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1. Presentacion

Entre el 31 de agosto y 8 de septiembre del 2001 se llevé a cabo la Conferencia de Durban
(Conferencia Mundial contra el Racismo, la Discriminacion Racial, la Xenofobia y las Formas
Conexas de Intolerancia1). A casi una década de tal acontecimiento se prevé iniciar el proceso
de revision de Durban —que tendra lugar en 2009-, en el marco del cual se han realizado
conferencias regionales y encuentros preparatorios, a fin de arribar con acuerdos y propuestas
validadas en las regiones.

En ese marco, y con el auspicio de la Campafia Latinoamericana por el Derecho a la Educacion
(CLADE), este equipo2 ha desarrollado un documento que pretende contribuir con el proceso de
revision, siendo un aporte al debate en torno a la situaciéon de la Educacion Intercultural en
América latina, para el Foro de las Américas (realizado en Guatemala, en octubre 2008), asi
como para la préxima Conferencia de Examen de Durban (que tendra lugar en Ginebra, en abril
de 2009) y para los procesos que tendran lugar en el contexto pos - Ginebra.

El presente trabajo se ha realizado a partir del analisis de informes sobre la situacion nacional
en torno a la cuestion de la Educacién Intercultural e Intercultural Bilinglie en algunos paises de
Latinoamérica y de la realizacion de una primera etapa de consulta a organizaciones indigenas
de América Latina (de aqui en mas nos referiremos a ella como “Consulta EI CLADE, 2008”)°.
También se ha recurrido a diversos documentos regionales y trabajos de especialistas en torno
a la tematica. No pretende ser un analisis exhaustivo de la situacién, sino mostrar algunos
puntos centrales y recurrentes asi como las peculiaridades de, al menos, parte de estos
procesos para contribuir a la revisiéon de Durban.

A lo largo de las Ultimas décadas se han desarrollado distintas iniciativas de educacion que se
han propuesto el reconocimiento de las experiencias culturales tales como las de los pueblos
originarios. Frecuentemente estas experiencias han tenido en sus origenes la preocupacion por lo
que fue considerado como dificultades escolares de los nifios y nifas indigenas y se han
sustentado —de forma explicita o no- en la expectativa de asimilacion del “Otro” a la cultura
mayor. Otras, en cambio, han hecho hincapié en el derecho a transitar la escolarizacion en la

! Se recomienda ver: Declaracién y Programa de Accién de Durban. Conferencia Mundial contra el
Racismo, la Discriminacion Racial, la Xenofobia y las Formas Conexas de Intolerancia. Alto Comisionado
de las Naciones Unidas para los Derechos Humanos. Oficina en Colombia. Bogota, mayo 2002.

2 Quienes conformamos este equipo hemos construido una mirada extendida y critica en torno a la
tematica que nos convoca. La misma combina aspectos y preocupaciones disciplinares,
fundamentalmente de las ciencias de la educacién y antropoldgicas, junto con problematicas mas
especificas de la gestién de politicas educativas en torno a la diferencia cultural y de las perspectivas
politicas de Pueblos Originarios de Argentina. Para este trabajo contamos con la colaboracién, lectura y
revisién de la Dra. Maria Elena Martinez (UNLP).

3 Con esta consulta se pretendid iniciar un proceso que favoreciera la inclusién de otras perspectivas de
organizaciones de movimientos indigenas y de afrodescendientes.

4



propia lengua materna y en aspectos del repertorio cultural de los propios pueblos, como
estrategia para resolver el fracaso escolar, y promoviendo también la asimilacion. Unas y otras,
sin embargo, han estado reducidas a abordar estas cuestiones en los niveles primarios de
escolarizacion, dejando en segundo plano las posibilidades efectivas de escolarizacién en los
niveles secundario y terciario, asi como la interpelacion al conjunto de politicas culturales y
linglisticas. La escolarizaciéon ha sido planteada como politica educativa compensatoria de déficit
y sin reconocer una especificidad en términos igualitarios con otros sectores de la sociedad.

No obstante, estas iniciativas contribuyeron a impulsar los debates sobre la situacion de los
derechos de los nifios y nifias de pueblos originarios para acceder a una educacion en donde sus
repertorios culturales fueran tenidos en cuenta, y no discriminados. Sin embargo, cabe advertir
que, en muchos casos, se siguié sosteniendo la primacia de la cultura hegeménica, sin que este
repertorio dominante fuera cuestionado o puesto en tension con los de otras culturas.

Frecuentemente, ese repertorio es considerado universal y objetivo en tanto que otros como
los de pueblos indigenas/originarios son tratados de modo subordinado y descontextualizado.
Surgen asi términos como “tolerancia” y “respeto” respecto de esos saberes sin que se abra el
debate acerca de la cosmovisién binaria occidental y su ordenamiento en identidades centrales
y secundarias. Asi, muchas veces la valoracion de lo propio revierte en la aceptacién de la
inferioridad frente al poderoso canon oficial.

Nos parece necesario, entonces, pensar lo educativo en tanto espacios interculturales. Es decir,
en los cuales las cosmovisiones interactian en igualdad de condiciones haciendo posible la
confrontacion y el debate de principios y contenidos de saber y de identidad. En ese sentido, la
interrelacion que la interculturalidad pretende poner en cuestién los modos en que los estados
promueven algunas identidades y niegan o limitan a otras. Y esto no sélo para circuitos de
poblacién escolar especifica sino también en todos aquellos espacios en los que conviven nifios,
nifias, jovenes y adultos, diversos y diferentes entre si y donde las diferencias expresan multiples
formas de hacer y estar en las culturas, de hablar, de pensar, de vivir, y aunque muchas veces
parecen extrafias o contradictorias representan las singularidades y las vivencias de los grupos
sociales, asi como las restricciones y poderes diferenciales de unas y de otras.

Paralelamente, proponemos abordar estas diferencias, no sélo como un calidoscopio de formas
culturales sino, como construcciones histéricas no exentas de cambios y contradicciones. En
este sentido, la educacion intercultural es para todos los sujetos y no exclusivamente para
aquellos grupos que, aun cuando representan sectores significativos de la poblacion, son
considerados “minorias”. En todo caso, y desde un punto de vista epistémico, la propia
cosmovision occidental puede ser considerada una mas de las “minorias” de saber y en
consecuencia abrirse a una interculturalidad en que las epistemes puedan confrontar.



Este primer posicionamiento constituye el marco a partir del cual se ha elaborado este informe.
En la conviccion de que estas premisas configuran el marco del debate de la politica cultural y
educativa en los estados y de los posicionamientos de muchas de las organizaciones de la
sociedad civil en torno al reconocimiento de derechos y acceso a una educacion escolar
pugnamos por que se deje de lado aquellas posiciones que prevalecieron por décadas, donde
los conceptos de “asimilacién”, “integracion” e “inclusion” resultaron estructurantes de “nuevos”

discursos de respeto, tolerancia o atencion a la diversidad.



2. Perspectivas sobre educacion intercultural en América Latina

A través de distintos procesos en los que se tensionan demandas de los pueblos originarios y
definiciones de los estados — nacionales, departamentales, provinciales, municipales — se han
desarrollado propuestas educativas que parten de reconocer la existencia de “otros” culturales,
siendo estos por excelencia los indigenas. Estas iniciativas proponen como eje estructurador la
ensefianza de sus lenguas, lo que por otra parte ha sido y constituye un reclamo histérico de
las diversas comunidades y organizaciones de estos pueblos. En ese sentido, la politica
educativa de los estados en casi todos los paises de América Latina ha seguido el modelo de
Educacion Intercultural Bilingte (EIB)4. En muchos casos la EIB se ha convertido en una
estrategia importante de quienes pugnan por una educacién indigena auténoma. Sin embargo,
una critica central a este modelo es que al tiempo que habilita la ensefianza de la lengua
indigena en la escuela publica (en algunos recorridos o circuitos escolares) deja, con
frecuencia, inalterados los modos de organizacion de tiempos, espacios, relaciones de poder,
contenidos y practicas de la escuela moderna, subordinando la permanencia e integracion
escolar de nifios y nifias indigenas a los parametros hegemonicos.

Frecuentemente, en este tipo de experiencias, se yuxtaponen las cosmovisiones, siendo la
indigena u originaria solo reconocida para estos pueblos y no como modos de saber y conocer
que disputan con las visiones dominantes de la cultura. Esta modalidad de EIB suele
sustentarse en una concepcion “descriptivista” despojando a la cosmovision de su anclaje en
relaciones de poder y sometimiento, lo cual en sus versiones mas dramaticas hace de la
cultura viva y en proyecto, un museo viviente. El riesgo, una vez mas, es que la cultura pase a
ser un inventario que de rigidez al curriculo, poniendo en riesgo la apropiacion pedagogica
orientada a la proyeccion cultural y politica.

Debido a algunos de estos sefialamientos, muchas de las experiencias de EIB, han sido
cuestionadas por agrupaciones y movimientos indigenas y de afrodescendientes, académicos,
sindicatos y gremios de profesionales y trabajadores de la educacion. También se cuestiona el
hecho de que las propuestas de EIB suelen constituir acciones fragmentadas en la estructura
de los sistemas educativos, ya que conforman proyectos y programas de caracter focalizado y
compensatorio tendientes a “atender” a poblaciones indigenas definidas como en situacion de

* En este informe se utiliza la expresiéon EIB como genérica, aunque en algunos paises aun se utiliza el
término tempranamente acuiflado de EBI (Educacién Bilinglie Intercultural), que enfatizaba los factores
lingliisticos por sobre otros referentes y marcas culturales. A pesar de los consensos alcanzados en las Ultimas
décadas que han dado prioridad al término EIB, en este documento se argumenta a partir del registro de
experiencias latinoamericanas, la necesidad de profundizar el andlisis critico en torno a éste, de modo de
alcanzar nuevos acuerdos, mas centrados en el término EI (Educacién Intercultural) tal como lo
argumentamos mas adelante. Ello implica pensar la interculturalidad en educacién en términos mas amplios,
incluyendo la reflexion sobre las diferencias que caracterizan nuestras sociedades actuales, atravesadas por
divisiones y antagonismos, de clase, etnia, nacion, género, generaciones, etc. (Hall, 1992).



“riesgo o desventaja socioeducativa” (Bordegaray y Novaro, 2004). Esto convierte en victimas a
los destinatarios al considerarlos carentes de interculturalidad, siendo que es el estado y la
sociedad en su conjunto la que deberia asumir una revisién y reparacion historica.

En esto, encontramos que “riesgo”, “minorias” o “sectores vulnerables”, tienden a ser términos
y categorias con los que se definen a los destinatarios Unicos de estos programas, ubicandolos
en una posicién pasiva, restandoles capacidad de accién y transformaciéon como sujetos
politicos (Diaz, 2001). Programas que muchas veces llevan prefigurados los “problemas” y sus
“soluciones”, provocando ademas una segmentacion cultural que se sobrepone a otras
dimensiones de diferencia, en particular a las de corte socioeconémico.

Si bien la historia de la EIB parece plantear una asociacion directa entre las nociones de
educacion intercultural y de educacion indigena, es importante que estas no sean confundidas.
La primera esta referida a un enfoque de la educacidon que por principios deberia estar
presente en todo el sistema educativo, como educacion intercultural y no educacion
intercultural bilingue, es decir, no monocultural. La segunda en cambio, involucra los procesos
educativos de los pueblos indigenas, tanto los escolarizados, como aquellos que se producen
en otros espacios e involucran otras experiencias formativas.

Otros modelos van siendo propuestos por diversas organizaciones de pueblos indigenas, asi
como por distintos sectores de la sociedad civil. Entre ellos los de una educacion intercultural
basada en la reciprocidad e igualdad de condiciones materiales y simbdlicas en la que las
identidades originarias entren en relacién con otras ya fortalecida por sus modos propios de
educacion ya sea escolar o comunitaria.

Una interculturalidad con intercambios reales, con debates abiertos sobre el canon y su
valoracion, se distancia de las concepciones que consideran a unos centrales y a los otros
respetables y tolerables. Una perspectiva que procure establecer comunicacion y escucha,
construir saberes multiples aunque no siempre equiparables, reconsiderar los usos del tiempo y
del espacio, en la arquitectura, el curriculo, los horarios, el calendario, etc. De modo que la
interculturalidad no se reduzca a contenidos de la otra cultura, sino al cotejo y a la seleccion, al
didlogo entre diferentes puntos de vista, y sobre todo a la coexistencia y o confrontacion entre
los mismos. Esto involucra también al tratamiento de los contenidos, a las metodologias y a las
relaciones entre docentes y alumnos/as prevalecientes, haciendo de todo ello una pedagogia
politica y no una didactica y curriculos descontextualizados.

La negacién de la condicidn pluricultural predominante en las sociedades latinoamericanas
constituye un significativo lastre historico, que afecta la posibilidad de construir sociedades mas
justas e incluyentes. La produccion de subalternizaciones en el marco de lo que se ha
acordado en llamar “colonialidad del poder”, nos remite a los procesos latinoamericanos en los
que sistematicamente se ha negado la existencia del sujeto actor de la historia local. Ello ha
implicado subalternizar su modo de produccidn, es decir, tanto su medio ambiente, como su
acervo cognitivo o epistemoldégico. (Mignolo, 1997; Mato, 2003; Guardiola —Rivera, 2003)



Esta historia, enraizada en los procesos normativos e institucionales de los estados, constituye
la arena en la que se ha desplegado el debate en torno a las politicas culturales y educativas
en la region. Un terreno, no obstante, en el que, al mismo tiempo en que se reproducen
desigualdades, también se crean nuevas condiciones para la transformacion social.



3. Aspectos normativos e institucionales en el encuadre de la
educacion intercultural e intercultural bilinglie en América Latina

En las Ultimas décadas comienza a expandirse una discusién en torno a algunas cuestiones
estratégicas tales como los derechos de los pueblos indigenas/originarios a la tierra, al reconocimiento
de sus repertorios culturales, a una educacion que los reconozca en igualdad de derecho.

Esto supuso la discusion sobre cual ha sido y cual deberia ser el papel de las instituciones de
educacion indigena y sobre qué organismos y/o dependencias debieran intervenir en sus
definiciones actuales. Las organizaciones eclesiasticas han ocupado un espacio protagénico por
décadas y los estados nacionales y jurisdiccionales han tenido presencias mas o menos marcadas
y marcantes, sobre los sentidos que ha asumido y se espera tenga la educacion indigena:
asimilacion, integraciéon o la ruptura con estos paradigmas. También se deben contabilizar otras
instituciones tales como ONGs las que en muchos paises asumen posiciones variadas frente a la
ausencia del estado. En ese sentido, es importante destacar el papel que muchas de éstas juegan
en la interpelacion al Estado y en la demanda ante los organismos de gobierno, para revertir esta
ausencia que se ha ido intensificando en el marco de las politicas publicas en los 90, al amparo de
las politicas de corte neoliberal. En este documento se entiende que las ONGs no deben buscar
reemplazar al Estado, sino presionar para que asuma su rol.

A continuaciéon se analizaran, en primer término, las redefiniciones en materia de educacion
intercultural e intercultural bilingtie y, en segundo término, el proceso de visibilizacion e inclusion en
las normativas nacionales y educativas de la cuestién. Ambas cuestiones estan signadas por el
protagonismo de las demandas y luchas de las organizaciones de pueblos originarios en la
construccion de iniciativas estatales sobre educacion intercultural o intercultural bilingle.

Para América Latina, tres décadas de EIB han recabado significativos logros en: las reformas
educativas en curso y el sistema de legislacion. Sin embargo, viejos fantasmas se articulan y
constituyen varias de las dificultades que este modelo educativo enfrenta.

Los debates contemporaneos sobre educacion intercultural son resultado de disputas entre las
politicas educativas de los estados nacionales y las politicas culturales de los grupos étnicos, las
que a su vez se ven traccionadas por las definiciones que sobre éstas realizan organismos
supranacionales. Esto agrega complejidad ya que son estos organismos los que promueven
nuevas fragmentaciones y segmentaciones de sustento cultural, sustentadas en diversas
concepciones del multiculturalismo muchas veces funcionales al mantenimiento de las
estructuras socioeconémicas. (Informe FLAPE Colombia, Castillo Guzman y Caicedo Ortiz, 2007)

En América Latina, con énfasis y profundidad variable, demandas impulsadas por el crecimiento
del papel politico de distintos grupos y organizaciones tales como las de pueblos originarios,
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derechos humanos, mujeres, movimientos urbanos y rurales (piqueteros y campesinos), entre
otros, comenzaron a escucharse. Los reclamos, en el campo de las politicas educativas,
incluyeron también nuevas perspectivas vinculadas a etnicidades, lengua y territorio.

Las redefiniciones en materia de educacion intercultural constituyen parte de procesos de lucha
politica y pedagdgica de mediana y larga duracién que tuvieron lugar a lo largo del siglo XX.

La normativa con respecto a la cuestion de la educacion intercultural en América Latina ha
experimentado un avance significativo en las ultimas décadas. Tanto en los pronunciamientos
de Durban, Unesco, OIT, Naciones Unidas, OEA® como en los textos constitucionales de
muchos paises de la region se expresa el reconocimiento y el respeto a la diversidad cultural
como principio organizador. Esto ha dado lugar a marcos normativos en educacién —leyes
nacionales, jurisdiccionales, decretos, etc.- que progresivamente instalan, con diferentes
denominaciones y concepciones, la cuestion de la educacién intercultural.

Diversos estudios sefialan que tanto en Brasil como en Colombia, a partir de mediados del
siglo XX, los debates sobre educacion intercultural adquieren centralidad dentro de la discusién
sobre politicas publicas en educacién. Estos debates dejaron a la vista las multiples
perspectivas que los diversos sujetos sostienen en torno a la cuestion.

En Peru, hasta principios de los ‘80, la educacién bilingtie tuvo como objetivo llevar al alumno
hacia una efectiva castellanizacién, utilizando para ello la lengua indigena en los primeros
afios de escolarizacion.

> Nos referimos a Declaracién de las Naciones Unidas sobre los Derechos de los Pueblos Indigenas
(2007); la Declaracion de Durban: Conferencia Mundial contra el Racismo, la Discriminaciéon Racial, la
Xenofobia y las Formas Conexas de Intolerancia (2001); el Convenio OIT 169 Sobre Pueblos Indigenas y
Tribales (1989); la Convencién Internacional para la Eliminaciéon de Toda Forma de Discriminacién Racial
(1965) y Convencioén relativa a la lucha contra las discriminaciones en la esfera de la ensefianza (1960).
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En Colombia el movimiento indigena logra cierta organizacion en el plano nacional, en la
década del 50, y expresa, entre otras cuestiones, la rebelién ante las formas de escolarizacion
propuestas por el Estado Nacional para las poblaciones étnicas durante los siglos XVIII y XIX,
donde primaron sentidos vinculados a la evangelizacion. En estos momentos las poblaciones
negras e indigenas no fueron consideradas parte de la poblacién nacional. Se construye un
modelo donde la iglesia adquiere protagonismo en la educacién para indigenas, considerados
pobladores periféricos. Es asi que los planes educativos del siglo XX dejan fuera a las
poblaciones étnicas. En el analisis sobre la situacién colombiana se sefialan tres momentos
distintivos de este proceso: el primero se propuso la evangelizacion como dispositivo de
escolarizacion destinada a humanizar a quienes estan fuera del mundo catodlico; el segundo
construyé un mecanismo de asimilacién e integracion en el marco de los estados nacién, y el
tercero, se organizé en torno a la idea de tutelar a las poblaciones étnicas respecto de la
educacion, la escuela y el maestro que requieren.

En 1991, en la Carta Constitucional, Colombia incorpora “el reconocimiento y proteccién de la
diversidad étnica y cultural de la Nacién”. No obstante estos avances en el reconocimiento de
la pluralidad étnica y cultural, tiene como correlato paradéjico que “localiza la diversidad y la
diferencia cultural es de los Ofros, quienes ademas son minorias” (Informe FLAPE Colombia,
Castillo Guzman y Caicedo Ortiz, 2007).

En Brasil los integrantes del movimiento indigena ganan protagonismo publico en la década del
'70 cuando instalan, a nivel nacional, la cuestiéon de la tenencia de la tierra. Durante todo este
proceso primaron politicas indigenistas con orientacion asimilacionista y proteccionista. Y, tal
como se sefala en el analisis sobre las politicas de tutela en Brasil, éstas no significaron una
proteccion sino su subordinacion a la politica indigenista oficial.

Apoyados por organizaciones no gubernamentales y también por la iglesia, llegan en 1979 a
articular una union de alcance nacional que participaria luego de la constituyente que elabora
una nueva Constitucion Federal entre 1986 y 1988. Esto da lugar a una legislacion que los
apoya en su lucha pero que no significa, por si misma, una garantia de hecho.

Un proceso de visibilizaciéon de la diversidad étnica y cultural también comienza a expresarse
no solo en los marcos juridicos sino también en las decisiones de estudios poblacionales. En
Brasil, el articulo 231 de la Constitucion de 1988, “(...) garantiza a los pueblos indigenas el
derecho tanto a la ciudadania plena como al reconocimiento de su identidad diferenciada,
siendo incumbencia de la Union el deber de asegurar este derecho. También asegura a los
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pueblos indigenas el derecho al uso de sus lenguas maternas y a procesos propios de
aprendizaje” (Art.210). A partir de esta norma constitucional se sancionan multiples textos
legales que van a regular la educacion indigena, entendiendo por esta una “educacion escolar
diferenciada, especifica, intercultural y bilinglie”, concebida como un derecho de los pueblos
indigenas (Informe FLAPE Brasil, Alvarez Leite, 2007).

En 1993 se crea un Comité de Educaciéon Indigena en el Ministerio de Educacién y Cultura
(MEC), constituido por representantes de pueblos indigenas y organizaciones de la sociedad
civil y universidades; publicacién de las Directrices para la educacion indigena en el MEC y en
1996 se sanciona Nueva Ley de Directrices y Bases para la Educacion, con articulos
especificos para la cuestidon de la diversidad étnica. También en este marco se elabora la
Referencia Curricular Nacional para las escuelas indigenas por iniciativa del MEC. En 2008 se
sanciona la Ley 11.645 que torna obligatoria la presencia de la tematica “Historia y Cultura
Afro-Brasilefia e Indigena” para todos los establecimientos de ensefianza publica y privada,
cuya obligatoriedad habia sido instalada por ley, ya en 2003 (Ley 10.639/03).

En el caso de Argentina, encontramos que,

A partir de 1994 la Constitucion Nacional de Argentina comienza a tomar en cuenta esta
cuestion, si bien hay iniciativas locales que lo anteceden. En ella se reconoce y reafirma la
preexistencia étnica y cultural de los pueblos indigenas argentinos y anulando el siguiente
parrafo de la Constitucion Nacional de 1853, que en su Articulo 52 inciso 15 establecia “...

conservar el trato pacifico con los indios y promover la conversion de ellos al catolicismo”.°

Cabe sefalar que si bien haremos referencia solo a algunas experiencias en particular, se han
desarrollado otras con distintas perspectivas. Una de ellas, llevada adelante en Provincia de
Buenos Aires, propone un abordaje de la interculturalidad complejo, que responda a las

® En la Constituciéon Nacional (Art. 75, inciso 17), y en las Constituciones de las Provincias de Chaco
(Art. 37 inc. 9-), Chubut (Art. 34-) y Salta (Art. 34-) se incluye la Educacidén Intercultural Bilingie.
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caracteristicas de un territorio de gran extensién y con una heterogeneidad de experiencias
poblacionales. Nos referimos a la Modalidad en El que sustentada en legislacion apropiada se
desarroll6 en esa jurisdiccion durante 2007.”

La otra referencia remite a propuestas de actividades y formatos de El llevados a cabo por el Centro
de Educacién Mapuce (Norgvbamtuleayifi) en conjunto con el Centro de Educacién Popular e
Intercultural (CEPINT) de la Universidad del Comahue. Tanto en escuelas urbanas como rurales, a
veces por luchas directas de las comunidades por otra educacion, a veces en convenios con el
gremio de docentes, se fueron entramando diversas experiencias con participacion, gestion y
control indl’gena.8 Todo ello en confrontacion con el Programa de Lengua y Cultura ahora devenido
de urgencia en Intercultural de la Secretaria de Educacion de la Provincia.’

En relacion a la situacion actual de Nicaragua, los informes de ese pais hacen referencia a que los
esfuerzos resultan positivos por la incorporacién del Sistema Educativo Autonémico Regional
(SEAR), como un capitulo especifico, al Plan Nacional de Educacion, lo cual contribuye a la
reivindicacion de los derechos y dignidad historica de los pueblos indigenas, afrodescendientes y
comunidades de la Costa Caribe y los procesos democraticos de la administraciéon publica que
comprende la descentralizacién, cooperacion, solidaridad y subsidiariedad. El SEAR, es
incorporado por tanto a la Ley General de Educacion (2006) como un Subsistema del Sistema
Nacional de Educacion. (Informe FLAPE Nicaragua, Mc Lean Herrera, 2007).

La educacion intercultural bilingtie (EIB) en Chile se instala como politica estatal en contextos
rurales indigenas a partir de la ultima década del siglo XX. Surge como respuesta a las
demandas indigenas de educacién, pero en su institucionalizaciéon termina por someter y

7 Se recomienda ver. Doc. 0 y Doc. 1, de la Direccién de Educacidn Intercultural. DGCyE. Pcia. Buenos
Aires, 2007; y Puiggros, Adriana y colab. Cartas a los educadores del siglo XXI. Buenos Aires: Editorial
Galerna, 2007.

8 Ver: DIAZ, Raul, RODRIGUEZ DE ANCA, Alejandra y VILLARREAL, Jorgelina “Caminos interculturales
y educacion: el pueblo mapuce y las politicas educativas en la provincia de Neuquén,
Patagonia, Argentina.”en HIRSCH, Silvia y SERRUDO, Adriana (comps.) La Educacién Intercultural
Bilingiie en Argentina: Andlisis antropoldgicos de experiencias en comunidades indigenas. Editorial de las
Ciencias.

° En ese arco es de considerar diversas propuestas tales como un Centro Integral en Educacién
Intercultural, un Instituto Universitario Intercultural. Se recomienda ver: NORGVBAMTULEAYIN (2000)
Educacién para un Neuquén Intercultural. Mimeo.PICINAN, Maria; Noemi SANCHEZ; Rosa NAHUEL;
Kajfvrayen KAJFINAWEL; Mijaray PAILLALEF; y Relmu NANKU (2004) “Fortalecimiento del Sistema
Educativo Mapuche” En: Educacién Intercultural Bilinglie en Argentina. Sistematizacién de experiencias,
Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia, Buenos Aires.
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condicionar espacios y discursos —construidos y posibles- a los lineamientos de las politicas
estatales, por la via de la implementacién, en una primera instancia, de planes pilotos y
estructuracién del Programa de EIB del Ministerio de Educacion (PEIB) y reforzada mas tarde
por la creacion del Programa Origenes con inclusion de fondos internacionales del BID™.

Formulada en el contexto del modelo neoliberal del Estado chileno, los lineamientos de la
intervencioén estatal en EIB pueden situarse en las “teorias del consenso educacional” (Gvirtz et
al, 2007:67) desarrolladas a partir de la segunda mitad del siglo XX. Estas teorias agrupan a
diversas corrientes educacionales pero de manera general, todas ellas enfatizan la
funcionalidad de la educacion en pro del desarrollo, asi como la necesidad de una planificacion
centralizada y altamente técnica para el logro de la eficiencia al interior de la escuela y en los
resultados del macro sistema.

Observando atentamente los contextos y discursos sefialados hasta aqui se revelan resistencias
y tensiones en lo escolar y mas evidentemente en lo comunitario. Sin embargo, esto resulta
marginal para las politicas educativas del sistema: el curriculum oficial para la interculturalidad
permanece constrefiido al objetivo central estatal de mejorar los aprendizajes del alumnado.

Es en estos espacios conflictuados —entre el centro y lo local, entre la modernidad y la
tradicion- en los que la educacion intercultural bilinglie se inscribe desde el Estado, a partir de
politicas sustentadas en la Ley Indigena. La EIB como “espacio del Estado” gerencia desde sus
inicios los recursos como programa y el modus operandi va por la via de proyectos que
determinan los modos de hacer interculturalidad en la escuela. Con la instalacién “desde arriba”
se ordenan también los discursos de educacion intercultural que ingresan a las escuelas.
Docentes de diferentes establecimientos replican sin mayor cuestionamiento el discurso estatal
-Ley Indigena y mas tarde lineamientos del Ministerio de Educacion- que justifica la
incorporacion de escuelas al programa por factores numéricos de densidad poblacional
indigena. Desde alli el contexto emerge como una carga para la escuela, y los objetivos
remediales — para mejorar (“subir”) la autoestima de los nifios, las nifias y sus aprendizajes —
son asumidos con la mejor intencion para abordar eficientemente este problema que entorpece
el logro de mas altos estandares educativos.

De este modo, la EIB de raigambre ministerial se instala direccionada por decisiones
translocales, incorporando enunciados cuya autoria funciona como principio de agrupacion del
discurso, como unidad y origen de sus significaciones, y como foco de su coherencia'’, en una
serie de escuelas que incluyen tanto establecimientos municipales como particulares

10 La Corporacién Nacional de Desarrollo Indigena, Conadi, participé6 también en los planes piloto

y actualmente debera liderar la “Fase II” del Programa Origenes, sin embargo nuestros analisis se
centran mayoritariamente en los discursos, acciones y concreciones emergentes en el contexto de
implementaciéon de la Educacién Intercultural Bilingtie, EIB, por el Ministerio de Educacién, organismo
que ha tenido un rol mas protagénico en las primeas fases de institucionalizacién de ésta. La
implementacidn del componente de educacién del Programa Origenes, principal politica publica de la EIB
en Chile, vino a su vez a consolidar esta implementaciéon. Su implementacidn se realiz6 de manera
centralizada desde el Ministerio de Educacién (Secreduc en lo regional operativo), institucion estatal
encargada de seleccionar las 27 escuelas de la Regién de Los Lagos en que se desarrollaria la educacion
intercultural bilingle.

1 Foucault (1992) sefiala estas caracteristicas para el principio del autor.
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subvencionados. Ambos tipos de establecimientos estan incluidos en esta aproximacion a los
modos de construir la educacion intercultural.'

Mirando la regién como un todo, cabe, sin embargo, alertar sobre un aspecto estratégico: estos
cambios en materia normativa no han tenido como correlato necesario mejoras sustantivas en
la realidad educativa de bastos grupos indigenas en América Latina.

El interrogante que queda planteado es qué se habilita y qué se ha dejado en los margenes del
debate. Sin animo de dar una respuesta exhaustiva a esta cuestiéon, en la consulta con
organizaciones de pueblos originarios y afrodescendientes de la region, puede advertirse una
opinidbn mas o menos extendida respecto a las limitaciones en la aplicacion de la normativa vigente.

De todos modos, en muchos casos, es preciso tener en cuenta que la EIB es basicamente
compensatoria, lo cual favorece que pueda se transforme en un instrumento de manipulacion
desde el cual se otorgan puestos de trabajo, becas, financiamientos, etc. Este modelo ha sido
objeto de frecuentes rechazos y criticas de parte de diferentes sectores y en particular de
comunidades y organizaciones indigenas de diversas regiones de América Latina.

12 Ver: ENTRE EL EDIFICIO, LA LENGUA Y EL CURRICULUM: UNA MIRADA ANTROPOLOGICA DE
LA EDUCACION ACTUAL EN TERRITORIO MAPUCHE-HUILLICHE. Amilcar Forno, Pilar Alvarez-Santullano,
Rita Rivera, Raul Diaz. Ponencia presentada en Simposio: Politicas de Interculturalidad puestas en
cuestion, en ocasién de las nuevas situaciones educativas en América Latina. 21 y 22 de Agosto del
2008. Laboratorio de Arqueologia y Etnohistoria. Universidad Nacional de Rio Cuarto
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4. La cuestion del acceso y la permanencia en la educacion escolar

Muchas de las politicas desplegadas en los estados latinoamericanos han estado circunscriptas,
al menos en un nivel declarativo, a dar respuesta a la existencia de una importante brecha
detectada entre el nivel educativo alcanzado por la poblacion urbana de sectores medios y altos y
el alcanzado por la poblacion rural y/o por la poblacion de sectores socioeconémicos bajos,
atravesados por diversas marcas culturales (entre ellas la diversidad linglistica).

Se plantea entonces atender a una poblaciéon dispersa y con necesidad de una mayor
especializacién escolar, lo cual desde estas perspectivas ha derivado en la consideracion de
formatos escolares no tradicionales, que permitan suplir la situacién de “marginacién”
socioeducativa a través de politicas focalizadas y compensatorias, como ya ha sido sefalado.
En algunos contextos regionales y nacionales especificos, la solucién se ha encontrado en el
disefo de programas que apunten a extender la escolaridad de nifios, nifias y jévenes en sus
comunidades o regiones de origen. Sin embargo, como se ha afirmado ampliamente en los
distintos paises de la regién, la EIB ha estado reducida a emprendimientos basicamente
dirigidos a los niveles de escolaridad primaria, emplazados en contextos comunales rurales. En
cuanto a los niveles terciarios estos han estado protagonizados por pueblos originarios, por lo
que es de resaltar las universidades interculturales, en particular las de México y Ecuador.

En Nicaragua, los relevamientos realizados dan cuenta de que el acceso a la educacion en los
municipios y comunidades rurales es precario. Muchas veces la inaccesibilidad esta
acompafiada de la carencia de plazas y salarios para contratar nuevos maestros. Esa situacion
se agrava mas en las comunidades y comarcas mas alejadas de los centros urbanos, de las
regiones autondmicas de la costa atlantica nicaragiense (RAAN y RAAS), donde en la casi
totalidad de poblados no existe la educacion secundaria.
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En Peru las cifras indican importantes avances “en cobertura en el nivel de educacién primaria
(96%), pero tiene aun déficit en la atencion de la poblacion en la educacion inicial (62%) y la
educacién secundaria (86%)” (Informe FLAPE Peru, 2007).

Ahora bien, incluso en aquellos contextos en los que los avances han sido significativos en
torno a la cobertura, suele resaltarse aspectos asociados a “la baja calidad y la inequidad en el
servicio”. Se hace mencioén, por tanto, a las brechas encontradas en el analisis del acceso a los
distintos niveles de educacion basica, a las tasas de conclusion', promocién o terminalidad ya
los indices de escolaridad’ entre la poblacion de sectores urbanos y rurales, y entre poblacion
no pobre frente a la poblacién en situacion de pobreza o pobreza extrema.

Estos datos dan cuenta de una mayor brecha en detrimento de centros educativos de zonas
rurales, muchos de los cuales son unidocentes y multigrado, en los que ademas, la poblacién
habla alguna lengua indigena. Es importante enfatizar que en distintos paises latinoamericanos
el “analfabetismo impacta con mayor fuerza en mujeres campesinas e indigenas”.

Por otro lado, en Nicaragua, la desercidon escolar en las comunidades rurales de las regiones
autonomicas es asociada frecuentemente a la migracion de las familias. Esto ocurre, en buena
medida, porque el afio escolar no corresponde a los ciclos y sistemas productivos de las
comunidades indigenas, afrocaribefias y a los de las comarcas campesinas. Por otro lado:

3 Las tasas de conclusién de la educacién primaria y secundaria son otra evidencia de inequidad. Asi,
frente al acceso casi universal a la primaria, solo el 73% logra culminar el nivel en la edad normada, 11
a 13 afios; pero las poblaciones rurales y las pobres extremas logran promedios bastante mas bajos, 59
y 54 por ciento, respectivamente. Entre los demds, cerca del 19% llega a terminar su educacion
primaria pero con tres o cinco aflos de atraso. De ahi que los datos oficiales afirman que la conclusién
de la primaria es casi universal, 91%, pero se logra con algunos afios de atraso. (Informe FLAPE Peru,
2007)

4 Indices de escolaridad. Segtn datos del afio 2003, son 9 los afios promedio de escolaridad de la
poblacién peruana adulta joven (personas de 25 a 34 afos de edad). Sin embargo, la diferencia es
significativa si comparamos zonas urbanas y rurales. Mientras que en zonas urbanas se alcanza 10 afios
de escolaridad, en zonas rurales no se llega a 7. Los resultados son también dispares si analizamos a la
poblacién segun nivel de pobreza: los no pobres alcanzan en promedio 10 afios de escolaridad mientras
que los pobres extremos llegan solo a 6. (Informe FLAPE Pert, 2007)
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Si bien las cifras no son uniformes en toda la region, es posible afirmar una tendencia presente
en los paises latinoamericanos. La cobertura de educacion intercultural (basicamente con el
modelo mas extendido hasta el momento, a pesar de sus limitaciones que es la EBI o EIB) es
aun muy baja. Suele concentrarse basicamente en el nivel primario y en zonas rurales. En ese
sentido, por ejemplo, segun las propias fuentes oficiales de Pert (DINEBI) en el 2003, a nivel
nacional, solo alrededor del 12% de la poblacién escolar que habla una lengua indigena recibia
algun tipo de educacion bilingue intercultural.

A pesar de las imprecisiones respecto de la informacién sobre los pueblos indigenas vale la pena
destacar que en la Argentina existen 281.959 hogares con algun integrante que se reconoci6
perteneciente o descendiente de un pueblo indigena. Los pueblos mapuches, kolla, toba y wichi en
conjunto agrupan cerca del 50% de la poblacién relevada'®. El 23.5% de estos hogares se
encuentran con las necesidades basicas insatisfechas y el 16.5% de los hogares son rurales.

La posibilidad de acceder a la escolaridad es heterogénea, y en este sentido, en un pais con
altas tasas de escolarizacion basica, existen en algunos pueblos originarios altas cifras de
nifos, nifias y jovenes que nunca asistieron a la escuela, situacion que se concentra en las
areas rurales'®. Los indicadores referidos a los pobladores que completaron el primario ponen
de manifiesto que este nivel, basico, no es completado por mas del 50% de los alumnos vy
alumnas indigenas que lo comenzaron y que en el caso de las etnias Mbya guarani de
Misiones y Wichi de Chaco, Formosa y Salta, las tasas de analfabetismo superan el 20% (29.4
y 23.4% respectivamente). (Informe FLAPE Argentina, Frigerio, Poggi y Costanzo, 2007)

Ademas, pese a las iniciativas en materia de EIB, es muy alto el porcentaje de nifios/as cuyas
familias se identifican como pertenecientes a pueblos originarios y no recibe educacion en su
lengua. Los porcentajes mas altos a nivel pais de alumnos/as de 5 a 14 afios de los distintos
pueblos indigenas que asisten a EGB 1 y EGB 2 y que no reciben clases en lengua o idioma
indigena se registran en los siguientes pueblos: Aymara y Charrtia (100.0%), Comechingén
(99.9%), Diaguita/ Diaguita calchaqui (99.6%), Atacama (98.9%), Guarani (97.7%) por solo
mencionar algunos de ellos.

Finalmente, las posibilidades y dificultades en el acceso a niveles de educacién media y
superior, parecieran estar mas vinculadas a los ambitos de residencia y las posibilidades de

> Encuesta Complementaria de Pueblos Indigenas (ECPI) 2004-2005

!¢ Entre los Mbya guarani el 9.3% en el total pais y 16.5 en la Provincia de Misiones, entre los Wichi el
6.9%, el 5.6% de los Toba y algo mas del 5% de los Pilaga no asistieron nunca a la escuela (Ver Datos
Indec Encuesta Complementaria de Pueblos Indigenas ~ECPI- 2004-2005).
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acceso que a efectivas politicas compensatorias —tales como las becas-'". (Informe FLAPE
Argentina) Los mayores porcentajes referidos a individuos que completaron el secundario se
encuentran en los siguientes pueblos: Ona, Aymara y Charrda. Sin embargo el porcentaje de
los mismos que no completd el nivel esta por encima de la media nacional respecto a
poblaciones no indigenas.

Los indicadores relacionados con los pobladores que completaron el nivel superior18 reflejan
una situacion diferenciada muy importante, los que mas “chances” han tenido de alcanzar un
nivel superior de estudios se concentran principalmente en la Ciudad Auténoma de Buenos
Aires y en provincia de Buenos Aires, diferenciandose por origen.

En Brasil la situacion es un tanto mas alentadora. Un documento producido en el 2007 sefiala
que: “los numeros relevados por el Censo Escolar del 2005 indican un aumento del nimero de
escuelas y de estudiantes indigenas (...). El aumento del nimero de escuelas indigenas, que
paso de 1392 en 1999 a 2323 en 2005, se explica no solamente por la creaciéon de nuevas
escuelas, hecho que ciertamente ocurrio en ese periodo, sino por la regularizacion de un
namero significativo de escuelas y grados que antes no eran reconocidos como indigenas. En
muchos Estados de la Federacion se cred la categoria “escuela indigena” como unidades
autonomas dentro del sistema de ensefianza, y a partir de eso, se regularizé la situacion de
muchas escuelas localizadas en territorios indigenas, antes consideradas grados de extension
de ofras escuelas.”

Este proceso, sefiala el mismo documento, también explica el abrupto crecimiento de la
matricula de los establecimientos indigenas entre 1999 y 2005 que pasan de algo mas de
90.000 a mas de 160.000. Esta tendencia a la mejora en las estadisticas también se
experimenta en la educacion infantii —que pasa de algo mas de 7.500 nifios y nifias a
aproximadamente 18.000- entre 1999 y 2005.

En lo que respecta a la educacion media, la matricula también experimenta una mejora
sustantiva pero la ausencia de escuelas de este nivel en los lugares de residencia, entre otros
factores, es un obstaculo dificil de vencer para muchos jovenes. Asi, en 1999 se relevaron casi
1000 estudiantes de ensefianza media y en 2005, la cifra asciende a algo mas de 4.000.

El avance en materia de derechos a la educacion intercultural tiene correlato en la informacion
relevada por el Censo de 2005. Sin embargo, existen indicios que permiten sostener que aun
restan esfuerzos sustantivos en materia de practicas aulicas, de formacién de profesores
indigenas, de produccion de materiales que permitan jerarquizar la lengua y los conocimientos
de estos pueblos (Informe FLAPE Brasil, 2007).

7" Los porcentajes referidos a la poblacién de 5 a 19 afios que no recibe beca para estudiar alcanzan

cifras que superan el 90% de la poblacion y esta situacién pareciera afectar al conjunto de los pueblos.
'8 Ver Datos Indec Encuesta Complementaria de Pueblos Indigenas (ECPI) 2004-2005
19 “Estatisticas da Educacdo Escolar Indigena” INEP/SECAD/MEC (2007)
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A diferencia de lo que sucede en otros paises, en Brasil casi el 80% de las escuelas
indl'genas20 respondieron, en el marco del Censo, que la ensefianza se realiza en dos lenguas
0 en lenguas indigenas. En el resto, la lengua no forma parte de la realidad escolar. Esto en
muchos casos se debe a que son pueblos que, en la actualidad utilizan preponderantemente el
portugués para comunicarse. Finalmente casi un 10% de las escuelas sefala no utilizar el
portugués como lengua escolar.

El mismo Censo releva un dato menos alentador: el 65% de las escuelas indigenas funcionan
en edificios propios mientras que el resto lo hace en condiciones precarias —galpones, casas de
profesores, templos, otras escuelas, etc.-. La precariedad también se expresa en el acceso a la
red de agua potable, de gas y de energia eléctrica. Asimismo, se destaca que la mayoria de las
escuelas soélo cuenta con salas de clase y son escasas las escuelas que poseen laboratorios
de informatica, de ciencias, bibliotecas, etc.

Hasta aqui presentamos algunas referencias respecto del acceso y la permanencia de las
poblaciones de la region en el sistema educativo. Resulta clave ahora advertir algunos otros
aspectos de la politica cultural en educacion que se plasman en los disefios curriculares y en
los materiales escolares.

20 Aqui recuperamos la categoria de escuelas indigenas utilizada por el documento Flape Brasil 2007
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5. Los disenos curriculares, los materiales escolares y las
perspectivas de los distintos pueblos. ;Un problema para la
educacién indigena o un problema para los disefos
curriculares nacionales?

Trabajar en la construccion de practicas educativas orientadas por una perspectiva intercultural
implica ofrecer a las alumnas y los alumnos situaciones diversas que les permitan comprender
el mundo a partir de distintas formas de entender la realidad para que puedan reflexionar sobre
su propio contexto y sobre otras realidades que pueden estar o no a su alcance. Es decir, lo
que se persigue es también la exploracion de lo desconocido, de lo diferente, de lo alternativo,
de lo sugerente, de lo contrastable.

La promocion del dialogo entre saberes requiere partir de un reconocimiento de lo propio y
también aprender a integrar distintos tipos de conocimientos que otros grupos humanos han
producido, producen, crean y recrean en sus experiencias histéricas. Un aspecto a remarcar
aqui es la importancia de conocer los contextos en que esos conocimientos fueron construidos,
evitando reproducir la presentacion de saberes descontextualizados, que tradicionalmente han
circulado en la escuela como “dados” y “universales”. (Diez, 2006)

Asi, desde una perspectiva intercultural, actuar sobre el conjunto de practicas escolares supone
coherencia con las culturas de referencia de los miembros que conforman las distintas
comunidades, sus valores, necesidades, formas de ver y de hacer particulares, y de sus
proyectos como pueblos a vivir su futuro de manera ampliada. De este modo, es posible
promover el reconocimiento de la diferencia cultural y el didlogo intercultural, considerandolo no
s6lo como entendimiento sino también como confrontacion y debate, como consenso y disenso.

Desde la perspectiva de la que partimos, entendemos que es central pensar en un enfoque que:21

Comprenda la pertenencia de los nifios y de las nifias a diferentes grupos, propiciando el
conocimiento y la vivencia de diferentes experiencias socioculturales. De esta manera,
intentamos que las visiones y practicas de los distintos grupos entren en juego para
transformar, paulatinamente, las formas de circulacion y los saberes en la escuela.

2 para ampliar las referencias respecto a estos posicionamientos, se recomienda ver: Direccién de
Educacion Intercultural, Documento 1: Aportes para la construccion de practicas educativas
interculturales en la provincia de Buenos Aires. La Plata, Subsecretaria de Educacion, DGCyE, noviembre
de 2007. Elaborado por: Diez, ML; Martinez, M.; Thisted, S.; Villa, A.
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Sostenga una construccion a partir de saberes culturales diversos tanto en el plano
curricular como en los proyectos educativos, referenciandose en mdltiples repertorios
culturales y reconocidos en condiciones de igualdad.

Transforme a las aulas en espacios de dialogo que den lugar a la palabra, a saberes,
valores y formas de vida de diversos grupos: de chicos y chicas, de jovenes, de
adultos, de diferentes etnias, con diferencias socioculturales. Ayudando, entonces, a
los niflos y a las niflas a poder expresarse desde sus propias creencias, visiones,
etapas de la vida, géneros, entendiendo la diversidad y aceptando el caracter
constructivo de los intercambios.

Incorpore, en el plano de las actividades, experiencias interculturales con variados
formatos educativos que relacionen a los nifios y las nifias ente si y que convoquen a
las familias y las comunidades, no so6lo en los momentos de fiestas, actos escolares o
proyectos especificos, sino a toda la vida de la escuela.

Incluya, en el plano de los contenidos, la diversidad de historias, de costumbres de los
pueblos originarios, de las mujeres y de todos los grupos sociales que, lejos de ser
minoritarios, se expresan en nuestras escuelas.

Trabajar desde una perspectiva intercultural sugiere también organizar el curriculum y la
planificacion escolar de manera tal que ésta tenga una presencia consciente y continua. Esto
significa que desde esta posicion se entiende que la interculturalidad no se limita solamente a -
0 no deberia constituirse solamente en- un contenido, tema, unidad, materia o estrategia
especifica, también debe fundamentar integralmente todo el disefio curricular (Walsh, 2001).

A partir de este marco nos proponemos hacer referencia aqui a algunas cuestiones relativas a
los disefios curriculares y a la elaboracién de materiales escolares en la region.

a. Los diseios curriculares

En principio es necesario reconocer que el curriculum constituye siempre una seleccion de la

cultura, que no es equitativa, en tanto opera en lo que Williams (1980) llama "tradicion selectiva"?.

22 Retomamos la idea de “tradicién selectiva”, a pesar de las criticas que ha recibido (Crehan, 2004), en
tanto enfatizamos aqui el sentido de la expresion que nos permite remarcar el caracter histoérico,
contradictorio y conflictivo que asume el proceso de seleccién del “saber” que logra materializarse en el
“curriculum”.
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Especificamente, cuando hablamos de curriculum hacemos referencia a todas las experiencias
que en su conjunto conforman las vivencias de los alumnos y alumnas. En este sentido forman
parte del curriculum tanto lo explicito como lo implicito, aquellos aspectos que forman parte de
documentos oficiales asi como los contenidos en cddigos y rutinas de los centros educativos,
en opiniones de docentes y directivos, en interacciones personales y formas de participacion,
en los materiales escolares y su uso, etc. (Aguado, 2003)

Esto significa que en este informe entendemos el curriculum y su definicién -o construccion- en
un marco de relaciones sociales, en las que se pueden identificar disputas en distintas
dimensiones. Siempre, por lo tanto, las selecciones hechas en el marco de los disefios
curriculares implican recortes, posicionamientos y disputas. Sin embargo, estas suelen
presentarse mas extremas cuando nos referimos a la construccion de disefos curriculares
interculturales.

Las experiencias son variadas, no siempre se habilita el disefio de un curriculum separado. Por
otro lado, las posibilidades de abrir el debate y la participacion en la definicién de los disefios
nacionales para educacion comun, desde una perspectiva intercultural, también conforma un
reto aun con pocas referencias en la region.

En Brasil, en 1998 el MEC lanza El “Referencial Curricular Nacional para as escolas indigenas”
(RCNEI) con el objetivo de, como sugiere el propio documento, presentar, por primera vez
“‘ideas basicas y sugerencias de trabajo para el conjunto de las areas del conocimiento y para
cada ciclo escolar de las escuelas indigenas insertas en la Ensefianza Fundamental.” (Informe
FLAPE Brasil, 2007)

Este documento comparte caracteristicas con los Parametros Curriculares Nacionales,
elaborados por el MEC para las escuelas fundamentales de Brasil. Ha sido construido con una
amplia participacién de grupos y docentes indigenas de todo el pais y, al mismo tiempo, tiene
una impronta de evaluacion y de control sobre las escuelas.

Las escuelas indigenas se encuentran entre dos aguas: por un lado, el movimiento indigena,
que ha luchado por ellas, y por el otro, la politica educacional brasilefia, que a través de la
progresiva inclusion en la normativa, las reconoce al tiempo que fija limites propios de sistemas
burocratizados que las ubican en pie de igualdad con el resto de las escuelas.
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En la Provincia de Buenos Aires, provincia de la Argentina que reune a mas de la mitad de los
habitantes del pais, durante un breve tiempo existi6 una experiencia que parti6 de pensar la
educacion intercultural en términos de una perspectiva amplia, para todas las escuelas y para
todos los niveles de educaciéon. En el plano curricular esto tuvo consecuencias profundas
siendo que los disefios curriculares estaban en reformulacién. Supuso procurar la inclusion de
saberes culturales diversos, referenciados en multiples repertorios culturales y reconocidos en
condiciones de igualdad. Propiciar espacios de dialogo que den lugar a la palabra, a saberes,
valores y formas de vida de diversos grupos: de chicos y chicas, de jévenes, de adultos, de
diferentes etnias, con diferencias socioculturales. Favorecer, en el plano de los contenidos, la
diversidad de historias, de costumbres de los pueblos originarios, de las mujeres y de todos los
grupos sociales que, lejos de ser minoritarios, se expresan en nuestras escuelas.

Trabajar desde una perspectiva intercultural sugiere también organizar el curriculum y la
planificacion escolar de manera tal que ésta tenga una presencia consciente y continua. Al
mismo tiempo que no se limita solamente a -0 no deberia constituirse solamente en- un
contenido, tema, unidad, materia o estrategia especifica, también debe fundamentar
integralmente todo el disefio curricular. (Walsh, 2001)

Aun siendo una experiencia acotada en el tiempo, ya que el cambio de gestion politica la
interrumpid, es interesante destacar la complejidad del trabajo con los funcionarios y equipos
técnicos, muchas veces reticentes a introducir otros repertorios culturales en igualdad de
dignidad y derecho®.

En el caso de Perl no se ha habilitado el espacio para construir un curriculum para EIB, sino
tan solo existe la posibilidad de la “diversificacion curricular”. El problema central parece residir
en que no se han dado pautas claras sobre como proceder a realizarla.

En Nicaragua, encontramos un caso interesante, aunque hasta donde tenemos referencia, aun
no se trata de un proceso concluido, sino mas bien de una propuesta de cambio y desarrollo a
largo plazo. Ese proceso es particularmente interesante porque implica un Plan de Desarrollo
Curricular en el que se incluye la participacion de distintos sujetos y sectores sociales.

23 Ver Documento 1 Aportes para la construccién de practicas educativas interculturales en la provincia
de Buenos Aires. Direccion de Educacion Intercultural, La Plata, Subsecretaria de Educacién, DGCyE,
noviembre de 2007.
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b. La cuestion de la produccion de materiales acerca y para el trabajo en educacién
intercultural

Al hablar de los materiales didacticos, algunos autores hacen referencia a un curriculum formal
que remite a la seleccion y organizacion de los contenidos de aprendizaje que idealmente
alumnos y alumnas deben adquirir en la interaccién con los materiales. Los abordajes
pedagodgicos y los materiales didacticos son definidos desde perspectivas funcionalistas como
mediadores culturales, en tanto constituyen la manifestacion explicita respecto de "qué y como"
se valoran los elementos culturales a transmitir. En este sentido los materiales constituyen "lo
que hay que aprender”, representan y materializan el "conocimiento". (Aguado, 2003)

Existe hoy una tendencia a evaluar criticamente los materiales escolares, sobre todo los impresos
como los libros de texto, en tanto han logrado constituirse en los contextos escolares como Unica
fuente de conocimiento valioso, restando importancia a la complementaciéon y busqueda de otras
fuentes (algunas de ellas, no escritas). A partir de ciertas selecciones y recortes culturales e
histdricos, suelen presentar los logros alcanzados por ciertos grupos o sectores sociales como la
version Ultima y mas acabada del conocimiento. Se encuentran en ellos entonces distorsiones,
omisiones e invisibilizaciones de ciertos grupos aun cuando debemos sefalar que en la region se
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observan iniciativas de los Estados para responder a las demandas particulares de algunos
movimientos con mayor presencia o mas capacidad de injerencia en las politicas educativas.

Desde una perspectiva critica, se ha argumentado que no se deja espacio a la discusion y
negociacion de significados desde un curriculum escolar que reafirma un "modo instruccional
dominante" de transmision de informacion y confianza acritica en los contenidos de los libros
escolares (Giroux, 1997). Esto es claro cuando las y los docentes y los alumnos y alumnas
creen y confian en los libros de texto como fuente de conocimiento, situacion ampliamente
extendida en las rutinas escolares.

Pese a que estas criticas se vienen haciendo fuertes desde hace unas décadas en distintos
ambitos académicos, no parecen haber impactado lo suficiente en la practica educativa como
para descentrar el conocimiento y los saberes de los materiales. Una preocupacion registrada
entre docentes de distintos niveles es la referida a la seleccidén de los materiales con los que
trabajar diferentes areas y secuencias didacticas. En general, suele sostenerse con cierta
insistencia la necesidad e importancia del trabajo con fuentes de informaciéon variadas,
facilitando la busqueda de referencias diversas dentro de un mismo tema, promoviendo la
confrontacion entre visiones y tradiciones distintas.

El uso de recursos y materiales multiples suscita oportunidades para trabajar desde multiples
formatos aunque es importante tener en cuenta que, mas alla del material del que se trate, el
uso estereotipado o folklorizante de los mismos necesita ser objeto de cuestionamiento,
atencion y critica por parte de las y los docentes.

Experiencias registradas de practicas de ensefianza interculturales nos sugieren no desestimar,
cuando esto es posible, la propuesta de trabajar en el disefio de los propios materiales. Una
orientacion en este sentido es promover creaciones colectivas tanto de docentes como de alumnos
y alumnas, en proyectos de investigacion que vayan mas alla de la escuela e incluso de la escritura.
Resulta interesante la idea de promover la confeccion de los propios “materiales escolares”
producto de la indagacion de diversas fuentes, utilizando distintos lenguajes y técnicas.

En estas producciones, asi como en la selecciéon de los distintos materiales informativos,
documentales, literarios, etc., aparecen imagenes de los otros, representaciones del mundo y los
grupos humanos, valoraciones por los saberes de unos y/o de otros. Entendemos que la revision de
los materiales en uso constituye una tarea central del trabajo desde una perspectiva intercultural.

Hacerse ciertas preguntas puede resultar Gtil en el proceso de seleccion de un material, por
ejemplo (Walsh, 2001)**:

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?
¢, Cuanto 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 indigenas u originarios?

¢, Como aparecen representados hombres y mujeres en los libros?

¢ A qué roles aparecen asociados?

¢, Cuanto, cuando y dénde aparecen las mujeres en los libros, las imagenes?

Relaciones entre grupos culturales diversos

¢,Como estan representados los individuos o los distintos grupos culturales?

¢, Se presentan nociones que sugieren que un grupo tiene mas valor, autenticidad e historia que otro?
¢ Hay algunas personas, y sus acciones, en los textos con quienes los nifios y las nifias de
distintos grupos, puedan identificarse?

¢, Coémo se presentan las familias y las relaciones familiares?

¢ Cuantas versiones de la historia se reconocen?

Organizaciones consultadas en el marco de esta investigacion han explicitado con suma
preocupacion que en general la “curricula y los mismos textos escolares, estan elaborados
para los nifios y nifias urbanas, no toman en cuenta la especificidad geografica, econémica,
social, cultural, mucho menos el calendario agricola de los pueblos indigenas, provocando
ausentismo escolar en determinadas épocas del afio.” (Consulta EI CLADE, 2008)

Sin embargo, como ya se ha argumentado, esto no se resuelve con la celebracién folklorizante
de la diversidad, ni con la “nacionalizacién” de ritos, danzas y costumbres de estas
poblaciones, incorporandolos a las festividades, monumentos vy rituales de Estado, ni a los
contenidos escolares como elementos estaticos, 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 Peru el campo de produccién de textos para educacion primaria parece ser sobre el que
mas se ha trabajado desde la Direccion Nacional de Educacién Bilingue Intercultural (DINEBI).

Todo ello, permite enfatizar la necesidad de profundizar el trabajo y la reflexion critica tanto en
relacion a aspectos relacionados con el uso de las lenguas indigenas (que en ocasiones se
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presenta “con abundantes neologismos de dificil aceptacion por parte de los hablantes”) como
al tratamiento de tematicas 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 situacion parece representarse mas critica 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 andlisis del modelo sobre el que esas diferencias
se han construido en el pasado y en el presente. Sin embargo, el tratamiento de los contenidos
sistematicamente analizados en el contexto latinoamericano, cae dentro de un modelo hegemonico en
la escuela, que algunos autores denominan de literacidad, en el cual la problematizacién y
contextualizacion histérica de la diversidad siguen sin tener espacio. (Zavala, 2002)

La escuela produce cambios profundos en contextos rurales e indigenas, en tanto institucion que
introduce la alfabetizacién y la palabra escrita, ademas de otros saberes asi 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. Podria decirse, en términos de Giroux (1997), que no se deja
mucho espacio a la discusidon y negociacién de significados. Esto se percibe en la falta de
propuestas de ensefianza que efectivamente promuevan la contextualizacion de la informacion y
construccion grupal de los conocimientos en el ambito comunal, a partir de la integracion de fuentes
diversas de informacion.

En este sentido encontramos coincidencias con las situaciones sefialadas por Zavala (2002:21)
en su investigacion en escuelas y comunidades de los Andes, en los que la autora observa '(...)
las practicas letradas que definen el espacio escolar como un dominio que privilegia un
lenguaje descontextualizado concebido como un fin en si mismo"®. En este sentido el
conocimiento es directamente identificado con el conocimiento letrado que se adquiere en la
escuela, no reconociéndose ademas otros espacios formativos no formales.

% Un ejemplo interesante que fundamenta nuestra asociacion entre la falta de contextualizacién en el
tratamiento de la interculturalidad en los materiales analizados y el modelo de literacidad que define
Zavala, es la sesion 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 ambito especifico de desempefio 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 enseianza en torno a los pueblos
indigenas/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 educacion intercultural critica, es cierto que muchas de las
referencias descriptas tienen como marco el modelo dominante de EIB, para contextos
escolares rurales y/o comunales.

Una preocupacion presente en el debate en torno a la interculturalidad en la region se centra
en como han sido concebidos, incluidos, negados o simplemente tratados los pueblos
originarios desde el curriculum, los materiales escolares y las propuestas de ensefanza 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,
apropiandose de un discurso en torno a la diversidad cultural en la escuela pero también llevando
adelante nuevas propuestas a partir de las experiencias de “educacion intercultural”.
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Los procesos de evaluacion y la formacién de los docentes siguen siendo cuestiones sobre las
que todavia no observan avances significativos, tanto en lo que se refiere a la lengua, en
contextos de bilinglismo asi como de multilinglismo y, sobre todo, en una perspectiva
intercultural.?® Asimismo, otra preocupacion que no puede dejar de mencionarse se refiere a la
dimension epistemoldgica: construir un didlogo inter-epistémico constituye un aspecto basico
de la El, sobre el que todavia hay mucho que hacer.

Asimismo, la permanencia de una vision estigmatizante de los pueblos originarios o indigenas
de América Latina en el tratamiento de los materiales educativos limitandose a situar la vida de
estos grupos en el pasado, constituye un obstaculo reiteradamente afirmado por docentes,
investigadores y miembros de organizaciones sociales. En paises andinos suele primar una
vision 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 multiples de
identificacion individual y colectiva.

En general también se observa que "La diversidad cultural (...) ha sido reducida a una vision
idilica y homogénea de los pueblos originarios del pasado, y una vision folclérica y paternalista
de los del presente que, muchas veces, invisibiliza lo amazénico 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 geogréficas. (Walsh 2001:16; Ames, 2000)

%6 Se recomienda ver Doc. O. Direccidén de Educacién Intercultural, DGCyE, Pcia. de Buenos Aires. 2007.
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7. La formacioén docente:
un problema en el contexto latinoamericano

Entretanto, aun frente a los sefialamientos presentados, el campo educativo y escolar en las ultimas
décadas ha evidenciado algunos cambios. Esto es particularmente relevante en materia de
educacién superior, aun cuando las experiencias mas extendidas han sido las iniciativas en
educacion basica.

La situacion en Latinoamérica es diversa por diferentes motivos. Entre ellos podrian mencionarse
la dimensién de la poblacién indigena y afrodescendiente en relacion a la poblacion total de los
paises Y los marcos constitucionales y los especificamente educativos que regulan la educacién
superior. pero por sobre todo, habria que atender principalmente a las peculiares formas en que
los estados ha construido posiciones propias con respecto a esta cuestion.

En las ultimas dos décadas, en algunos paises, universidades —publicas 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 educacion superior de integrantes de
los grupos indigenas y/o afrodescendientes. Estas iniciativas, en algunos casos por su caracter
focalizado, no han revertido de modo sustantivo las dificultades que estos grupos encuentran
para el acceso y culminacion de estudios superiores (Mato, D. 2008).

Bolivia tiene altos porcentajes de poblacion indigena y casi nulas politicas al respecto, en
cambio Colombia experimenta la situacion contraria. Tal como sefialan Fabian y Urrutia (2004)
en Guatemala el 41% de la poblacién se identificaba como indigena en 1985 y el 6,2% estaba
matriculado en la universidad.

Existe, ademas, un problema relevante a la hora de realizar diagndsticos acerca de la situacion
de indigenas y otros en lo que hace a la educacion superior y es que se carece de estadisticas
exhaustivas para el conjunto de la regién. Diferentes trabajos sefialan una controversia acerca
de cuales son los motivos y como se resuelve esta ausencia, pero sin lugar a duda es una
cuestion sobre la que se debiera trabajar ya que expresa la tension entre invisibilizacion de la
poblacién y los riesgos de una hipervisibilizacion.

Tal como sefiala Mato (2008) la situacion 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 valoracion de
estos repertorios culturales es aun mas desfavorable.
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Sin embargo, algunas experiencias ponen sobre la mesa que la discusion se estd instalando y
que se estan instalando diversas posiciones al respecto. Pese a las limitaciones sefialadas
existe, en la actualidad, un creciente numero de docentes —y en particular los docentes de
educacion intercultural bilinglie-, 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 formacién en interculturalidad se acompafia del abrazo a formatos
pedagodgicos estandarizados. Esto lleva a que lo que se forma en diversidad muchas veces no
pone en cuestion los pilares estructurantes de los propios sistemas y concepciones educativas
inherentes a los mandatos fundadores de la educacion nacional.

Otro de los debates instalados es en qué consiste o cudl es la formaciéon docente intercultural.
Sobre este punto las posiciones son heterogéneas. Enrique Ipifia Melgar (1997), educador boliviano
y tres veces ministro de Educacion 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 estimacién positiva de las diferencias, la apertura al mundo. Y para el docente
intercultural bilinglie sefala, en cambio, la competencia profesional con capacitacién constante,
capacidad de investigacion y mejoramiento a partir de la praxis reflexionada, el dominio de la lengua
materna de sus educandos y una segunda lengua comun a todos los ciudadanos.

En otras perspectivas, y recuperando posiciones de los lideres indigenas sostenidas en las
décadas del ’80 y ‘90 se defiende “la socializacion del conocimiento que la humanidad construye
y refunda por la via del respeto de las singularidades de sus diferentes sujetos culturales, como
condicién sine qua non para producir una sociedad mas democratica, respetuosa de la diversidad
cultural que nos potencializa como Nacion.”(Martin de Barros, 2003).

En cambio cuando se parte de la concepcion 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 practicas distintos, afecta a la formacién docente en su
conjunto. Concebir a la interculturalidad como perspectiva trae implicancias para el conjunto de
las practicas 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 posicion y una practica que respondan a una pedagogia y un disefio curricular intercultural.

Esto plantea la necesidad de incluir la perspectiva intercultural en la formacién docente inicial
y continua para todos los niveles del sistema educativo.

Una formacién basada en una perspectiva intercultural, deberia, en primera instancia,
cuestionar los supuestos que mantienen la creencia en una uniformidad linguistica como
negacién de otras lenguas, una integracién cultural ingenua, una cultura comun basada en la
tension entre imposicion y tolerancia, una uniformidad evolutiva y un alumnado asexuados.
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Este punto de partida significa promover un proceso de reflexion colectiva permanente de los
docentes, en formacidon y en servicio, esta orientado al desarrollo y produccién de
conocimientos, saberes y esquemas practicos que hagan posible27:

el reconocimiento del caracter multicultural de gran parte de las sociedades y de la
necesidad de formacién de un profesorado preparado para actuar con estudiantes con
multiples repertorios culturales;

desafiar los estereotipos que informan las practicas docentes discriminatorias y
problematizar contenidos etnocéntricos y practicas pedagoégicas fragmentadas;

la adquisicion de una competencia minima para poder diagnosticar las necesidades
educativas de sus alumnos y alumnas;

elaborar y cuestionar sus preconceptos y visiones con relacion a la diferencia social y
cultural, analizando sus estereotipos sobre rendimiento, desempefio, evaluacion, etc.,
del alumnado;

reconocer las cualidades de la propia cultura, valorandolas criticamente de modo de
enriquecer la vivencia de ciudadania;

problematizar los contenidos especificos y pedagdégicos de los disefos curriculares;
saber enjuiciar el material de consulta, libro de texto, etc. mas adecuados en funcién de
lo intercultural;

saber pensar otros formatos educativos que superen la division en grados, la
progresiéon y jerarquizacion de conocimientos basada en una psicologia evolutiva
etnocéntrica y clasista;

desarrollar actitudes y practicas de solidaridad con las personas y grupos que sufren
discriminacion;

reforzar el papel de las practicas en escuelas como el punto mas importante para la
adquisicion de experiencia contrastada, de recursos y motivacion, desarrollandola en
instituciones educativas con diversidad de presencias.

%7 Para esta cuestién puede consultarse el Documento 1: Aportes para la construccién de practicas
educativas interculturales en la provincia de Buenos Aires. Direccion de Educacién Intercultural, La Plata,
Subsecretaria de Educacion, DGCyE, noviembre de 2007. Elaborado por: Diez, ML; Martinez, M.;
Thisted, S.; Villa, A.
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8. Las politicas educativas en una trama mas amplia.
Algunas conclusiones

A lo largo de este informe se ha intentado aportar elementos de analisis en torno a ciertas
lineas de politica cultural en educacion en América Latina. El recorrido y la seleccion de
informacion aqui realizada estuvieron en buena medida determinados por nuestra intencion de
construir algunas lineamientos de politica intercultural para la regiéon que, recuperando algunas
de las experiencias mas 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 visibilizacion que se expresan,
entre otros ambitos, en decisiones de relevamientos censales son sin duda aspectos
extendidos, aunque no por ello homogéneos, en las experiencias de los paises analizados. En
casi todos los casos se sefiala 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 mayoria de los contextos como politica focalizada y
compensatoria, y ha promovido frecuentemente procesos de institucionalizacién que someten y
condicionan los repertorios culturales de los pueblos. Sin duda un debate que se abre refiere a
cuales son los contenidos para una educacion intercultural que procure al mismo tiempo la
circulacion y el reconocimiento de saberes propios junto a otros que son considerados
socialmente como legitimos y comunes.

En ese sentido, se advierte la necesidad de enfatizar la discusion en torno a una perspectiva
intercultural que intente ir mas alla del reconocimiento de la diversidad cultural como posicién
esencialista que propone una retérica radical de la separacién de culturas totalizadas, que se
fundamentan en la utopia de una memoria mitica que establece una identidad colectiva Unica.
Del mismo modo, se distancia de muchas de las versiones del multiculturalismo, que entienden
que una escuela multicultural debe limitarse al respeto y valorizacion positiva de las culturas
presentes en las aulas (Fleuri, 2003).

Se intenta promover, en cambio, una vision de la interculturalidad que supone la interrelacion
entre diferentes grupos socioculturales, afecta a la educacién en todas sus dimensiones vy
favorece una dinamica de critica y autocritica, valorando la interaccion y comunicacion
reciprocas. 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 educacion intercultural extendida®®.
Esta propuesta se funda en la necesidad de produccién e intercambio compartido entre
distintos grupos que desarrollan actividades de ensefianza, investigacion y extensién
universitaria. Nos impulsa la preocupaciéon de observar que en las politicas publicas lo
intercultural destinado a los indigenas 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 educacién
intercultural para toda la sociedad y no sélo para los Pueblos Indigenas a la vez que intenta ir
mas alla de lo educativo, situandose como estrategia general para hacer frente a las politicas
monoculturales de los estados latinoamericanos. En esto, se pueden apreciar las diferencias
con otros usos del concepto intercultural, tal como sucede actualmente en los paises europeos.

Por esto, creemos que pensar una educacion 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 indole sobre los mismos
fendmenos/ cuestiones, tanto en sus complementaciones como en sus contradicciones.
Reconocer trayectorias biograficas y escolares diferenciales, y asignarles igual valor.
Aceptar légicas diversas y habilitar la palabra de nifas, nifios y jovenes, 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 mas alla de la
escuela.

Por ende, la concepcion de educacion intercultural que se sostiene no se limita a los procesos
de escolarizacion formal ni se agota en la escolarizacion exitosa de nifias y nifios 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 educacion intercultural implica todas sus dimensiones —y por ende, excede los espacios
escolarizados-, y procura promover la interaccion y comunicacién entre ellos. Supone,
entonces, la revisién de las practicas institucionales; el conocimiento de los repertorios
culturales que los disefios curriculares ponen a disposicion; de los vinculos 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 practicas.

%8 Nos referimos al Grupo Latinoamericano de Educacion Intercultural Extendida (GLEIE) que estamos
conformando entre varias universidades en la regidn.
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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 algin momento de sus trayectorias educativas- el sistema educativo debe
revisar los repertorios homogeneizantes e instalar una perspectiva que reconozca las multiples
identidades étnicas, de género, generacionales de la infancia, la adolescencia, la juventud y la
adultez escolarizadas y no escolarizadas.

En definitiva, el desafio es pensar y actuar en un contexto que conciba la diversidad cultural, social,
generacional, étnica y de género como aporte a una construccion cultural multiple y compleja que
enriquece el conocimiento de todos cuando es puesta en situacion de auténtico dialogo.

Paralelamente, se ha hecho referencia en este informe a otros modelos de educacién indigena.

Nos referimos a los formatos pedagdgicos que se estructuran en base a la cosmovision
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 indigenas/originarios.

Estos pueblos, a partir de sus luchas por la identidad y por sus proyectos politicos culturales
van gestionando modelos de educacion propios y con diversos grados de autonomia.
Etnoeducacién, educacion auténoma, educacion indigena, o educacion intercultural (no
bilingtie) son algunos de los términos de traduccion que en los idiomas originarios remiten a
otra concepcioén y entendimiento de lo que es ‘educarse’.

En estos modelos el punto de partida es la cuestion de en manos de quién esta la gestién
institucional, tanto en lo administrativo como en lo curricular (entendidos estos aspectos en
sentido amplio). Es decir, como se organiza la totalidad del quehacer educativo segun 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 autodeterminacion ideolégica, politica, territorial y
sociocultural, estos formatos procuran que la educacién pueda contribuir a promover la
fundacion de estados plurinacionales, pluriculturales, y plurilinglies, asi como a la
profundizacién de la democracia basada en la participacion y poder de decision de los pueblos
indigenas/originarios en lo que les atafie. Construir la interculturalidad en estos términos
implica, por un lado, poner en cuestion al estado monocultural, (y muchas veces a sus modos
de organizacion econdémica y social), y, por el otro, poner el acento en el fortalecimiento y la
proyeccioén de los pueblos indigenas.

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 estaticas, esencialistas y
descontextualizadas de las ‘otras’ culturas. Por el contrario, el eje pasa a ser la experiencia de
subordinacion y a partir de ella se procura educar en la perspectiva no de la conservacion y
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supervivencia sino en la de la proyeccion como naciones o pueblos. El fortalecimiento de lo
propio se piensa mas como respuesta a la dominacién integral de los pueblos indigenas que
como una coleccién de contenidos disciplinares. Lo educativo se procura estrechamente
vinculado a los reclamos de autodeterminacion o al menos a proyectos propios de los pueblos
con relacion a desatar los nudos sistematicos de opresién, en particular a la disputa por los
territorios de los que son desalojados.

Una de las ideas basicas en esta propuesta es el tipo de articulacidon entre educacion propia
y educacioén intercultural. Al parecer, el eje estratégico es el de educacion indigena bajo
control indigena y educacién intercultural bajo control intercultural. Ambas como
responsabilidad y garantia de los estados.

En esto, se debe considerar la necesidad de politicas publicas 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 Politicas Educativas en una trama mas amplia. Nos
referimos a la necesidad de entender el hecho educativo como no reducido al ambito de lo
escolar. Podemos hablar de pedagogias de la vida cotidiana o de experiencias formativas
multiples y diversas.

Es decir, que la educacién intercultural para todos/as, y en particular de los pueblos
indigenas/originarios, debe ir acompafiada del conjunto de otras politicas publicas. Nos
referimos a las juridicas, sociales, culturales, comunicacionales y linguisticas, asi como a las de
salud, planificacién territorial rural y urbana, etc.”

Por otra parte, entendemos como trama mas amplia al conjunto de procesos de identidad y
diferencia implicados en nuestras sociedades: afro-descendientes, mujeres, nifios y jévenes,
campesinos, desocupados, migrantes, entre muchas otras.

La promocién de una perspectiva intercultural supone reconocer que toda situacion educativa
necesita construir una mirada sobre los sujetos que parta de concebirlos como inscriptos en
identificaciones de género, orientacion sexual, etnia, nacién, clase social, etc. En este sentido,
pretendemos romper con la idea de un ser educable Unico y monolitico, distanciandonos del
afan de homogeneizar, al tiempo que no renunciamos a la intencion de incluir a todos en un
comun, en tanto éste no suponga dejar de lado las propias marcas de origen u eleccion.

2 por ejemplo se pueden tomar los medios de comunicacién masiva con sus reiterados y desvalorizantes
estereotipos o sus interpelaciones ahora politicamente correctas en las que mostrar al “otro” no hace
mas que congelar las identidades. Lo mismo de las politicas museogréficas en las que los pueblos
indigenas siguen exhibidos con el exotismo que obliga tanto a una veneracién de lo perdido como a la
exaltacion de lo raro, pasando por una sumatoria de repertorios nacionales e indigenas ocultando los
procesos de subordinacién y explotacién. O las politicas turisticas en base a las cuales no sélo se niegan
los conflictos culturales sino que se celebran las diferencias a la vez que éstas son construidas en marcos
de desigualdad social, econémica y cultural. Asi, por ejemplo, en la Patagonia argentina circulan
mensajes que atan los dinosaurios, las bodegas de vino, los paisajes, a los indios, localizando lo exético
para dar asi, emocion de lo auténtico.
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De este modo, entendiendo a la interculturalidad como un proyecto politico-social mayor,
atravesado necesariamente por iniciativas que deben tomarse en el campo politico y en la
dinamica de la sociedad civil, la educacién no puede ni debe asumir sola los retos de la
interculturalidad. Pero si podemos enfatizar la importancia de no renunciar a construir un
modelo educativo mas 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 ambigiedad, incertidumbre y contingencia en la presentacion y el
tratamiento de los contenidos escolares, distanciandose de los modelos educativos mas rigidos
y las nociones mas positivistas acerca de qué es el conocimiento, quiénes lo poseen y como
debe ponerse en circulacion y produccion.

Asi, 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 discusiéon acerca de pensar la perspectiva
intercultural. Discutir acerca de la tematica de la diversidad sociocultural en el ambito 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 explicitacién de
ciertos nucleos conceptuales de partida que atraviesan las diferentes propuestas o
experiencias en educacion intercultural.

Para ello podemos aportar la necesidad de:

Construir una mirada critica acerca de las concepciones esencialistas y folklorizadas de
la identidad y la cultura (que han estado muy arraigadas en muchas propuestas de
ensefianza).

Concebir a los nifios, nifias y jévenes y a los adultos no como “portadores” de una
identidad, sino como sujetos que se constituyen en la articulacién y tensién entre
multiples identificaciones, y sin eludir, como sucede en distintos espacios sociales la
multiple amalgama de identidades que por lo comun, y para su tratamiento escolar, se
reduce a una Unica clasificacién que la define sélo en términos étnicos-nacionales, de
clase social, de género, etc.-

Reconocer criticamente que nombrar la “diferencia”, o a “aquellos que son diferentes”,
implica estar parados en un lugar de enunciaciéon particular, que muchas veces
encierra mecanismos de estratificacion y desigualdad (la escuela ha nombrado durante
mucho tiempo a aquellos que se alejan de los parametros considerados normales,
como “deprivados” o en situacion de “desventaja cultural”).

Promover la definicidon de politicas culturales y linguisticas mas amplias. Las tensiones
y disputas se producen en un espacio que trasciende la escuela, por lo que muchos
presupuestos asumidos desde ese ambito 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 educacion que los estados deben responsabilizarse en garantizar a los pueblos
indigenas/originarios. Las mismas deberan aplicarse con la participacion, gestion y control de
los propios pueblos indigenas-originarios y organizaciones de la sociedad civil comprometidos
con sus derechos fundamentales, tal como son prescriptos en los documentos internacionales,
en particular la Declaracion de las Naciones Unidas sobre los Derechos de los Pueblos
Indigenas (2007). Algunos de estos principios son:

Las politicas educativas conforman un universo articulado a las restantes politicas sociales,
econdmicas, juridicas, ambientales, territoriales, culturales, las que se definen por la promocion
y proyeccion de las autonomias como pueblos y la conversion de los estados nacionales en
estados plurinacionales.

Estas politicas educativas deben superar los curriculos organizados en base a la centralidad de
la lengua para estructurarse alrededor de la ensefianza, promocidn y ejercicio de los derechos
adquiridos y por adquirir en el marco de la proyeccion vital y epistémica de los propios pueblos
indigenas-originarios.

Las politicas educativas deben conformarse sobre los principios epistémicos de
descolonizacion, potestad, emancipaciéon y autonomia. Propiciando lenguajes basados en las
cosmovisiones propias en un triple proceso de recuperacion, fortalecimiento, y proyeccion de
conocimientos, a la vez que advertir sobre la apropiacion indebida de estos saberes por parte
de la ciencia occidental.

Las politicas educativas deben superar la transmision linglistica centrada en la traduccion al
castellano y o portugués que habilitan s6lo competencias de integracion subordinada para
centrarse en el despliegue de la cosmovisidn integral de los pueblos indigenas-originarios
proyectados a su libre albedrio y determinacion. No se trata sélo de traducir sino de entender
que la diferencia no siempre puede ser traducida y que por lo tanto vale por si misma y en sus
propios términos.

Las politicas educativas deben promover el diadlogo critico entre diversas epistemologias y ser
sensibles a la propia descolonizacién pedagdgica, candnica, disciplinaria, metodoldgica,
didactica, lingiistica, arquitecténica y temporal de los curriculos nacionales.

Las politicas educativas deberan contemplar que casi el 50 % de la poblacién indigena asiste a
escuelas urbanas comunes publicas y o privadas por lo que debera procurar principios
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pluriculturales, plurilinglies, interculturales, inter-linglisticos, asi como pluri-curriculares
promoviendo la no subordinacion de los conocimientos indigenas a los de la sociedad mayor.

Las politicas educativas deben ser antirracistas para impedir el ejercicio de toda forma de
discriminacion y prejuicio arbitrando los medios necesarios para la sanciéon de acciones,
actitudes y valoraciones estigmatizantes del ser y hacer de los pueblos indigenas y en
particular de las personas indigenas.

Las politicas educativas deben propiciar y garantizar que los pueblos indigenas-originarios
puedan sostener y proyectar sus propios sistemas educativos, para lo cual es recomendable la
conformacion 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 combinacién de modelos, espacios y tiempos educativos basados en la
cosmovision comunitaria e indigena tanto en las escuelas rurales como urbanas.

Las politicas educativas deben garantizar una formacién docente competente en estos
principios, promoviendo la asistencia de personas indigenas a los diferentes grados de
formacion terciaria y universitaria, y convocando a expertos indigenas asi como brindar a éstos
acreditaciones vy titulos equivalentes o iguales en cuanto al acceso a los derechos establecidos
para las politicas sociales.

Las politicas educativas deben establecer legislaciones contundentes respecto del
reconocimiento de la preexistencia de los pueblos indigenas-originarios y del valor nacional y
universal de sus cosmovisiones asi como del valor de sus proyectos politicos para afianzar o
producir democracias participativas e interculturales.

Las politicas educativas deben propiciar y garantizar normas y ordenamientos juridicos propios
de la educacion indigena-originaria sensible a diferentes modalidades de planificacion y
ejecuciéon de proyectos. La concepcion circular de las regulaciones debera ser también una
perspectiva a alentar y validar.

Las politicas educativas deben propiciar acciones afirmativas para el acceso, permanencia y
culminacién de las trayectorias educativas de las personas indigenas 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 politicas educativas deben comprometerse en la revisién de practicas, contenidos y
modelos de educacién funcionales a la asimilacion e integracion forzada que se han ejecutado
sobre los pueblos indigenas-originarios garantizando que esa revision sea conocida en todos
los ambitos educativos y cuyo alcance ponga en cuestidon los mandatos fundantes de la
educacion nacionalista de cada uno de los estados.
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Las politicas educativas deben propender a que la poblacién no indigena reciba una educacién
que resista las tendencias dominantes de los centrismos de raza, género, sexualidad, edad,
religién, nacionalidad, etnicidad, que favorecen la blanquedad, el patriarcado, Ila
heterosexualidad, los valores de la generacion adulta sobre otras, la preeminencia de las
religiones occidentales, la nacionalidad y etnicidad dominantes.

Las politicas educativas deben propender a transformar las visiones dominantes sobre las
culturas indigenas tal como éstas son tratadas en pedagogias publicas de exhibicién como en
museos, ferias, recorridos turisticos, naturalizando y descontextualizando lo cultural de los
procesos histéricos de apropiacién y enajenacién sobre los pueblos indigenas-originarios,
siendo éstos procesos los que deberian ser exhibidos.

Las politicas indigenas deben tender a discontinuar e impedir modalidades educativas de
evangelizacion y hospedaje, asi como de otras formas de sujecidon del alumnado indigena a
creencias y pertenencias no propias ni originales de estos pueblos.

Las responsabilidades de los estados con la educacién indigena deben cubrir tanto la
educacion intercultural como la educacién propia o comunitaria. Para esto, ademas de los
financiamientos debe propiciar la participacion y control de parte de las comunidades o
pueblos.

Las politicas educativas deben estar en consonancia con los instrumentos internacionales de
derecho, y mas aun ser sensibles a los reclamos aun pendientes de atencion al respecto.

Las politicas educativas deben propiciar reuniones regionales con el protagonismo de las
organizaciones indigenas, y también facilitar o disponer el encuentro entre éstas y las
universidades.
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