experiencias más extendidas han sido las iniciativas en 

educación básica. 

La situación en Latinoamérica es diversa por diferentes motivos. Entre ellos podrían mencionarse 

la dimensión de la población indígena y afrodescendiente en relación a la población total de los 

países Y los marcos constitucionales y los específicamente educativos que regulan la educación 

superior. pero por sobre todo, habría que atender principalmente a las peculiares formas en que 

los estados ha construido posiciones propias con respecto a esta cuestión. 

En las últimas dos décadas, en algunos países, universidades –públicas o privadas- y 

fundaciones han establecido programas de becas y cupos especiales con el objeto de 

posibilitar efectivamente el acceso y la permanencia en la educación superior de integrantes de 

los grupos indígenas y/o afrodescendientes. Estas iniciativas, en algunos casos por su carácter 

focalizado, no han revertido de modo sustantivo las dificultades que estos grupos encuentran 

para el acceso y culminación de estudios superiores (Mato, D. 2008).  

Bolivia tiene altos porcentajes de población indígena y casi nulas políticas al respecto, en 

cambio Colombia experimenta la situación contraria. Tal como señalan Fabian y Urrutia (2004) 

en Guatemala el 41% de la población se identificaba como indígena en 1985 y el 6,2% estaba 

matriculado en la universidad. 

Existe, además, un problema relevante a la hora de realizar diagnósticos acerca de la situación 

de indígenas y otros en lo que hace a la educación superior y es que se carece de estadísticas 

exhaustivas para el conjunto de la región. Diferentes trabajos señalan una controversia acerca 

de cuáles son los motivos y cómo se resuelve esta ausencia, pero sin lugar a duda es una 

cuestión sobre la que se debiera trabajar ya que expresa la tensión entre invisibilización de la 

población y los riesgos de una hipervisibilización. 

Tal como señala Mato (2008) la situación de las iniciativas de instituciones o programas que se 

organicen a partir de requerimientos o necesidades de los propios pueblos, procurando 

incorporar saberes, lenguas, modalidades de aprendizaje o bien que procuren la valoración de 

estos repertorios culturales es aún más desfavorable.  
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Sin embargo, algunas experiencias ponen sobre la mesa que la discusión se está instalando y 

que se están instalando diversas posiciones al respecto. Pese a las limitaciones señaladas 

existe, en la actualidad, un creciente número de docentes –y en particular los docentes de 

educación intercultural bilingüe-, egresados de las licenciaturas, investigadores que juegan 

papeles estratégicos en estos temas. No obstante, la diversidad de experiencias hace que se 

deba advertir que la formación en interculturalidad se acompaña del abrazo a formatos 

pedagógicos  estandarizados. Esto lleva a que lo que se forma en diversidad muchas veces no 

pone en cuestión los pilares estructurantes de los propios sistemas y concepciones educativas 

inherentes a los mandatos fundadores de la educación nacional.   

Otro de los debates instalados es en qué consiste o cuál es la formación docente intercultural. 

Sobre este punto las posiciones son heterogéneas. Enrique Ipiña Melgar (1997), educador boliviano 

y tres veces ministro de Educación y Cultura distingue condiciones y aptitudes para el maestro 

intercultural entre las que se destacan: el compromiso con las causas del pueblo en defensa de su 

dignidad, la estimación positiva de las diferencias, la apertura al mundo. Y para el docente 

intercultural bilingüe señala, en cambio, la competencia profesional con capacitación constante, 

capacidad de investigación y mejoramiento a partir de la praxis reflexionada, el dominio de la lengua 

materna de sus educandos y una segunda lengua común a todos los ciudadanos.  

En otras perspectivas, y recuperando posiciones de los líderes indígenas sostenidas en las 

décadas del ’80 y ‘90 se defiende “la socialización del conocimiento que la humanidad construye 

y refunda por la vía del respeto de las singularidades de sus diferentes sujetos culturales, como 

condición sine qua non para producir una sociedad más democrática, respetuosa de la diversidad 

cultural que nos potencializa como Nación.”(Martin de Barros, 2003).  

En cambio cuando se parte de la concepción de que la interculturalidad no se reduce a las 

relaciones entre individuos y grupos culturalmente diferentes sino que implica también la 

existencia de conocimientos, saberes y prácticas distintos, afecta a la formación docente en su 

conjunto. Concebir a la interculturalidad como perspectiva trae implicancias para el conjunto de 

las prácticas y saberes de los grupos de docentes ya que supone que es un asunto de todos y 

todas y por ende, precisa que los responsables del trabajo cotidiano con el alumnado asuman 

una posición y una práctica que respondan a una pedagogía y un diseño curricular intercultural.  

Esto plantea la necesidad de incluir la perspectiva intercultural en la formación docente inicial 

y continua para todos los niveles del sistema educativo.  

Una formación basada en una perspectiva intercultural, debería, en primera instancia, 

cuestionar los supuestos que mantienen la creencia en una uniformidad lingüística como 

negación de otras lenguas, una integración cultural ingenua, una cultura común basada en la 

tensión entre imposición y tolerancia, una uniformidad evolutiva y un alumnado asexuados.  
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Este punto de partida significa promover un proceso de reflexión colectiva permanente de los 

docentes, en formación y en servicio, está orientado al desarrollo y producción de 

conocimientos, saberes y esquemas prácticos que hagan posible27: 

• el reconocimiento del carácter multicultural de gran parte de las sociedades y de la 

necesidad de formación de un profesorado preparado para actuar con estudiantes con 

múltiples repertorios culturales; 

• desafiar los estereotipos que informan las prácticas docentes discriminatorias y 

problematizar contenidos etnocéntricos y prácticas pedagógicas fragmentadas; 

• la adquisición de una competencia mínima para poder diagnosticar las necesidades 

educativas de sus alumnos y alumnas; 

• elaborar y cuestionar sus preconceptos y visiones con relación a la diferencia  social y 

cultural, analizando sus estereotipos sobre rendimiento, desempeño, evaluación, etc., 

del alumnado; 

• reconocer las cualidades de la propia cultura, valorándolas críticamente de modo de 

enriquecer la vivencia de ciudadanía; 

• problematizar los contenidos específicos y pedagógicos de los diseños curriculares;  

• saber enjuiciar el material de consulta, libro de texto, etc. más adecuados en función de 

lo intercultural; 

• saber pensar otros formatos educativos que superen la división en grados, la 

progresión y jerarquización de conocimientos basada en una psicología evolutiva 

etnocéntrica y clasista; 

• desarrollar actitudes y prácticas de solidaridad con las personas y grupos que sufren 

discriminación; 

• reforzar el papel de las prácticas en escuelas como el punto más importante para la 

adquisición de experiencia contrastada, de recursos y motivación, desarrollándola en 

instituciones educativas con diversidad de presencias. 

 

 

 

 

                                                
27 Para esta cuestión puede consultarse  el Documento 1: Aportes para la construcción de prácticas 
educativas interculturales en la provincia de Buenos Aires. Dirección de Educación Intercultural, La Plata, 
Subsecretaría de Educación, DGCyE, noviembre de 2007. Elaborado por: Diez, ML; Martínez, M.; 
Thisted, S.; Villa, A. 
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8. Las políticas educativas en una trama más amplia.  
Algunas conclusiones 

 

A lo largo de este informe se ha intentado aportar elementos de análisis en torno a ciertas 

líneas de política cultural en educación en América Latina. El recorrido y la selección de 

información aquí realizada estuvieron en buena medida determinados por nuestra intención de 

construir algunas lineamientos de política intercultural para la región que, recuperando algunas 

de las experiencias más enriquecedoras, nos permitieran definir aspectos claves para 

establecer acuerdos y compromisos entre los representantes de las naciones latinoamericanas.  

Niveles crecientes de reconocimiento de los repertorios culturales en los documentos 

internacionales y en las legislaciones nacionales, procesos de visibilización que se expresan, 

entre otros ámbitos, en decisiones de relevamientos censales son sin duda aspectos 

extendidos, aunque no por ello homogéneos, en las experiencias de los países analizados. En 

casi todos los casos se señala que estos cambios normativos no necesariamente tienen un 

correlato en la mejora de las situaciones de vida y reconocimientos efectivos de los pueblos 

originarios. La EIB se ha concebido, en la mayoría de los contextos como política focalizada y 

compensatoria, y ha promovido frecuentemente procesos de institucionalización que someten y 

condicionan los repertorios culturales de los pueblos. Sin duda un debate que se abre refiere a 

cuáles son los contenidos para una educación intercultural que procure al mismo tiempo la 

circulación y el reconocimiento de saberes propios junto a otros que son considerados 

socialmente como legítimos y comunes.  

En ese sentido, se advierte la necesidad de enfatizar la discusión en torno a una perspectiva 

intercultural que intente ir más allá del reconocimiento de la diversidad cultural como posición 

esencialista que propone una retórica radical de la separación de culturas totalizadas, que se 

fundamentan en la utopía de una memoria mítica que establece una identidad colectiva única. 

Del mismo modo, se distancia de muchas de las versiones del multiculturalismo, que entienden 

que una escuela multicultural debe limitarse al respeto y valorización positiva de las culturas 

presentes en las aulas (Fleuri, 2003). 

Se intenta promover, en cambio, una visión de la interculturalidad que supone la interrelación 

entre diferentes grupos socioculturales, afecta a la educación en todas sus dimensiones y 

favorece una dinámica de crítica y autocrítica, valorando la interacción y comunicación 

recíprocas. Reconoce que vivimos en sociedades desiguales en la que existen algunos grupos 

con mayor o menor capacidad de hacer prevalecer sus concepciones del mundo y sus 

valoraciones sobre las identidades. 
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Por nuestra parte, intentamos promover una perspectiva de educación intercultural extendida28. 

Esta propuesta se funda en la necesidad de producción e intercambio compartido entre 

distintos grupos que desarrollan actividades de enseñanza, investigación y extensión 

universitaria. Nos impulsa la preocupación de observar que en las políticas públicas lo 

intercultural destinado a los indígenas y basado en la lengua soslaya la necesidad de hacer 

jugar lo intercultural precisamente  donde es negado, esto es en los estados y en el conjunto de 

las sociedades. El concepto de interculturalidad extendida hace referencia a una educación 

intercultural para toda la sociedad y no sólo para los Pueblos Indígenas a la vez que intenta ir 

más allá de lo educativo, situándose como estrategia general para hacer frente a las políticas 

monoculturales de los estados latinoamericanos.  En esto, se pueden apreciar las diferencias 

con otros usos del concepto intercultural, tal como sucede actualmente en los países europeos. 

Por esto, creemos que pensar una educación intercultural implica: 

• Promover experiencias formativas que permitan reflexionar acerca de los modos de 

comprender de la propia cultura.  

• Considerar la coexistencia de saberes distintos de distinta índole sobre los mismos 

fenómenos/ cuestiones, tanto en sus complementaciones como en sus contradicciones. 

• Reconocer trayectorias biográficas y escolares diferenciales, y asignarles igual  valor.  

• Aceptar lógicas diversas y habilitar la palabra de niñas, niños y jóvenes, sin oponer a 

esto los contenidos de los libros, el discurso de los/las docentes y todos aquellos 

conocimientos que forman parte de los procesos formativos que van más allá de la 

escuela.  

Por ende, la concepción de educación intercultural que se sostiene no se limita a los procesos 

de escolarización formal ni se agota en la escolarización exitosa de niñas y niños de grupos 

étnicos particulares. Por el contrario, propone tornar visible y replantear las articulaciones entre 

diferencia y (des)igualdad que las relaciones sociales vigentes producen en desmedro de 

distintos colectivos de identidad. 

Una educación intercultural implica todas sus dimensiones –y por ende, excede los espacios 

escolarizados-, y procura promover la interacción y comunicación entre ellos. Supone, 

entonces, la revisión de las prácticas institucionales; el conocimiento de los repertorios 

culturales que los diseños curriculares ponen a disposición; de los vínculos entre docentes y 

alumnos/as, entre docentes y familias, entre los propios adultos y con las instituciones sociales 

y comunitarias, y también de los marcos normativos que regulan estas prácticas. 

 

                                                
28 Nos referimos al Grupo Latinoamericano de Educación Intercultural Extendida (GLEIE)  que estamos 
conformando entre varias universidades en la región. 
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Considera que para lograr una escolaridad plena de todos y todas –de quienes hoy concurren a 

la escuela, de los que nunca asistieron y también de aquellos que alguna vez lo hicieron y la 

han dejado en algún momento de sus trayectorias educativas- el sistema educativo debe 

revisar los repertorios homogeneizantes e instalar una perspectiva que reconozca las múltiples 

identidades étnicas, de género, generacionales de la infancia, la adolescencia, la juventud y la 

adultez escolarizadas y no escolarizadas. 

En definitiva, el desafío es pensar y actuar en un contexto que conciba la diversidad cultural, social, 

generacional, étnica y de género como aporte a una construcción cultural múltiple y compleja que 

enriquece el conocimiento de todos cuando es puesta en situación de auténtico diálogo. 

Paralelamente, se ha hecho referencia en este informe a otros modelos de educación indígena. 

Nos referimos a los formatos pedagógicos que se estructuran en base a la cosmovisión 

originaria siendo ésta el eje a partir del cual se plantea la interculturalidad, y con el control 

ejercido en todo el proceso por las propias comunidades o pueblos indígenas/originarios. 

Estos pueblos, a partir de sus luchas por la identidad y por sus proyectos políticos culturales 

van gestionando modelos de educación propios y con diversos grados de autonomía. 

Etnoeducación, educación autónoma, educación indígena, o educación intercultural (no 

bilingüe) son algunos de los términos de traducción que en los idiomas originarios remiten a 

otra concepción y entendimiento de lo que es ‘educarse’.  

En estos modelos el punto de partida es la cuestión de en manos de quién está la gestión 

institucional, tanto en lo administrativo como en lo curricular (entendidos estos aspectos en 

sentido amplio). Es decir, cómo se organiza la totalidad del quehacer educativo según criterios 

propios muchas veces diferentes y o contrapuestos a los requeridos por los sistemas 

nacionales e incluso por los estatutos docentes.  

Basados en la perspectiva de la autodeterminación ideológica, política, territorial y 

sociocultural, estos formatos procuran que la educación pueda contribuir a promover la 

fundación de estados plurinacionales, pluriculturales, y plurilingües, así como a la 

profundización de la democracia basada en la participación y poder de decisión de los pueblos 

indígenas/originarios en lo que les atañe. Construir la interculturalidad en estos términos 

implica, por un lado, poner en cuestión al estado monocultural, (y muchas veces a sus modos 

de organización económica y social), y, por el otro, poner el acento en el fortalecimiento y la 

proyección de los pueblos indígenas. 

Desde el punto de vista de los saberes que se construyen éstos no son los que desde el estado 

tradicionalmente se han propuesto, priorizando visiones estáticas, esencialistas y 

descontextualizadas de las ‘otras’ culturas. Por el contrario, el eje pasa a ser la experiencia de 

subordinación y a partir de ella se procura educar en la perspectiva no de la conservación y 
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supervivencia sino en la de la proyección como naciones o pueblos. El fortalecimiento de lo 

propio se piensa más como respuesta a la dominación integral de los pueblos indígenas que 

como una colección de contenidos disciplinares. Lo educativo se procura estrechamente 

vinculado a los reclamos de autodeterminación o al menos a proyectos propios de los pueblos 

con relación a desatar los nudos sistemáticos de opresión, en particular a la disputa por los 

territorios de los que son desalojados. 

Una de las ideas básicas en esta propuesta es el tipo de articulación entre educación propia 

y educación intercultural. Al parecer, el eje estratégico es el de educación indígena bajo 

control indígena y educación intercultural bajo control intercultural. Ambas como 

responsabilidad y garantía de los estados. 

En esto, se debe considerar la necesidad de políticas públicas nacionales, las que por lo 

general suelen atenerse en mayor medida que las locales a los instrumentos de derecho. 

También nos hemos referido a las Políticas Educativas en una trama más amplia. Nos 

referimos a la necesidad de entender el hecho educativo como no reducido al ámbito de lo 

escolar. Podemos hablar de pedagogías de la vida cotidiana o de experiencias formativas 

múltiples y diversas. 

Es decir, que la educación intercultural para todos/as, y en particular de los pueblos 

indígenas/originarios, debe ir acompañada del conjunto de otras políticas públicas. Nos 

referimos a las jurídicas, sociales, culturales, comunicacionales y lingüísticas, así como a las de 

salud, planificación territorial rural y urbana, etc.29 

Por otra parte, entendemos como trama más amplia al conjunto de procesos de identidad y 

diferencia implicados en nuestras sociedades: afro-descendientes, mujeres, niños y jóvenes, 

campesinos, desocupados, migrantes,  entre muchas otras. 

La promoción de una perspectiva intercultural supone reconocer que toda situación educativa 

necesita construir una mirada sobre los sujetos que parta de concebirlos como inscriptos en 

identificaciones de género, orientación sexual, etnia, nación, clase social, etc. En este sentido, 

pretendemos romper con la idea de un ser educable único y monolítico, distanciándonos del 

afán de homogeneizar, al tiempo que no renunciamos a la intención de incluir a todos en un 

común, en tanto éste no suponga dejar de lado las propias marcas de origen u elección. 

                                                
29 Por ejemplo se pueden tomar los medios de comunicación masiva con sus reiterados y desvalorizantes 
estereotipos o sus interpelaciones ahora políticamente correctas en las que mostrar al “otro” no hace 
más que congelar las identidades. Lo mismo de las políticas museográficas en las que los pueblos 
indígenas siguen exhibidos con el exotismo que obliga tanto a una veneración de lo perdido como a la 
exaltación de lo raro, pasando por una sumatoria de repertorios nacionales e indígenas ocultando los 
procesos de subordinación y explotación. O las políticas turísticas en base a las cuales no sólo se niegan 
los conflictos culturales sino que se celebran las diferencias a la vez que éstas son construidas en marcos 
de desigualdad social, económica y cultural. Así, por ejemplo, en la Patagonia argentina circulan 
mensajes que atan los dinosaurios, las bodegas de vino, los paisajes, a los indios,  localizando lo exótico 
para dar así, emoción de lo auténtico. 
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De este modo, entendiendo a la interculturalidad como un proyecto político-social mayor, 

atravesado necesariamente por iniciativas que deben tomarse en el campo político y en la 

dinámica de la sociedad civil, la educación no puede ni debe asumir sola los retos de la 

interculturalidad. Pero sí podemos enfatizar la importancia de no renunciar a construir un 

modelo educativo más ligado a las contingencias sociales que viven los sujetos, enfatizando 

significados construidos en contextos cotidianos variables (Rockwell, 1991). 

Esta perspectiva afecta las certezas que fundamentan la escuela moderna lo que conlleva  

mayores niveles de ambigüedad, incertidumbre y contingencia en la presentación y el 

tratamiento de los contenidos escolares, distanciándose de los modelos educativos más rígidos 

y las nociones más positivistas acerca de qué es el conocimiento, quiénes lo poseen y cómo 

debe ponerse en circulación y producción. 

Así, la existencia de muchas de estas experiencias, que constituyen situaciones en las que la 

diversidad ha sido y es problematizada, pueden constituirse en espacios o intersticios 

interesantes por donde comenzar a profundizar la discusión acerca de pensar la perspectiva 

intercultural. Discutir acerca de la temática de la diversidad sociocultural en el ámbito educativo 

implica reconocer que siempre se parte de ciertos supuestos acerca de la identidad y la cultura 

desde los que se formulan las ideas. En ese sentido, resulta ineludible la explicitación de 

ciertos núcleos conceptuales de partida que atraviesan las diferentes propuestas o 

experiencias en educación intercultural. 

Para ello podemos aportar la necesidad de: 

• Construir una mirada crítica acerca de las concepciones esencialistas y folklorizadas de 

la identidad y la cultura (que han estado muy arraigadas en muchas propuestas de 

enseñanza).  

• Concebir a los niños, niñas y jóvenes y a los adultos no como “portadores” de una 

identidad, sino como sujetos que se constituyen en la articulación y tensión entre 

múltiples identificaciones, y sin eludir, como sucede en distintos espacios sociales la 

múltiple amalgama de identidades que por lo común, y para su tratamiento escolar, se 

reduce a una única clasificación que la define sólo en términos étnicos-nacionales, de 

clase social, de género, etc.-  

• Reconocer críticamente que nombrar la “diferencia”, o a “aquellos que son diferentes”, 

implica estar parados en un lugar de enunciación particular, que muchas veces 

encierra mecanismos de estratificación y desigualdad (la escuela ha nombrado durante 

mucho tiempo a aquellos que se alejan de los parámetros considerados normales, 

como “deprivados” o en situación de “desventaja cultural”). 

• Promover la definición de políticas culturales y lingüísticas más amplias. Las tensiones 

y disputas se producen en un espacio que trasciende la escuela, por lo que muchos 

presupuestos asumidos desde ese ámbito pueden carecer de legitimidad.  

• Trascender los modelos que desvalorizan saberes locales no-académicos con la 

universalidad epistémica de la modernidad. 
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9. Recomendaciones 

 

Las consideraciones precedentes nos animan a proponer una serie de recomendaciones sobre 

la educación que los estados deben responsabilizarse en garantizar a los pueblos 

indígenas/originarios. Las mismas deberán aplicarse con la participación, gestión y control de 

los propios pueblos indígenas-originarios y organizaciones de la sociedad civil comprometidos 

con sus derechos fundamentales, tal como son prescriptos en los documentos internacionales, 

en particular la Declaración de las Naciones Unidas sobre los Derechos de los Pueblos 

Indígenas (2007). Algunos de estos principios son: 

Las políticas educativas conforman un universo articulado a las restantes políticas sociales, 

económicas, jurídicas, ambientales, territoriales, culturales, las que se definen por la promoción 

y proyección de las autonomías como pueblos y la conversión de los estados nacionales en 

estados plurinacionales. 

Estas políticas educativas deben superar los currículos organizados en base a la centralidad de 

la lengua para estructurarse alrededor de la enseñanza, promoción y ejercicio de los derechos 

adquiridos y por adquirir en el marco de la proyección vital y epistémica de los propios pueblos 

indígenas-originarios. 

Las políticas educativas deben conformarse sobre los principios epistémicos de 

descolonización, potestad, emancipación y autonomía. Propiciando lenguajes basados en las 

cosmovisiones propias en un triple proceso de recuperación, fortalecimiento, y proyección de 

conocimientos, a la vez que advertir sobre la apropiación indebida de estos saberes por parte 

de la ciencia occidental. 

Las políticas educativas deben superar la transmisión lingüística centrada en la traducción al 

castellano y o portugués que habilitan sólo competencias de integración subordinada para 

centrarse en el despliegue de la cosmovisión integral de los pueblos indígenas-originarios 

proyectados a su libre albedrío y determinación. No se trata sólo de traducir sino de entender 

que la diferencia no siempre puede ser traducida y que por lo tanto vale por sí misma y en sus 

propios términos. 

Las políticas educativas deben promover el diálogo crítico entre diversas epistemologías y ser 

sensibles a la propia descolonización pedagógica, canónica, disciplinaria, metodológica, 

didáctica, lingüística, arquitectónica y temporal de los currículos nacionales. 

Las políticas educativas deberán contemplar que casi el 50 % de la población indígena asiste a 

escuelas urbanas comunes públicas y o privadas por lo que deberá procurar principios 
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pluriculturales, plurilingües, interculturales, inter-lingüísticos, así como pluri-curriculares 

promoviendo la no subordinación de los conocimientos indígenas a los de la sociedad mayor.  

Las políticas educativas deben ser antirracistas para impedir el ejercicio de toda forma de 

discriminación y prejuicio arbitrando los medios necesarios para la sanción de acciones, 

actitudes y valoraciones estigmatizantes del ser y hacer de los pueblos indígenas y en 

particular de las personas indígenas. 

Las políticas educativas deben propiciar y garantizar que los pueblos indígenas-originarios 

puedan sostener y proyectar sus propios sistemas educativos, para lo cual es recomendable la 

conformación de direcciones nacionales, regionales y departamentales integradas con 

representantes de los pueblos, y en caso de que esto no fuera posible en todos los casos se 

deben favorecer la combinación de modelos, espacios y tiempos educativos basados en la 

cosmovisión comunitaria e indígena tanto en las escuelas rurales como urbanas. 

Las políticas educativas deben garantizar una formación docente competente en estos 

principios, promoviendo la asistencia de personas indígenas a los diferentes grados de 

formación terciaria y universitaria, y convocando a expertos indígenas así como brindar a éstos 

acreditaciones y títulos equivalentes o iguales en cuanto al acceso a los derechos establecidos 

para las políticas sociales. 

Las políticas educativas deben establecer legislaciones contundentes respecto del 

reconocimiento de la preexistencia de los pueblos indígenas-originarios y del valor nacional y 

universal de sus cosmovisiones así como del valor de sus proyectos políticos para afianzar o 

producir democracias participativas e interculturales.  

Las políticas educativas deben propiciar y garantizar normas y ordenamientos jurídicos propios 

de la educación indígena-originaria sensible a diferentes modalidades de planificación y 

ejecución de proyectos. La concepción circular de las regulaciones deberá ser también una 

perspectiva a alentar y validar.  

Las políticas educativas deben propiciar acciones afirmativas para el acceso, permanencia y 

culminación de las trayectorias educativas de las personas indígenas y favorecer el 

compromiso de las mismas con sus propios pueblos. (Es decir que, si se dan becas, es para 

que luego sean beneficiadas las comunidades de origen).  

Las políticas educativas deben comprometerse en la revisión de prácticas, contenidos y 

modelos de educación funcionales a la asimilación e integración forzada que se han ejecutado 

sobre los pueblos indígenas-originarios garantizando que esa revisión sea conocida en todos 

los ámbitos educativos y cuyo alcance ponga en cuestión los mandatos fundantes de la 

educación nacionalista de cada uno de los estados. 
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Las políticas educativas deben propender a que la población no indígena reciba una educación 

que resista las tendencias dominantes de los centrismos de raza, género, sexualidad, edad, 

religión, nacionalidad, etnicidad, que favorecen la blanquedad, el patriarcado, la 

heterosexualidad, los valores de la generación adulta sobre otras, la preeminencia de las 

religiones occidentales, la nacionalidad y etnicidad dominantes. 

Las políticas educativas deben propender a transformar las visiones dominantes sobre las 

culturas indígenas tal como éstas son tratadas en pedagogías públicas de exhibición como en 

museos, ferias, recorridos turísticos, naturalizando y descontextualizando lo cultural de los 

procesos históricos de apropiación y enajenación sobre los pueblos indígenas-originarios, 

siendo éstos procesos los que deberían ser exhibidos. 

Las políticas indígenas deben tender a discontinuar e impedir modalidades educativas de 

evangelización y hospedaje, así como de otras formas de sujeción del alumnado indígena a 

creencias y pertenencias no propias ni originales de estos pueblos. 

Las responsabilidades de los estados con la educación indígena deben cubrir tanto la 

educación intercultural como la educación propia o comunitaria. Para esto, además de los 

financiamientos debe propiciar la participación y control de  parte de las comunidades o 

pueblos.  

Las políticas educativas deben estar en consonancia con los instrumentos internacionales de 

derecho, y más aún ser sensibles a los reclamos aún pendientes de atención al respecto.  

Las políticas educativas deben propiciar reuniones regionales con el protagonismo de las 

organizaciones indígenas, y también facilitar o disponer el encuentro entre éstas y las 

universidades. 
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