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Presentacion

La Coordinacién General de Educacion Intercultural y Bilingiie (CGEIB) fue
creada por el Ejecutivo Federal para impulsar una educaciéon que promueva
la equidad y el respeto entre la multiplicidad de formas en que se expresan
las culturas de los miembros de la nacién mexicana. Los principios que rigen
este propdsito se consideran valores centrales para la formacién de los ciu-
dadanos mexicanos del siglo xx1. Para avanzar en ello, resulta indispensable
lograr una educacién de calidad, con pertinencia cultural y lingiiistica; una
educacién que garantice igualdad de oportunidades para todos los mexica-
nos, en los distintos niveles y modalidades del sistema educativo nacional.
La politica de educacién intercultural del Estado mexicano promueve rela-
ciones que lleven a desarrollar una coexistencia y una interaccion pacificas,
positivas y de enriquecimiento mutuo entre grupos sociales diversos. Se
propone lograr un modo de convivencia basado en el conocimiento mutuo,
el respeto y el didlogo.

Los mecanismos instrumentados para alcanzar estos propésitos tienen
fundamentos tedricos, académicos, pedagdgicos y programéiticos que son
susceptibles de mejora y correccion. Para avanzar en el conocimiento de los
problemas que derivan de la relacién entre diversidad cultural, educacién
y politica ptblica es indispensable convocar a la academia y a las personas
dedicadas a la investigacién a sumarse a este esfuerzo. Asi lo hicimos con
la publicacién de las Lineas de investigacion en Educacion Intercultural y Bi-
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lingiie hace ya mas de un ano. Ahora, con la publicacién de esta nueva obra
queremos dar a conocer nuevas propuestas que, en materia de investigacion,
permiten avanzar en el cumplimiento de nuestra tarea.

Los autores de este texto se propusieron recopilar y analizar criticamente
distintos marcos de anélisis desde los que se construyen las propuestas de la
interculturalidad y la educacion intercultural y bilingiie en México. Subrayan
que estos marcos analiticos son, a menudo, divergentes e incluso contradic-
torios, ademds de cruzarse con influencias y vinculos transnacionales que
incluyen propuestas como el multiculturalismo, las acciones afirmativas o
las politicas contra la discriminacion.

En este contexto se han desarrollado las propuestas de la educacion inter-
cultural y bilingiie, por lo que tienen caracteristicas propias que es necesario
conocer y analizar. Los autores destacan que en el contexto poscolonial lati-
noamericano han predominado las premisas ideoldgicas nacionalistas, no las
multiculturalistas, por lo que las politicas educativas diferenciadas han sido
disenadas para atender a los grupos minoritarios autéctonos, particularmen-
te a la poblacién indigena, no a las minorias aléctonas. Esto ha conducido a
desarrollar perspectivas orientadas a un mismo propdsito que provienen de
vetas analiticas muy diversas e incluso contrapuestas. Para comprender los
distintos enfoques, reiteran los autores, es necesario estudiar las propuestas
educativas denominadas interculturales, multiculturales, bilingiies e indige-
nistas desde una amplia perspectiva que no se limite al quehacer pedagégico.
Se trata de analizar, comparando y contrastando interdisciplinariamente, las
relaciones normativas, conceptuales y empiricas que se establecen entre las
dos esferas de la interculturalidad y la educacion.

Sobre estas bases, el objetivo general del texto consiste en “recopilar,
analizar y comparar panoramicamente los principales discursos académicos,
politicos y educativos que en México se han ido generando en torno al topos de
la interculturalidad y de la educacién intercultural, para ofrecer un panorama
global de los “tipos” y de las ‘vertientes’ del discurso mexicano contempora-
neo en relacién con sus implicaciones transnacionales asi como con tres ejes
tedricos subyacentes: la diversidad, la diferencia y la desigualdad”.

El sentido del texto, entonces, es desmenuzar las distintas influencias
analiticas, programadticas y de implementacién que nutren las propuestas
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educativas interculturales y bilingiies. Este esfuerzo permite conocer mejor
lo que se esta haciendo en este terreno, pero también comprender sus pre-
misas, sus antecedentes conceptuales y su orientacion general. Todas ellas
son herramientas basicas para la discusién de los modelos y programas que
se impulsan en el sistema educativo.

Los destinatarios de este libro son miiltiples, asi como los intereses que
seguramente despertara. Quienes definen politicas publicas tendran un refe-
rente fundamental para su disefio, evaluacién y seguimiento. Los estudiosos
del tema encontrarédn en este libro un panorama detallado y profundo de las
distintas perspectivas desde las que se comprende y explica la intercultu-
ralidad y la educacién intercultural y bilingiie. Para los estudiantes sera el
marco de referencia obligado en sus aproximaciones al tema. Los docentes
encontraran en este texto una amplia narracién histérica de los procesos
de la educacién indigena en México y de los miltiples significados y mati-
ces que conlleva la educacién intercultural bilingiie tanto en nuestro pais
como en el mundo entero. Para quienes contribuimos a la elaboracién y la
instrumentacién de propuestas educativas, este material nos permite contar
con un marco de referencia sobre las distintas maneras de conceptualizar
la interculturalidad y la educacién intercultural bilingiie. Por su riqueza y la
seriedad de su desarrollo proporcionard, sin duda, elementos para revisar
nuestras propuestas de manera de darles mayor certeza y apoyarnos a cons-
truir una nueva mirada que permita hacer planteamientos més certeros y
adoptar decisiones con mayor cautela.

Como ha ocurrido con otros textos publicados en esta serie de materiales
de investigacion, la CGEIB busca contribuir al conocimiento serio y profun-
do de la reflexién analitica que sustenta las propuestas de politica ptblica,
asi como ayudar a cimentar las bases para la accién publica. Estos textos
constituyen recomendaciones de lectura para distintos piiblicos y materiales
indispensables para la reflexién de quienes estamos comprometidos con el
avance de la educacién intercultural y bilingiie.

FERNANDO I. SALMERON CASTRO Y BEATRIZ RODRIGUEZ SANCHEZ






1. Introduccién

En México, la interculturalidad constituye un campo ain emergente tanto
de la investigacion académica como de la planeacion politica e institucional
asi como de la intervencién pedagdgica. A pesar de su caracter reciente, en
estas diferentes vertientes académicas, politicas y educativas, el debate actual
sobre los modelos, enfoques, conceptos y soluciones interculturales refleja la
persistencia e influencia decisiva de tradiciones profundamente arraigadas en
las “politicas de identidad” nacionales, regionales y étnicas. El indigenismo,
incluso en sus fases post y/o neoindigenistas, sigue estructurando una forma
especifica de construir, percibir e implementar la “gestién de la diversidad”.
Por otra parte, aparecen nociones nuevas, exégenas de la interculturalidad,
cuyo énfasis en la transversalidad, en el constructivismo pedagégico o en el
relativismo cultural las aleja ostensiblemente de la atencion preferencial a
los pueblos indigenas de México y desembocan en reclamar una “educacién
intercultural para todos”. Entre ambas posiciones ha ido surgiendo, en los
ultimos afios, una amplia gama de discursos nominalmente interculturales
que reivindican la “diferencia”, el “derecho a tener derechos” y la urgencia
de “empoderar” a determinados grupos minoritarios o invisibilizados de la
sociedad contemporénea.

Este conjunto altamente heterogéneo de conceptos y enfoques que recu-
rren a la interculturalidad y a la diversidad cultural, como ejes paradigmaticos
de un nuevo tipo de pensamiento académico, politico o pedagdgico (Fornet-
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Betancourt, 2004), constituyen, por una parte, una fértil “cuna” de discursos
y modelos novedosos para el ambito de lo que se ha dado en denominar la
educacion intercultural. Esta misma riqueza y variedad conceptual, por otra
parte, implica un importante riesgo programatico y practico: caer en un
posmoderno anything goes (“todo vale”) de una nueva ideologia hegemonica
que cubre su vaguedad conceptual con la importaciéon y el mimetismo de
“soluciones” supuestamente interculturales, que en otros contextos ya han
resultado ser inoperables, contraproducentes o abiertamente nocivas para
quienes pretenden “interculturalizar”, “integrar” o “empoderar” (Dietz,
2007, 2009b).

Ello demuestra la necesidad de analizar de forma critica y comparativa los
principales discursos interculturales y sus conceptualizaciones subyacentes,
no sélo para nutrir el debate académico y politico acerca de los modelos y en-
foques pertinentes a nivel nacional y regional, sino para orientar las politicas
publicas que los diferentes actores gubernamentales y no-gubernamentales
estan programando y aplicando en este emergente campo de la atencién a la
diversidad y su gestién institucional (Gogolin, 2002). De ahi que nos propon-
gamos aqui recopilar, analizar y contrastar criticamente los distintos “marcos
interpretativos” desde los cuales se percibe, concibe y debate la intercultura-
lidad y la educacion intercultural y bilingiie en México, relacionando dichos
marcos interpretativos, a menudo divergentes o incluso antagénicos, con
sus respectivas influencias y vinculos discursivos transnacionales (Mateos
Cortés, 2008, 2009), tales como el multiculturalismo, la “accién afirmativa”
y/o las politicas de “antidiscriminaciéon” (Mosley y Capaldi, 1996; Modood,
2007). Una politica educativa que pretenda ser culturalmente pertinente ha
de ser consciente de estas interferencias exégenas y de sus implicaciones
programaticas y practicas.

La denominada “educacién intercultural”, la pretension de “intercultura-
lizar” tanto el curriculum como la praxis escolar en las sociedades occiden-
tales, no constituye una mera adaptacion a la “multiculturalizacion de facto”
de estas sociedades, ocasionada por los movimientos migratorios (Glazer y
Moynihan, 1963). El multiculturalismo forma parte de un proceso mas am-
plio y profundo de re-definicién y re-imaginacién del Estado-nacién de cufio
europeo, asi como de las relaciones articuladas entre el Estado y las socie-
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dades contemporaneas. Originalmente surgido en el seno de aquellas socie-
dades que se autodefinen como “paises de inmigracién”, en gran parte de
Norteamérica, Oceania y Europa (Favell, 1998), el discurso multicultural se
ha convertido en la principal base ideoldgica de la educacién intercultural,
entendida ésta como una aproximacion diferencial a la educacién de minorias
al6ctonas. No obstante, como ilustra la secular experiencia de la tradicién
del “indigenismo”, en el contexto poscolonial latinoamericano y bajo premi-
sas ideoldgicas nacionalistas, no multiculturalistas, las politicas educativas
diferenciales estdn destinadas a grupos minoritarios autéctonos, indigenas,
no a minorias aléctonas, inmigradas (Oehmichen, 1999; Téllez Galvan, 2000;
Munoz Cruz, 2004; Dietz, 2005, 2007; Ramirez Castaneda, 2006).

Esta paraddjica similitud de enfoques opuestos remite a la necesidad de
estudiar las diferentes respuestas educativas interculturales, multiculturales,
bilingiies o indigenistas desde una 6ptica mas amplia que la pedagégica. El
entramado de relaciones normativas, conceptuales y empiricas que se esta-
blecen entre “interculturalidad” y “educacién” no es dominio exclusivo del
quehacer pedagoégico, sino requiere de un analisis comparativo e interdisci-
plinar. Es desde esta perspectiva que proponemos el estudio comparativo de
los modelos de educacién intercultural (Gogolin, 2002; Dietz, 2003, 2009b).
No se tratara de un mero apartado dentro de una antropologia o sociologia
de las migraciones, de la sociedad multicultural o de la educacion, sino del
estudio antropolégico-pedagdgico de las estructuras y procesos intergrupales
e interculturales de constitucion, diferenciacién e integracién que se dan en
sociedades contempordneas tan complejas como la mexicana.

Para emprender esta tarea, es preciso partir de las “politicas de identidad”
caracteristicas de los actores que conforman la sociedad y el Estado-nacién
mexicanos y su respectivo sistema educativo. Para ello, también serd im-
prescindible incluir el contexto internacional del que provienen las nociones
de interculturalidad y diversidad (Glenn y De Jong, 1996). Este contexto
internacional dista mucho de ser homogéneo, también aqui percibimos
enfoques y discursos opuestos. Asi, en el debate, sobre todo anglosajén,
se plantea desde hace algtin tiempo la necesidad de “multiculturalizar” los
sistemas educativos mediante mecanismos de “accién afirmativa” y “dis-
criminacién positiva” que permitan “empoderar” a determinadas minorias
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étnicas, autéctonas tanto como aléctonas, en sus procesos de identificacion,
etnogénesis y “emancipacién” (Giroux, 1994; McLaren, 1997). En el espacio
continental europeo, por el contrario, se percibe la urgencia de desarrollar
una educacién intercultural no a partir de las necesidades identitarias de
las minorias, sino a partir de la incapacidad manifiesta de las sociedades
mayoritarias para hacer frente a los nuevos desafios de la heterogeneidad
de los educandos, de la creciente complejidad sociocultural y, en resumidas
cuentas, de la diversidad como caracteristica de las futuras sociedades eu-
ropeas (Gogolin, 1997; Verlot, 2001; Aguado Odina, 2003). En este sentido,
mientras que en Estados Unidos y el Reino Unido se tiende a una educacién
empoderadora enfocada hacia las minorias, en la Europa continental se esta
optando por una educacién que transversaliza el fomento de las competen-
cias interculturales tanto de las minorias marginadas como sobre todo de
las mayorias marginadoras.

Considerando este emergente parteaguas tedrico y programatico, la situa-
cién mexicana ofrece la arriba mencionada ventaja de la variedad existente
de enfoques coexistentes, pero comparte la desventaja de que el quehacer
académico y/o institucional a menudo no refleja las implicaciones ideoldgicas,
programaticas y educativas de cada uno de los modelos en cuestién (Coronado
Malagén, 2006; Medina Melgarejo, 2007). El proceso de la “interculturaliza-
ci6n” de las instituciones educativas mexicanas estd en curso (Munoz Cruz,
2001; Bertely Busquets, 2003; Schmelkes, 2003; cctiB, 2004; Casillas Munoz
y Santini Villar, 2006), pero para analizar de forma integral el alcance de este
proceso, una antropologia reflexiva y critica puede aportar tanto su “bagaje”
conceptual —sobre todo su atin peculiar concepto de cultura y la interrelacién
entre éste y los conceptos de identidad y etnicidad— como su “armazén”
empirico: la etnografia. Sélo asi serd posible estudiar de forma critica los
diferentes discursos acerca de la multiculturalidad e interculturalidad, asi
como la relacién existente entre estos discursos y sus respectivas practicas,
tal y como se materializan en la educacion pretendidamente intercultural.

Reflejando estas necesidades conceptuales y sus respectivas traducciones
programaticas e institucionales, el objetivo general del presente libro consiste
en recopilar, analizar y comparar panoramicamente los principales discursos
académicos, politicos y educativos, que en México se han ido generando en
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torno al fopos de la interculturalidad y de la educacién intercultural, para
ofrecer un panorama global de los “tipos” y de las “vertientes” del discurso
mexicano contemporaneo en relacioén con sus implicaciones transnacionales
asi como con tres ejes tedricos subyacentes: la diversidad, la diferencia y la
desigualdad. De este objetivo general derivamos los siguientes pasos:

* recopilar el conjunto de enfoques generados desde el debate académico
y la programacién politico-institucional desde los afios noventa en torno
a la interculturalidad en el 4mbito educativo;!

* analizar y comparar dichos enfoques en funcién de sus “gramaéticas
discursivas” subyacentes (Gingrich, 2004), que —€sta es nuestra hip6-
tesis— son el resultado del trato privilegiado de las concatenaciones de
los mencionados ejes de diversidad, diferencia y desigualdad (Dietz,
2009a, 2009b);

* relacionar esta tipologia de enfoques con sus interferencias discursi-
vas transnacionales, para rastrear sus origenes ideologicos asi como
sus implicaciones programaticas en su aplicacién pedagégica (Mateos
Cortés, 2009, 2011);2

* generar de estas comparaciones una muestra representativa que identi-
fique enfoques y discursos con sus respectivas opciones programaticas,
y asi identificar para cada caso una serie de prototipos de politicas
publicas y de su aplicacién programatica.

Agradecemos el interés y el apoyo brindado a este proyecto por parte de la
Coordinaciéon General de Educacién Intercultural y Bilingiie (cGeB) de la
Secretaria de Educacion Piblica y, muy particularmente, de su Directora
de Investigacién y Evaluacion, Beatriz Rodriguez Sinchez, quien desde un
principio nos alent6 y acompafo en este trabajo. Asimismo, expresamos

1 Para ello, remitimos a la bibliografia comentada en el Apéndice; cfr. también Dietz y
Mateos Cortés (2009).

2 Elanilisis monogréafico que Mateos Cortés (2011) realiza sobre la migracion transnacional
de los discursos interculturales para el caso de Veracruz, nos ha servido como prototipo
que ha guiado gran parte del presente estudio, que ahora contribuye como marco tedrico
y metodoldgico al anélisis de dichos discursos a nivel nacional.
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nuestro agradecimiento a las colaboradoras del presente proyecto, que nos
han apoyado sobre todo en la recopilacion y sistematizacién de los discursos:
Rosario Adriana Camacho Pliego, Barbara Gullo, Maria Luisa Matus Pineda
y Laura Angélica Saldana Méndez.



2. Interculturalidad y educacién intercultural:
hacia un marco conceptual comparativo?

En los tltimos afios hemos asistido a un espectacular incremento de los temas
relacionados con el cardcter multicultural de las sociedades hasta ahora con-
sideradas “monoculturales”. Con ésta u otras expresiones equivalentes, han
surgido reflexiones e investigaciones por parte de profesionales de diversos
campos, pero muy especialmente de las ciencias sociales. Algunos sostienen
que este nuevo dmbito de estudio esta estrechamente relacionado con el resur-
gimiento y la redefinicién de las identidades étnicas indigenas, en el contexto
del asi denominado “postindigenismo” latinoamericano. Otros insisten en que
son més bien los nuevos flujos migratorios del Sur hacia el Norte los que han
obligado a que se replanteen no pocos aspectos que configuran nuestra vida
social y cultural desde dmbitos disciplinares muy diversos: del derecho, la
historia, la sociologia, la genética, la antropologia y la pedagogia.

De una u otra manera, todos ellos contribuyen al debate nacional, inter-
nacional y crecientemente transnacional acerca del multiculturalismo y de
la interculturalidad (Dietz, 2003, 2009; Beuchot, 2005). Por consiguiente, el
resultante “discurso intercultural” no es homogéneo. Se distingue por sus
diversos “acentos” continentales, nacionales y regionales de origen asi como
por los sesgos disciplinarios de sus protagonistas. Como tal, constituye un

3 Versiones preliminares y extractos abreviados de este capitulo han sido publicados
previamente en Mateos Cortés y Dietz (2009a, 2009b), Dietz y Mateos Cortés (2009)
y Mateos Cortés (2011).
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emergente terreno transdisciplinar que va atravesando todas y cada una de
las disciplinas que estan contribuyendo a este debate. Este es, a nuestro pa-
recer, uno de los grandes temas en torno al cual van a girar las problemaéticas
sociales, culturales y educativas mas virulentas del siglo xxI.

Por ello, y atraidos por la confluencia creciente de los estudios acerca de
las identidades étnicas, las dindmicas migratorias y la diversidad cultural,
partimos aqui de un breve balance de los antecedentes conceptuales que
dan origen al multiculturalismo y al discurso intercultural para, desde ahi,
analizar la estrecha relacion que la llamada “interculturalidad” mantiene en
cada caso con sus respectivas politicas de identidad nacional y las estructu-
raciones identitarias de las instituciones que la promueven. Dado que estas
estructuras subyacen a la implementacién, adopcién y/o adaptacién de los
diferentes modelos “interculturales”, este trasfondo nacional e institucional
resulta de crucial importancia para poder evaluar la “traducibilidad” de los
discursos y modelos de un contexto a otro.

2.1 Del multiculturalismo a la educacién intercultural

¢Como aterriza el discurso intercultural al ambito educativo y a las politicas
publicas? Para ello, requerimos de una mirada comparativa. La diversidad
cultural, concebida convencionalmente como el producto de la presencia de
minorias étnicas y/o culturales o del establecimiento de nuevas comunidades
migrantes en el seno de los “clasicos” Estados-nacién de cufio europeo, es
estudiada en contextos escolares y extraescolares, en situaciones de dis-
criminacion que reflejan xenofobia y racismo en las distintas esferas de las
sociedades multiculturalizadas (Garcia-Cano Torrico; Marquez Lepe; Agrela
Romero, 2008). En dichos estudios se refleja la confluencia de diversas
corrientes académicas que indican transformaciones profundas en el propio
quehacer de las ciencias sociales (Dietz, 2003, 2009b):

* Los “Estudios Etnicos”, surgidos en el 4mbito anglosajon, pretenden
superar su inicial fase de autoaislamiento como nichos de autoestudio
por parte de miembros de la misma minoria (Gilroy, 1992; Gutierrez,
1994).
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* Por su parte, bajo la influencia de la teoria critica (Escuela de Frankfurt)
los “Estudios Culturales” recuperan enfoques tedricos acerca de los
conflictos existentes en las sociedades contemporaneas, lo cual genera
una nueva dimension intercultural (Honneth, 1997).

* Dentro de las “clasicas” disciplinas de las ciencias sociales y de la
educacion, el estudio de la diversidad cultural y su relacién con las
relaciones entre minorias y mayorias asi como entre migrantes y no-
migrantes propicia un acercamiento interdisciplinar a “lo intercultural”
(Hart, 1999; Dietz, 2007).

* Nuevas subdisciplinas como la pedagogia, la psicologia, la lingiiistica
y la filosofia interculturales tienden a desarrollar una dindmica de
investigacion transdisciplinaria que permite acercar los respectivos
“objetos” de estudio (Nicklas, 1998).

¢ Por tltimo, disciplinas tradicionalmente poco afines a la temética de la
diversidad cultural como la economia y las ciencias empresariales asi
como la ciencia politica descubren “lo intercultural” al internacionalizar
su ambito de estudio (Hofstede, 1984).

De esta forma, los nacientes estudios interculturales reflejan el éxito alcan-
zado por el multiculturalismo en su estrategia de visualizar y tematizar la
diversidad cultural en cualquier ambito de las sociedades contemporaneas:

El multiculturalismo se entiende mejor como un proyecto politico y, como
tal, abarca estrategias, instituciones, discursos y practicas encaminadas a
hacer frente a una realidad multicultural (Grillo, 2007: 987).*

El caracter polifénico y multifacético de los fenémenos clasificados como
multiculturales o interculturales vuelve imposible cualquier pretensién de
abarcarlos desde una perspectiva monodisciplinaria. Sin embargo, (atin) no
existe un campo académico unificado en torno a los estudios de diversidad
e interculturalidad, sino que éste sigue reflejando su estrecha interrelacion
con las estructuras institucionales y nacionales que en cada caso y contexto

4 En lo siguiente, las traducciones al espanol de citas textuales provenientes de otras
lenguas son nuestras.
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le dan origen (Dietz, 2009b). Este discurso surge principalmente en Europa,
Estados Unidos y Canad4 como un intento de explicacién de los movimientos
migratorios. Sin embargo, no es representativo de ellos:

El multiculturalismo forma parte de un proceso mas amplio y profundo de re-
definicién y re-imaginacion del Estado-nacién de cufio europeo asi como de las
relaciones articuladas entre el Estado y la sociedad contemporéneas. Origi-
nalmente surgido en el seno de aquellas sociedades que se autodefinen como
“paises de inmigracién”, en gran parte de Norteamérica, Oceania y Europa
el discurso multicultural se ha convertido en la principal base ideolégica de la
educacion intercultural, entendida ésta como una aproximacién diferencial a
la educacién de minorias aloctonas, inmigradas [...]. En el contexto poscolonial
latinoamericano y bajo premisas ideolégicas nacionalistas, no multiculturalis-
tas, las politicas educativas diferenciales estin destinadas a grupos minorita-
rios autéctonos, indigenas, no a minorias aléctonas (Dietz, 2003: 9).

La multiculturalidad da cuenta de la presencia de culturas diferentes y de
la necesidad de atender las demandas de los distintos grupos minoritarios,
pero dentro de estos grupos existen dindmicas y relaciones de poder. Las
problematicas de las interrelaciones entre grupos diferenciados por cultura,
etnia, clase y género conviviendo en un mismo espacio social escapan de la
misma, pero constituyen un punto clave dentro de las reflexiones tedricas
sobre la diversidad cultural.®

Esta paraddjica similitud de enfoques opuestos remite a la necesidad de
analizar las diferentes respuestas educativas interculturales, multiculturales,
bilingiies y/o indigenistas desde una éptica méas amplia que la pedagdgica:
el entramado de relaciones normativas, conceptuales y empiricas que se
establecen entre “interculturalidad” y “educacién” no es dominio exclusivo
del quehacer pedagégico (Dietz, 2003, 2009b), sino requiere de un analisis
comparativo e interdisciplinar que tenga en cuenta los marcos institucionales
y los factores contextuales en los que se desarrollan los enfoques llamados
interculturales:

5 Cfr. Oehmichen Bazan (1999); Aguado Odina (2003, 2004); Giménez Romero (2003);
Dietz (2005, 2009b); y Garcia-Cano Torrico, Marquez Lepe, Agrela Romero (2008).
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La teoria antropoldgica tiene que tomar en consideracién todo un abanico de
limitantes contextuales (tales como condiciones socioeconémicas, politicas
gubernamentales y discursos piblicos), trayectorias histéricas, variables
grupales, précticas institucionalizadas y posibles senderos de acciones
individuales o colectivas y como éstas se enmarcan unas dentro de otras
(Vertovec, 2007: 969).

Abogamos por ello por un enfoque antropolégico-pedagdgico que abarque las
estructuras y procesos intergrupales e interculturales de constitucion, dife-
renciacion e integracion de las sociedades contemporaneas. Para emprender
esta tarea, es preciso partir de las “politicas de identidad” caracteristicas de
los actores que conforman estas sociedades y Estados supuestamente “post-
nacionales” (Habermas, 1998) y sus respectivos sistemas educativos.

Actualmente, en el debate sobre todo anglosajon se plantea la necesi-
dad de “multiculturalizar” los sistemas educativos mediante mecanismos
de “accidn afirmativa” y “discriminacién positiva” que permitan “empode-
rar” (empower) a determinadas minorias étnicas, autéctonas tanto como
aléctonas, en sus procesos de identificacion, etnogénesis y “emancipacion”
(Giroux, 1994; McLaren, 1997). En el espacio continental europeo, por el
contrario, se percibe la urgencia de desarrollar una educacién intercultural
no a partir de las necesidades identitarias de las minorias, sino a partir de
la incapacidad manifiesta de las sociedades mayoritarias para hacer frente
a los nuevos desafios de la heterogeneidad de los educandos, de la crecien-
te complejidad sociocultural y, en resumidas cuentas, de la diversidad como
caracteristica de las futuras sociedades europeas.®

En este sentido, mientras que en Estados Unidos y el Reino Unido se
tiende a una educacién empoderadora enfocada hacia las minorias, en la
Europa continental se est4 optando por una educacién que transversaliza el
fomento de las competencias interculturales tanto de las minorias margina-
das como, sobre todo, de las mayorias marginadoras. En América Latina y
concretamente en México, por su parte, la educacién intercultural aparece
como un discurso propio en una fase postindigenista de redefinicién de

6 Cfr. Gogolin (2002); Verlot (2001); Aguado Odina (2003, 2004); Garcia-Cano Torrico y
Mirquez Lepe (2006); y Garcia-Cano Torrico, Marquez Lepe, Agrela Romero (2008).
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relaciones entre el Estado y los pueblos indigenas (Medina Melgarejo, 2007).
Esta nueva “educacién intercultural y bilingiie” (Schmelkes, 2003) nace con
el afdn de superar las limitaciones tanto politicas como pedagdgicas de la
anterior educacion indigena bilingiie y bicultural, pero mantiene un fuerte
sesgo hacia el tratamiento preferencial de las cuestiones étnico-indigenas.
Asi, y mas atn bajo el impacto de los nuevos movimientos indigenas y
sus reivindicaciones de autonomia, el antiguo “problema del indio” sigue
constituyendo el nicleo de las preocupaciones identitarias del Estado-nacién
latinoamericano (Pérez Ruiz, 2009; Antolinez Dominguez, 2010), como
demostraremos a lo largo de este trabajo (cfr. capitulos 4 y 5).

2.2 La discriminacién, el reconocimiento y las trampas de la
discriminacién positiva

En la estrategia de visibilizar la diversidad cultural, el referente prototipico
es el feminismo. Su nocién de “cuotas” de acceso al poder es una vez mas
retomada por la lucha multicultural por el reconocimiento de grupos de
identidades diversificadas, aunque delimitadas y diferenciadas, para asi ge-
nerar un sistema altamente complejo de trato diferenciado de grupos mino-
ritarios. El objetivo de esta politica de “acciéon afirmativa”, aplicada primero
en los cuerpos representativos —y que tienen poder en la toma de decisién
de los movimientos mismos— y posteriormente transferidos a las esferas
académicas y educativas, consiste en paliar la discriminacién persistente
debida a criterios de género, color de la piel, religion, etnicidad, etc., que
las minorias sufren a través de una politica deliberada de “discriminacién
positiva” (Pincus, 1994).

En reaccién a esta critica hacia el trato diferencial y a su distincién en-
tre discriminaciones “negativas” versus “positivas” (Glazer, 1997; Nieto,
1999), el multiculturalismo reivindica, por un lado, la diferencia normativa
entre las discriminaciones que los miembros de una colectividad estigma-
tizada han sufrido histéricamente y, por otro lado, las discriminaciones que
pueden generar las politicas de “accién afirmativa” a nivel individual para
miembros especificos de un grupo hegemoénico (Mosley y Capaldi, 1996).
En el transcurso de la aplicacién de estrategias de accién afirmativas a di-
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ferentes grupos minoritarios emerge ticitamente un régimen de politicas
destinadas a “tratar la diversidad”. Para que esta politica de cuotas pueda
ser efectiva —transferida de su contexto inicial feminista y de su analisis
de diferencias de género al nuevo contexto de reconocimiento de la diver-
sidad— se requiere de cierta estabilidad en las “fronteras” y delimitacio-
nes establecidas, no sélo por la mayoria hegeménica y las minorias subal-
ternas, sino también entre cada uno de los grupos minoritarios. Asi, re-
sulta paraddjico que cuanto mas exitoso sea un movimiento multicultura-
lista en su lucha por el reconocimiento, con mayor profundidad generard y
defender4 una nocién esencialista y estatica de “cultura” (Vertovec y Wes-
sendorf, 2004).

El resultante concepto-clave del multiculturalismo, la “cultura”, se asemeja
cada vez mds a la nocién estatica de cultura que la antropologia genero en
el siglo XIX y que acaba subsumiendo las complejas diferencias, traslapes e
intersecciones “raciales”, “étnicas”, de “género”, “culturales”, “subcultura-
les” y de “estilo de vida™:

La “cultura” en este sentido, se supone que es algo virtualmente intrinse-
co a los genes de la gente y que los distingue y separa para siempre. Una
sociedad “multicultural”, seglin este razonamiento, es por ello un pozo de
monoculturas atadas, divididas para siempre entre los nosotros y los ellos
(Vertovec, 1998: 37).

Esta culturizaciéon evidente, que puede detectarse en cualquier declaracién
publica hecha en los ochenta sobre problemas educativos y sociales, constitu-
ye un logro mayor y, al mismo tiempo, el mayor peligro para los movimientos
multiculturalistas (Giroux, 1994). Tratar a las minorias como “especies en
peligro de extincién” (Vertovec, 1998: 36) y designar politicas orientadas
exclusivamente a su “conservacién”, genera estrategias de reconocimiento
de la diversidad aplicada a la intervencién educativa y que corren el riesgo
de “etnificar” la diversidad cultural de sus objetivos originales.

Tal como nos previenen Giroux (1994) y Stolcke (1995), la apropiacién
por parte de grupos hegeménicos de este tipo de discurso esencialista de la
diferencia genera nuevas ideologias de supremacia grupal que justifican los
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privilegios de un culturalismo que apenas se diferencia del “nuevo racismo
cultural”. Autores como Darder y Torres (2004) critican la confluencia
indirecta entre la tendencia segregacionista del tratamiento de diversidad
que ha sido recientemente institucionalizado en los Estados Unidos y el
incremento de la xenofobia y el racismo; ambos coinciden en relativizar la
validez universal de los derechos humanos mas alla de las —supuestas o
reales— diferencias culturales.

2.3 El giro hacia las politicas de “antidiscriminacién”
y de “gestion de la diversidad”

A pesar de estas criticas y advertencias, los emblemas culturales y colectivos
de los individuos y de sus identidades, basados en criterios de género, “raza”,
etnicidad, cultura, religién u orientacién sexual, son las que finalmente se
usan para obtener un “éxito” relativo del multiculturalismo en diferentes pai-
ses anglosajones. Estos criterios pueden ser percibidos, medidos y tomados
como objetivos a alcanzar, delimitando discretamente las pertenencias de
grupo, el acceso a y la exclusion de ciertos bienes y servicios ptblicos. Por
consiguiente, el reconocimiento institucional y legal del multiculturalismo
se ha conseguido a través de su marco legal concomitante de antidiscrimi-
nacién y particularmente —en el caso estadounidense— a través de leyes
estatales y federales muy polémicas, pero todavia influyentes, como las
Leyes de Accién Afirmativa y la Ley de Igualdad de Oportunidades en el
Empleo (Wood, 2003).

La necesidad de identificarse con una serie de categorias oficialmente
reconocidas ha promovido de manera indirecta, pero a menudo intencionada,
un discurso esencialista de la identidad que homogeneiza a los miembros de
un grupo, contradiciendo asi las presunciones basicas de la diversidad. Para
evitar este sesgo “grupista” que caracteriza al multiculturalismo anglosajén
(Vertovec y Wessendorf, 2004: 22), el marco legal en el contexto europeo
combina la tradicién multicultural de reconocimiento de ciertos rasgos, como
marcas de identidad de grupos no privilegiados, con un fuerte énfasis en
las capas, niveles y estrategias de identidad heterogéneas y miiltiples que
caracterizan al individuo.
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Por consiguiente, y en reaccién a prolongadas presiones, reclamos y lu-
chas legales por parte de organizaciones minoritarias y de sus coaliciones
y alianzas supranacionales —tales como la Red Europea Contra el Racismo
(ENAR) y la Red de Informacion Europea sobre Racismo y Xenofobia (RAXEN)—,
la legislacién de antidiscriminacién introducida recientemente por la Unién
Europea —particularmente la llamada “Directiva de Raza” (&c Directive,
2000/43) y la “Directiva de Empleo” (ec Directive, 2000/78)— difiere del
prototipo estadounidense, en el sentido de que se enuncian y consideran
de manera explicita multiples formas de identificacién o discriminacién.
En general, en su articulo 13 el Tratado de Amsterdam se centra en la dis-
criminacién en los dmbitos del género, la etnicidad, la “raza”, la religion, la
orientacion sexual, la edad y la discapacidad.

Para poder implementar este articulo, las directivas mencionadas enfati-
zaron diferentes esferas. Por un lado, la “Directiva de Raza” se centré tni-
camente en la etnicidad y la “raza” como posibles fuentes de discriminacion,
pero lo hizo extendiendo su rango a todos los contextos piiblicos y privados
en los que la discriminacién de una minoria puede suceder; por otro lado, la
“Directiva de Empleo”, que s6lo se aplico a contextos relacionados con lo la-
boral, extendi6 su definicién de discriminaciéon mucho mds alla de la raza 'y
la etnicidad, incluyendo la edad, la discapacidad y la religién como fuentes de
discriminacién o como dmbitos de medidas antidiscriminatorias. Ambas direc-
tivas se encontraron respaldadas por un programa de accién para combatir la
discriminacién y por una campana politica para obligar, en consecuencia, a los
Estados miembros a adoptar las previsiones legales y a crear agencias inde-
pendientes de antidiscriminacién (Niessen, 2001; Ecri, 2002; ENAR, 2002).

Estudios como el de pLs Ramboll Management (2002) demuestran que el
grado de implementacién legal difiere de manera sustancial de un Estado
miembro a otro. Aquellos Estados-nacién que han estado adaptidndose directa-
mente a las exigencias del multiculturalismo y de las minorias, como el Reino
Unido, Irlanda, los Paises Bajos y Bélgica, ya han incluido los contenidos
y procedimientos de las directivas de la Unién Europea (UE) en sus leyes y
politicas nacionales; mientras que Francia y los paises mediterraneos de la
UE, caracterizados por una fuerte influencia francesa, todavia se resisten a la
introduccién de “indicadores de diversidad” como prerrequisitos de politicas
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y programas activos de antidiscriminacién. No obstante, parece que a largo
plazo la mayoria de los paises europeos acabaran adoptando cierta cantidad
de medidas “sensibles a la diversidad”, que obligardn a las administraciones
publicas, pero también a las organizaciones sociales y civiles y a las empresas
privadas a prevenir la discriminacién contra usuarios, clientes, beneficiarios
o empleados minoritarios (Stuber, 2004; European Commission, 2005).

2.4 Las estructuras nacionalitarias subyacentes al discurso
intercultural

Estos ejemplos de los vaivenes institucionales generados por politicas mul-
ticulturales de diferentes Estados-nacién demuestran que la denominada
“interculturalidad”, la pretension de “interculturalizar” la praxis institu-
cional de las sociedades occidentales, no constituye una mera adaptacién
a la “multiculturalizacién de facto” de estas sociedades, ocasionada por los
movimientos migratorios, como lo postularan en su dia autores ya clisicos
(Glazer y Moynihan, 1963). El tratamiento diferencial —sea éste asimilador,
integrador, segregador etc.— proporcionado desde los sistemas educativos
oficializados y dirigido a determinados grupos supuestamente minoritarios,
forma parte integral de las “politicas de identidad” del Estado-nacién. La
percepcion de la alteridad es, a la vez, producto y productora de identidad
(Dietz, 2009b). Esta estrecha interrelacién entre la concepcién de “lo propio”
y de “lo ajeno” no s6lo es constatable en las ya clasicas pedagogias decimo-
nonicas del “nacionalismo nacionalizante” (Brubaker, 1996). También las
nuevas pedagogias del multiculturalismo —en sus vertientes tanto ortodoxas
como heterodoxas— han de ser analizadas no como simples “respuestas” a
la diversificacion interna del aula, sino como expresiones contemporineas
del proyecto identitario de Occidente.

Es por ello que el origen tanto del discurso como de la préctica de la
interculturalizacién escolar se halla en el multiculturalismo, aquel precario
y siempre provisional conjunto discursivo que pretende integrar el amplio
abanico de nuevos movimientos sociales contestatarios bajo un horizonte
politico-societal comiin (Dietz, 2007). Y precisamente por proceder de las
nuevas capas medias, de las emergentes élites intelectuales de las minorias



31

étnicas, culturales, de género o sexuales, su primer y principal destinatario
y adversario es la institucionalidad establecida del Estado-nacién. El paso
estratégico por la academia y la escuela, por un lado, debilita el rigor contra-
hegemonico de sus reivindicaciones, mientras que, por otro lado, refuerza su
impacto institucional y amplia su margen de maniobra profesional.

Desde los inicios de este proceso de institucionalizacién programaética,
los movimientos multiculturalistas van generando su propia teorizacién
académica (Dietz, 2003, 2009b). Sobre todo para el contexto anglosajon,
la relacién dialéctica y crecientemente contradictoria entre la praxis del
multiculturalismo y su autoanalisis conceptual ha sido ilustrada por dos
campos interdisciplinarios arriba mencionados: por un lado, la evolucién
de los denominados estudios étnicos, i.e. el autoestudio con fines de “em-
poderamiento” practicado por las propias minorias étnicoculturales, y, por
otro lado, el surgimiento de los estudios culturales, entendidos como una
heterodoxa “culturalizacién” critica de los discursos académicos imperantes
en el conjunto de las ciencias sociales y humanidades occidentales.

Es a partir de esta propuesta de ruptura académica y politica, asi como de
su afin de superar las anejas fronteras no sélo civilizatorias sino asimismo
disciplinarias, cuando el multiculturalismo se arraiga definitivamente en el
seno de la pedagogia. Institucionalizado y academizado a lo largo de este pro-
ceso, el discurso inicialmente reivindicativo reaparece en los afios ochenta y
noventa como una novedosa aportacién a la gestion de la diversidad educativa.
Los supuestos “problemas escolares” de determinados colectivos minori-
tarios ahora son reinterpretados como expresiones de diversidad cultural o
étnica. La interpretacién multicultural de los problemas educativos denota,
por tanto, un fuerte sesgo culturalista, lo cual nos remite a la necesidad de
retomar y reformular lo que desde la antropologia entendemos por cultura
y por identidad.

Por consiguiente, como punto de partida teérico proponemos profundizar
en lo que Dietz (2009b) denomina una “antropologia de la interculturalidad”
—un modelo antropoldgico que se basa en los ya clasicos conceptos de cultura
y etnicidad para analizar los fenémenos contemporaneos de interculturaliza-
cién educativa (Dietz, 2003; Mateos Cortés, 2009). Para ello, se sostiene que
sélo a partir de una definicién contrastiva y mutuamente enlazada de cultura
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y etnicidad ser4 posible distinguir conceptual y empiricamente entre fenéme-
nos interculturales e intraculturales. Gracias a la distincién sincrénica entre
cultura e identidad (Giménez Montiel, 2006; Giménez Romero, 2009), entre
praxis habitualizada y discurso identitario (Bourdieu, 1991; Jiménez Naranjo
2009b), asi como a su deconstruccién diacrénica como producto culturalmente
hibrido de procesos continuos y concatenados de etnogénesis y rutinizacion
intracultural, se logra analizar las llamativas coincidencias y similitudes que
anivel estructural expresan los nacionalismos hegemoénicos y las etnicidades
contrahegemonicas (Gonzélez Apodaca, 2008a; Dietz, 2009b).

Ambos discursos constituyen politicas de identidad que recurren a estrate-
gias de temporalizacion, territorializacién y sustancializacién (Alonso, 1994;
Smith, 1997; Dietz, 2009b) para instaurar, mantener y legitimar fronteras
entre “ellos” y “nosotros”. Como conclusion de un anélisis mas extenso de
tipo comparativo, acerca de las similitudes entre los desafios supranacionales,
subnacionales y transnacionales a los que actualmente se enfrenta el Estado-
nacion de cufio europeo, sostenemos que estas coincidencias estructurales
no so6lo son compartidas por el nacionalismo nacionalizante del Estado y las
etnicidades contestatarias formuladas “desde abajo” (Dietz, 2009b).

La muy frecuente distincién politica y académica entre fenémenos de etno-
génesis aborigen, por un lado —que da lugar a movimientos étnico-regiona-
listas o nacionalistas—, y fenémenos de etnogénesis migrante, por otro lado
—1Ia constitucién de didsporas y comunidades transnacionales—, reproduce
nuevamente la sesgada distincién entre “nosotros” y “los otros”, haciendo
asi caso omiso de las evidentes similitudes que comparten ambos tipos de
etnogénesis: se trata de movimientos de identificacion colectiva que se apro-
pian del espacio, del tiempo y de la sustancia de su respectiva “comunidad
imaginada” (Anderson, 1988) y que convierten la praxis cultural habituali-
zada, propia y ajena, en una red de significados y marcadores de identidad
y alteridad (Medina Melgarejo, 2007). En suma, se trata de fenémenos que
Bartolomé (2006) clasifica como “conciencia étnica”, definida por él como:

[...]la manifestacién ideolégica del conjunto de las representaciones colecti-
vas derivadas del sistema de relaciones interiores de un grupo étnico, las que
se encuentran mediadas por la cultura compartida (Bartolomé, 2006: 71).
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En cada contexto nacional y regional especifico, por tanto, la mencionada
“antropologia de la interculturalidad” tiene por objetivo analizar estas pautas
subyacentes que estructuran en cada caso la percepcion de y la interaccién
entre “lo propio” y “lo ajeno”. Estas pautas que subyacen a la interaccién ob-
servable en contextos de diversidad responden a una “gramaética de la iden-
tidad/alteridad” (Gingrich, 2004): tanto las l6gicas binarias de lo propio vs lo
ajeno como su concatenacion en estructuras segmentarias de identificacion,
por ejemplo subnacional, nacional y supranacional, generan path dependen-
cies, sendas preestablecidas de percepcion e interacciéon con la alteridad, que
por su caricter subyacente sélo pueden ser elucidadas mediante una mirada
comparativa (Yengoyan, 2006). Como estas estructuras siempre se insertan
e imponen en contextos de asimetrias de “poderes de definicién” (Dietz,
1999), jamas se trata de procesos armonicos. La imposicién de una determi-
nada gramatica de identidad/alteridad, como la del “mestizo nacional” frente
al “indigena subalterno” en el México poscolonial, desencadena procesos
contrahegemonicos de identificacién étnica, que acuden a hidden transcripts,
a guiones igualmente subyacentes de resistencia contra identificaciones e
institucionalizaciones impuestas (Scott, 1992). La concatenacién de estas
heterogéneas y conflictivas estructuras de identificacién mutua conforman
lo que Dietz (2009b) ha acunado como “gramaética de la diversidad”: regime-
nes escasamente explicitados de identidad/alteridad que dominan y por tanto
“gobiernan” la interaccién entre grupos asimétricamente enlazados y que por
tanto han de ser explicitados por una antropologia de la interculturalidad.
El 4mbito institucional de la educacion se presta particularmente para este
tipo de andlisis, dado que las instituciones educativas son producto de sus
respectivos Estados-nacién y como tales reflejan el particular “tratamiento
ala diversidad” y sus limites hegemonicos (Howard, 2006; Huisman, Meek,
Wood, 2007). Como detalla Thelen (2004), son estos marcos institucionales
los que mejor ilustran la relacién agencia vs. estructura. En este sentido, el
trabajo comparativo realizado por Schiffauer ef al. (2004), en el que se con-
trastan las diferentes relaciones existentes entre las culturas escolares y
los Estados-nacién en Paises Bajos, Reino Unido, Alemania y Francia, logra
analizar e identificar los procesos de diferenciacién étnica, de tratamiento
del “otro”, la inclusion / exclusién de la diversidad cultural y religiosa en cada
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caso. Los autores identifican en cada caso la “cultura civil” imperante como
nexo indispensable que enlaza y cohesiona estas dimensiones:

La cultura civil combina tres elementos: competencia en relacién al funciona-
miento de la sociedad civil de un determinado pais; competencia en relacién
a las convenciones nacionalmente especificas de cultura civica y normas de
civilidad; y cierta familiaridad, sea conformista, sea —en el mejor de los
casos— critica, con las correspondientes autorrepresentaciones nacionales
(Baumann, 2004: 4).

2.5 Hacia un marco conceptual comiin

Indagando en dichas “gramaéticas de la diversidad”, entendidas éstas siem-
pre de forma contextual y relacional, se evidencia la arriba mencionada
homologia estructural entre el nacionalismo hegemoénico, por una parte,
y el multiculturalismo originalmente contestatario, por otra parte. Ambos
constituyen respuestas institucionales especificas al desafio del pluralismo,
de la diversidad y heterogeneidad etnocultural. Esta homologia y similitud
estructural entre ambas tradiciones politico-ideolégicas hace posible que el
discurso acerca de la “educacion intercultural”, una vez que haya sido institu-
cionalizado y academizado, no sélo “migre” del ambito de las reivindicaciones
sociales al de la teorizacién académica y de la “intervencion” pedagégica. A
la vez, la interculturalidad programatica se vuelve “exportable” a otros con-
textos académicos tanto como educativos a través de redes crecientemente
transnacionales (Mateos Cortés, 2009, 2011).

Para comprender un discurso, debemos analizar las condiciones sociocul-
turales en que se genera, ya que los emisores de éste pueden asignar distintos
significados a los términos utilizados. Por ello, al hablar de interculturalidad
debemos de ser reflexivos y criticos de nuestros discursos ya que el término
se construye historica y contextualmente (Fornet-Betancourt, 2004; Beu-
chot, 2005). El término interculturalidad es utilizado en programas, practicas
y politicas educativas, y por su caricter polisémico ha llegado a convertirse
en un “comodin para los discursos politicos de moda” (Cavalcanti-Schiel,
2007: s.p.). Dependiendo del contexto y de los intereses institucionales de
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cada uno de los actores involucrados, el abanico de lo que se define como
intercultural parece escasamente delimitado:

Asi se instala la polisemia de la interculturalidad, que se constituye en un
campo de fuerzas politicas, en la que los diferentes actores —ya sea como
aliados estratégicos o protagonistas antagénicos— se encuentran constru-
yendo sus sentidos y practicas (Coronado Malagén, 2006: 215).

Reflejando esta contextualizacién intrinseca del discurso intercultural, em-
prendemos un proceso de andlisis que permita recoger, clasificar y entender
tanto las divergencias como confluencias que se tienen de la interculturalidad.
Lo anterior se logra poniendo en didlogo las dimensiones tanto teéricas como
practicas, tanto prescriptivas como descriptivas del discurso intercultural
—el poner en didlogo ambas dimensiones posibilita descubrir una gramética
discursiva de éste. Para elucidar como determinados actores se apropian
del discurso intercultural y lo “importan” y aplican a su respectivo contexto
académico, politico y/o pedagdgico, en primer lugar, recurrimos a dos distin-
ciones conceptuales, propuestas por Giménez Romero (2003) y retomadas en
Mateos Cortés y Dietz (2009a, 2009b) asi como en Dietz y Mateos Cortés
(2009). Es preciso, primero, distinguir entre “el plano de los hechos” y “el
plano de las propuestas sociopoliticas y éticas”, para separar conceptualmen-
te los discursos descriptivos o analiticos de la inter o multiculturalidad de
los discursos propositivos o ideoldgicos acerca del multiculturalismo o del
interculturalismo. Como analiza Grillo para el caso del multiculturalismo
brit4nico, las ansias normativas sesgan la realidad empirica:

El hablar y escribir acerca del multiculturalismo (incluyendo los escritos
académicos de orientacién filoséfica o normativa) a menudo se basa mas
bien en un multiculturalismo imaginario (fuerte) que en su realidad. Ello
se debe a que el “multiculturalismo realmente existente” es escasamente
documentado (Grillo, 2007: 993).

De la misma forma cabe distinguir, en segundo lugar, entre modelos de
gestion de la diversidad, que se basan en el reconocimiento de la diferencia,
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y modelos que hacen énfasis en la interaccién entre miembros de los diver-
sos grupos que componen una determinada sociedad. El cuadro 1 ilustra la
concatenacién de ambos ejes de distinciones conceptuales.

En los afios noventa, los discursos inter y/o multiculturales comienzan a
migrar no s6lo entre sus contextos de origen anglosajén (y de orientacién
“multiculturalista”; cfr. Modood, 2007; Dietz, 2009b) y continental-europeos
(de tendencia “interculturalista”, cfr. Abdallah-Pretceille, 2001; Aguado Odina,
2003), sino también entre éstos y los nuevos contextos de “importacién discur-
siva” —en el caso de la América Latina postindigenista (Lépez y Kiiper, 2000;
Antolinez Dominguez, 2010), como en el caso de la Europa meridional, que
repentinamente se ve desafiada por las nuevas migraciones de origen extraeu-
ropeo y extracomunitario (Garcia Castano y Granados Martinez, 1999).

Cuadro 1. Pluralismo, multiculturalismo e interculturalidad”

PLANO FACTICO MULTICULTURALIDAD INTERCULTURALIDAD
o de los hechos
Diversidad cultural, Relaciones interétnicas,
= lo que es lingiiistica, religiosa interlingiiisticas,
interreligiosas
PLANO NORMATIVO | MULTICULTURALISMO INTERCULTURALISMO
o de las
propuestas Reconocimiento de la Convivencia en la diversidad
sociopoliticas diferencia
y éticas 1. Principio de igualdad

1. Principio de igualdad 2. Principio de diferencia
= lo que deberia | 2. Principio de diferencia | 3. Principio de interaccién
ser positiva

Asi, el emergente campo de los estudios interculturales se va constituyendo
desde sus inicios de forma transnacional. Al oscilar continuamente entre no-
ciones multi e interculturales asi como entre usos descriptivos y prescriptivos
en los que a menudo se acaba confundiendo lo que desde un punto de vista
meta-empirico analitico se quiere entender por educacion intercultural y lo

7 Tomado de Giménez Romero (2003).
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que las propias instituciones y sus actores denominan “intercultural”.

A ello se afiade la especificidad del contexto societal desde el cual se “pro-
blematiza” las minorias a atender: como ya se mencionaba en el capitulo 1,
mientras en algunos casos se trabaja desde una tradicién de educacién in-
tercultural que tiene como marco discursivo el post o neoindigenismo y con
ello el sujeto indigena (Téllez Galvan, 2000; Schmelkes, 2003; Munoz Cruz,
2004), en otros, las minorias-prototipo que sirven de referencia para las poli-
ticas educativas diversificadas son de origen migrante, sea reciente, como en
el caso de los inmigrantes contemporaneos (Franzé Mudano y Mijares Mo-
lina, eds., 1999; Garcia-Cano Torrico, Marquez Lepe, Agrela Romero, 2008),
sea ancestral, como en el caso del colectivo gitano (San Roméan, 1997).

2.6 La migracion discursiva transnacional de la educacion
intercultural

Ante esta creciente interrelacién e hibridacién de conceptos, discursos y
programas que hemos ido analizando hasta ahora, la migracién discursiva
transnacional se constituye en un objeto de estudio propio: ¢c6mo cambian las
significaciones, traducciones, adaptaciones o tergiversaciones de los saberes,
modelos y programas educativos cuando salen de un contexto “migrante”
y entran en un marco indigenista o postindigenista? ¢Qué politicas de iden-
tidad subyacente responden a la adopcién de un discurso multiculturalista
del reconocimiento de las diferencias étnicas, y qué implicaciones identita-
rias tiene la incorporacién de un discurso interaccionista, antiesencialista
y transversalizador de la diversidad? Enfatizamos la utilidad de estudiar la
migracién discursiva transnacional por el papel que juega el discurso en la
construccion de la realidad y por su consecuente potencial de transforma-
cién de dicha realidad, a partir de practicas mas conscientemente hibridas
y potencialmente dial6gicas (Mateos Cortés, 2011).

La perspectiva tedrica que proponemos para estudiar la migracién discursi-
va transnacional combina elementos y aportaciones de las teorias posfordistas
y posmodernas de las migraciones (Arango, 2003; Ribas Mateos, 2004),
la teoria transnacional y de transferencias culturales (Charle, Schriewer,
Wagner, 2006) asi como el andlisis de redes (Lomnitz, 1994). Procuramos
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trasladar al nivel discursivo las principales teorias contemporineas de las
migraciones —la neoclésica, del mercado de trabajo dual y del sistema glo-
bal asi como la de las redes transnacionales—, para explicar la manera en
que los actores adquieren y transfieren conocimientos, saberes, conceptos
y elementos discursivos. A diferencia de las teorias modernas y “fordistas”
de las migraciones, que identificaban factores de expulsion y atraccién de
migrantes (y de discursos, en nuestro caso), un anélisis critico y compara-
tivo de los discursos acerca de la interculturalidad revela que no se trata
de meras “exportaciones” e “importaciones” de discursos, sino de nuevas
pautas transnacionales e interculturales mediante las cuales se construyen
los discursos y los conocimientos afines (Garcia Canclini, 2004).

Sin embargo, y para elaborar una propuesta teérico-metodologica viable
para el andlisis de los discursos interculturales, estos antecedentes de los
estudios migratorios han de ser “traducidos” del 4mbito de los movimientos
transnacionales de personas, al campo de los movimientos transnacionales
de los discursos y modelos educativos. Para ello, nos basamos en las re-
cientes aportaciones de la historiografia cultural y particularmente en la
llamada “historia social del conocimiento” (Burke, 2000). Al igual que los
estudios migratorios, la historiografia contemporanea, sobre todo europea y
estadounidense, ha tomado también un “giro transnacional” (Kocka, 2007),
que refleja el caricter crecientemente interconectado de las sociedades y
culturas (Berger y Lambert, 2003).

Desde este campo, tan novedoso y emergente como el de los propios
estudios interculturales, éstos tltimos pueden nutrirse creativamente ana-
lizando sus conceptos-clave (interculturalidad, multiculturalidad, diversidad,
didlogo de saberes, etc.) como redes de textos sustentados por redes de
autores-actores; sus reciprocas relaciones intertextuales y sus respectivas
redes semiéticas no son solamente de articulacién transnacional, sino que a
la vez son de tipo inherentemente intercultural (Camarero, 2008). El estudio
historiografico de las “transferencias culturales” (Adam, 2007), que origi-
nalmente ha sido acufiado en los afios ochenta por Michel Espagne (1999) y
Michael Werner para analizar contactos interculturales que histéricamente
acaecieron entre Francia y Alemania (Espagne y Werner, eds., 1988; Wer-
ner y Zimmermann, 2003), distingue empirica y metodolégicamente entre
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la transferencia de objetos (i.e. en nuestro caso, de discurso), los factores
que posibilitan y encauzan dicha transferencia (i.e. redes de actores) y los
portadores de dichos “objetos discursivos (i.e. los propios actores).

A partir de estos estudios pioneros, la nocién de “transferencia intercultu-
ral” se desarrolla primero en la historiografia estadounidense (cfr. Belgum,
2005) y luego como “histoire croisée” en la francesa (Werner y Zimmermann,
2003). En su propio analisis, Adam (2007) identifica una serie de rasgos que
caracterizan este tipo de transferencia intercultural: existen movimientos
de objetos, personas e ideas que transcurren no dentro de, sino entre dos
culturas y sociedades diferentes. Siguiendo a este autor, dichos movimien-

tos presuponen que:

1) algo es transferido,

2) existe un punto de partida de la transferencia y

3) un punto de llegada de la misma, lo cual implica necesariamente un
proceso de seleccién, transporte e integracion.

Empiricamente, esta corriente historiografica se enfoca en el estudio diacré-
nico de “transferencias intelectuales” (Charle, Vincent, Winter, 2007) que
se sitian normalmente “debajo de” y “mads alld” del nivel del Estado-nacién.
En su andlisis de intelectuales britanicos y franceses que oscilan entre sus
respectivos paises o culturas, Charle, Vincent, Winter (2007) identifican
procesos de adaptacién y asimilacién de ideas exdgenas, que luego son inte-
gradas en la cultura de destino.

Desgraciadamente, los citados autores suelen centrarse en ejemplos histo-
riogréficos no sélo europeos, sino un tanto eurocéntricos; siempre proceden
de transferencias entre “culturas nacionales” cldsicamente europeas como
la francesa, la britdnica y/o la alemana. Ello sugiere una peligrosa confusién
entre los conceptos de “cultura” y “nacionalidad”, tan frecuentes también en
los estudios interculturales y en la educacién intercultural (Garcia Castafio y
Granados Martinez, 1999; Dietz, 2003). Otra critica la formula y anticipa el
propio Adam (2007). Frente a varios estudios de caso historiograficos, este
autor hace hincapié en la dificultad de distinguir lo que en cada proceso de
transferencia intercultural es exégeno y endégeno: cuando un discurso u otra
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innovacioén conceptual o ideacional migra exitosamente entre dos culturas,
ello es posible porque en el proceso de transferencia la relacién intercultu-
ral ya se ha ido tornando “intracultural” (Dietz, 2009b). Ya existen valores
compartidos entre los transmisores, intermediarios, emisores y receptores
del discurso, que son los que hacen posible la transferencia misma.

¢Cuadles son entonces los sujetos que actiian como agentes de estas
transferencias interculturales? Segin la bibliografia consultada, reflejando
la tradicién ideogréfica de las ciencias historicas, se estudian a menudo ac-
tores individuales, como viajeros, empresarios, diplomaticos, etc., que en su
mayoria pertenecen a la cultura receptora de la transferencia. Ello implica
relaciones interculturales asimétricas entre emisores y receptores, lo cual
genera actitudes y sentimientos de inferioridad/superioridad (Pratt, 1992;
Adam, 2005). Para el presente anélisis, resultan particularmente sugerentes
los estudios que se centran en “viajeros académicos” entre diferentes centros
de investigacién universitarios.

Sus contactos generan y reproducen “itinerarios formativos” de estos
académicos, lo cual contribuye al establecimiento de nuevos campos disci-
plinarios (Jons, 2008; Taylor, Hoyler, Evans, 2008). De este modo, se han
analizado redes de intercambios y correspondencias entre actores educativos
y universitarios (Lux y Cook, 1998), la movilidad de determinadas carreras
académicas (Taylor, Hoyler, Evans, 2008), los viajes académicos (Jons, 2008)
o de estudiantes, asi como en los tltimos tiempos particularmente las es-
trategias explicitas de internacionalizacion institucional, que persiguen las
universidades para fortalecerse y ubicarse como “nodos de conocimiento”
globalmente competitivos (O’Connor, 2005; Olds, 2007).

Como enfatiza Adam (2007), a raiz de unas primeras transferencias inter-
culturales unidireccionales se van creando itinerarios y redes intelectuales
que posteriormente se convierten en puntos de partida de transferencias
mas circulares y reciprocas. Ello sélo es posible si la movilidad personal
y discursiva de los cientificos, tecnélogos y demds académicos participes,
que tiene implicaciones espaciales y sociales, pero también informacionales
y politicas, va generando en el sentido de Kuhn (1982) una “conmensura-
bilidad epistémica” entre los emisores y receptores de la transferencia en
cuestion.
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Comunidades académicas, tradiciones intelectuales y pautas de comu-
nicacioén son analizables —y han sido analizadas— desde esta perspectiva
comparativa (Crossley, 2008) como productos de las transferencias inter-
nacionales o interculturales para casos franceses, alemanes, rusos, espa-
foles y chinos.? Ultimamente, este enfoque también se estd comenzando
a desarrollar en los contextos latinoamericanos; una renovada “historia
de las ideas” (Klengel, ed., 1997) estudia los procesos de transmision del
conocimiento cientifico en América Latina (Priego y Lozano, 2007) y su re-
lacién con discursos provenientes de Espana (Simson, ed., 2007) o de otros
paises europeos (Beneyto et al., 2006). Por su parte, O’Phelan Godoy et al.
(2005) resaltan el papel de “mediadores culturales” que las élites espanolas
y criollas jugaron en la “primera globalizacién” durante la época del imperio
hispdnico en las Américas.

Como esta breve revision del estudio de las transferencias interculturales
ilustra, por la cercania tematica con las didsporas migratorias contempora-
neas, las nociones aqui empleadas son perfectamente compatibles con la
conceptualizacién que proponen hoy los estudios migratorios. El proceso de
transnacionalizacién de los conocimientos (académicos o no académicos) esta
generando nuevas constelaciones migratorias, que Meyer y Wattiaux (2006:
4) denominan “diaspora knowledge networks”. Tanto los migrantes como sus
respectivos conocimientos y saberes se mueven entre Estados, naciones y
culturas cada vez mas entrelazadas. A lo largo de estos procesos migratorios,
al inicio son frecuentemente intelectuales “marginales” (Lemonik Arthur,
2009) los que generan una accion colectiva contenciosa con el estatus aca-
démico, impulsando con ello nuevos campos y disciplinas académicas, pero
sobre todo nuevas vetas interdisciplinarias.

Por esta cercania empirica tanto como teédrica entre el estudio de las mi-
graciones transnacionales, por una parte, y de las transferencias discursivas
igualmente transnacionales, por otra, proponemos en este andlisis enlazar
ambos campos conceptuales. Como han demostrado con mucho detalle los
analisis de las “migraciones transnacionales” (Levitt, 2001), de los nuevos
sujetos “transmigrantes” (Glick Schiller, Basch y Blanc-Szanton, 1999) y de

8 Cfr. Espagne (1994), Schriewer (1997), Seigel (2005), Schriewer y Martinez Valle (2007);
una primera aproximacion a casos mexicanos la proporciona Gonzélez Rubi (2007).
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sus concomitantes nuevos “espacios sociales transnacionales” (Faist, 2009),
la transnacionalizacién migrante conlleva la aparicién de nuevas pautas orga-
nizativas y de nuevos fenémenos de asociacionismo colectivo. Incluso los més
recientes movimientos sociales o politicos, como el caso de los movimientos
altermundistas, los movimientos que luchan por el reconocimiento de los
“derechos de los pueblos indigenas” (Brysk, 2009) y las “redes zapatistas
transnacionales” (Leyva Solano, 2009), son entendibles como nuevas formas
de “globalizaciones no-hegemoénicas” (Lins Ribeiro, 2009). Es por ello que
las redes transnacionales de transferencias interculturales han de ser ana-
lizadas no sélo en relacién con las estructuras institucionales —a menudo
nacionales— de las que emergen, sino también con los movimientos y actores
sociales que desencadenan o en las que se apoyan.

Por consiguiente, una “antropologia de las transferencias transnacio-
nales” habria de incluir tanto el estudio de las redes de transferencias de
conocimientos, sobre todo entre académicos y politicas puiblicas (Gemelli
y MacLeods, eds., 2003) que ocurren en contextos como el mexicano, de
regimenes de transiciéon en educacién y bienestar social (Stubbs, 2002),
como también el estudio de las transferencias de conocimientos generados
desde y para los movimientos sociales (Cox y Flesher Fominaya, 2009).
Sostenemos que es sobre todo en el ambito de lo educativo donde estas dos
visiones institucional (“desde arriba”) y actoral (“desde abajo”) pueden ser
conjugadas y complementadas.

La creciente “transnacionalizacién” de las politicas educativas y sus
herramientas tecnocréticas (pruebas de “rendimiento” internacionales, en-
foque por competencias, transversalizacioén curricular, etc.), protagonizada
por agencias multilaterales como la ocpE o la wro (Moutsios, 2009), desafia
a los actores educativos locales y regionales a apropiarse y a resignificar los
discursos pedagégicos hegemoénicos. Esta tensiéon “vertical”, global-nacional-
local, de las transferencias interculturales se complejiza por la transferencia
“horizontal” de conceptos, discursos y conocimiento entre las ciencias (en
este caso, las ciencias sociales) y las politicas ptblicas (Boswell, 2009;
Faist, 2009). Lejos de reducirse a transferencias directas o de “aplicaciones”
instrumentales, en su apropiacion colectiva e institucionalmente encauzada,
las nociones académicas son fuertemente mediatizadas por los sentidos y
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las ideologias que definen a cada uno de los actores académicos tanto como
politicos implicados (Mateos Cortés, 2009, 2011).

2.7 Categorizar a los discursos migrantes

Para concatenar el anélisis del discurso intercultural con una tipologizacién
comparativa de sus respectivos actores y marcos institucionales, complemen-
tamos en este analisis la mencionada teorizacién sobre migraciones transna-
cionales con algunas categorias procedentes del estudio de las transferencias
de conocimientos y saberes.’ Para analizar redes intelectuales transnacio-
nales, Charle, Schriewer, Wagner (2006) distinguen entre:

a) la divergencia cultural inicial entre contextos de difusién implicados,

b) los intermediarios que intervienen en el proceso de transferencia y
traduccién intercultural de discursos,

¢) los campos de transferencia, que son los ambitos institucionales y de poli-
ticas publicas en los cuales se aplica y aterriza el discurso transferido,

d) el modelo cultural interno de quien adopta y se apropia de un discurso
exdgeno, asi como, por iltimo,

e) la pantalla lingiiistica desde la cual se acaba incorporando el discurso
transferido, traducido y apropiado.

Como se detallard a continuacién, estas categorias permiten comprender
las relaciones que a menudo surgen entre la transferencia que realizan
determinados intermediarios y la resistencia cultural que articulan algunos
actores, ya sea porque pertenecen a una vertiente distinta a su tradicién de
conocimiento o porque necesitan explorar y reformular esta relacion de trans-
ferencia desde dentro de la misma vertiente o tradicién de conocimiento.

La “divergencia cultural inicial”

El proceso de migracion de los discursos no genera una transposiciéon inme-
diata de éstos a otros contextos, mdas bien, se trata de un proceso complejo

9 Para mis detalle sobre la ruta metodolégica empleada, cfr. Mateos Cortés (2011).
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que genera conexiones o desconexiones desiguales o contradictorias. Esté
lleno de disputas tedricas y metodoldgicas tanto al interior como al exterior
de los campos del conocimiento, disciplinas y subdisciplinas receptoras. Sin
embargo, las discrepancias que se tienen respecto al discurso inmigrado se
deben, en la mayoria de los casos, a la divergencia cultural de los sujetos que
reciben el discurso. La divergencia cultural muestra que en el momento en
que se acoge el “nuevo” discurso se crean variaciones o asimetrias tanto en
los contextos como en los sujetos de recepcion.

Se crea una dindmica de “oferta y demanda” entre los sujetos que promue-
ven y son portadores del discurso y los receptores del mismo; mostrandose
unos como expertos y otros como simples espectadores, la dindmica genera,
en términos de Charle, una “asimetria entre un socio dominante y otro do-
minado” (Charle, Schriewer, Wagner, 2006: 176). La asimetria se diluye en
el momento en que el receptor del discurso adapta el discurso a su contexto
convirtiéndose asi en un “nuevo dominante”.

En el presente anilisis, esa divergencia cultural se encuentra represen-
tada por aquellos aspectos que provienen de politicas educativas nacionalis-
tas e indigenistas anteriores, lo cual condiciona fuertemente sus discursos
y reivindicaciones. Hemos detectado que la diversidad de opiniones y signi-
ficaciones respecto a lo que es o no intercultural responde a cuestiones
politicas, pero también a subjetividades de los actores colectivos implica-
dos. Con la categoria “divergencia cultural”, tratamos de mostrar aqui la
importancia de las trayectorias previas, que llegan a formar tendencias de
diferenciacién discursiva entre los sujetos que participan en el discurso de
la interculturalidad. La categoria, también definida por Charle como ausexn-
cia de tradicion cultural compartida, visualiza la heterogeneidad de los suje-
tos que emiten, transmiten y acogen el discurso migrante. Para elucidar
esta divergencia inicial, yuxtaponemos un breve balance de los discursos
interculturales que se estdn generando, debatiendo y difundiendo a nivel
internacional (cfr. capitulo 3), por un lado, con las estructuras discursivas e
institucionales mexicanas, por otro lado, que oscilan entre posiciones indi-
genistas clasicas de integracionismo y reivindicaciones zapatistas de auto-
nomia (cfr. capitulo 4).
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Los “intermediarios”

Para aclarar quiénes son los intermediarios y el papel que juegan en el pro-
ceso de migracién del discurso intercultural, distinguimos a los “emisores”
de los “receptores” del discurso. Denominamos emisores a los sujetos que
tienen la autoridad o el poder de teorizar acerca de la interculturalidad; en
cambio, los destinatarios son aquellos que acogen dicha teorizacién. En el
primer caso, ubicamos a los protagonistas intelectuales o idedlogos princi-
pales de la interculturalidad; sujetos que cuentan con una gran trayectoria
académica, que gozan de una “autoridad” y tienen un prestigio institucional.
En el segundo, incluimos a los actores que acogen o reciben dicha teorizacién
a través de cursos de formacion y actualizacion relacionados con la intercul-
turalidad. Los intermediarios, en cambio, son aquellos sujetos que obtienen
la teorizacion de los emisores y la ofrecen a los destinatarios o receptores,
realizando un “proceso de traducciéon” debido a que aprehenden e interpretan
lo emitido por los emisores originales:

Basicamente los intermediarios juegan tres papeles caracteristicos: primero,
importan o exportan conocimientos, nociones y métodos; segundo, ensefian
o transmiten tal conocimiento, nociones y métodos [...] finalmente, adaptan
las nociones y los métodos a la cultura local para asegurar una implantacién
fructifera y duradera (Charle, Schriewer, Wagner, 2006: 177).

En el presente anilisis, los intermediaros son intelectuales indigenas y no
indigenas, cooperantes, disefiadores de programas educativos, etc., que se
distinguen por cubrir vacios o desfases tedrico-conceptuales respecto a la
interculturalidad, por brindar herramientas a los que por primera vez se
adentran en este campo, por lo cual ejercen de mediadores y “traductores”
del discurso migrado. Es una categoria relacional y situacional porque de-
pende de la posicién de los intermediarios en la cadena de intermediacién
(cfr. capitulo 5).
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Los “campos de transferencia”

Para que se lleve a cabo exitosamente un proceso de transferencia, es
preciso que exista, ademés de un lenguaje comun, algiin tipo de conexién
entre los conceptos y las realidades de recepcion del discurso. También es
imprescindible un espacio en el cual se efecttien dichos intercambios y en
el que exista una aplicacién interna del nuevo discurso externo, un campo
en donde sea posible la transferencia del discurso. Dentro del presente
analisis, los campos de transferencia son las aplicaciones practicas que los
sujetos realizan con los discursos migrados una vez adaptados, traducidos o
resignificados a sus contextos; son las practicas programaéticas que realizan
con las pantallas lingiiisticas y que generan nuevos programas educativos
(cfr. capitulo 5).

El “modelo cultural interno”

Los elementos que diferencian a los sujetos al momento de cohesionarse,
forman y cohesionan en ellos un modelo cultural interno. Frente al nuevo
discurso, y de forma paralela al proceso de migracién, los sujetos generan un
proceso de reconocimiento de lo que les es “propio” o “ajeno”. Ese recono-
cimiento puede crear reacciones de resistencia y defensa o puede reafirmar
su identidad, evitando o conflictuando la incorporacién del discurso al nuevo
contexto. Aquello que se convierte en resistencia lo denominamos modelo
cultural interno; consiste en el conjunto de pensamientos, creencias y prac-
ticas que de manera consciente e inconsciente integran la identidad de las
personas. La categoria remite a la “tradicién de conocimiento” que guia a
los miembros de los grupos: es el trasfondo, la forma de pensar con la que se
identifican. El modelo cultural interno da elementos para explicar la forma
en que las personas piensan y actiian. En nuestro analisis, este modelo esté
integrado por aquellas reflexiones que nuestros actores establecen como
punto de referencia para explicarse, definir, reproducir la interculturalidad
y que a menudo remite a la comunidad indigena como marco identitario (cfr.
capitulo 6).
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La “pantalla lingiiistica”

Para Charle, la pantalla lingiiistica es el “vocabulario adecuado para trans-
portar los conceptos y el conocimiento novedoso a un ambiente cultural
diferente” (Charle, Schriewer, Wagner, 2006: 177). De no existir este
vocabulario o pantalla lingiiistica en el proceso de recepcién del discurso
migrado, las teorias o conceptos transferidos no tendrian sentido. Por ello,
los intermediarios o traductores del nuevo discurso:

[...] se pueden ver obligados a inventar nuevos términos [significados o defini-
ciones de términos migrados] mediante la combinacion de otros ya existentes
(Charle, Schriewer, Wagner, 2006: 177).

Ellos generan asi un sentido para éstos en el contexto de acogida. Las pan-
tallas lingiiisticas son producidas de forma consciente e inconsciente, tanto
de manera individual como colectiva: si se originan de manera consciente e
individual, producen un proyecto de identidad; en cambio, si son producidas
de forma inconsciente y colectiva, son habitualizadas y rutinizadas.

En este andlisis de la interculturalidad mexicana, recurrimos a esta ca-
tegoria para mostrar las diversas significaciones o conceptualizaciones que
los sujetos proyectan, de forma individual y colectiva, respecto a la inter-
culturalidad. Estas significaciones son construidas o delimitadas a partir de
los intereses o modelos culturales internos de los actores. Asi, para algunos
lo intercultural esta relacionado con el empoderamiento de minorias y/o
el “orgullo indigena” o en otros casos con la “educacién intercultural para
todos” (cfr. capitulo 6).



3. La interculturalidad mas alla de la asimilacion
y de la segregacion: panorama de los enfoques
discursivos internacionales

Elanélisis de las estrategias discursivas empleadas por los diferentes actores
pedagdgico-institucionales requiere de una combinacién de tres niveles: en
primer lugar, la semantizacion de “lo otro” mediante los enfoques y mode-
los de educacién intercultural elaborados y promovidos desde los discursos
académicos, politicos y escolares; en segundo lugar, la concrecién seman-
tica de estos modelos a través de las didicticas y los disefios curriculares
especificamente creados para responder al “problema escolar” de la diver-
sidad cultural; y, por tltimo, los discursos individuales generados por los ac-
tores sociales e institucionales que confluyen en la practica escolar (Dietz,
2009b). En este trabajo, nos centramos en el primer nivel, el de los enfoques
y modelos de educacién intercultural que circulan en el ambito académico
y pedagdgico internacional, ya que éstos estructuran e informan el debate
contemporaneo sobre la interculturalidad educativa y sus respectivas poli-
ticas publicas en el contexto mexicano (Pérez Ruiz, 2009).

Seleccionando algunas de las tendencias internacionales que se perfilan
como hegemonicas, en el amplio y heterogéneo abanico de “respuestas” dis-
cursivas a la pedagogizacion de la diversidad cultural, el siguiente analisis
agrupa las més recurrentes e influyentes soluciones prototipicas; se trata
de tendencias institucionales generales que evidentemente precisan de una
contextualizacion nacional y regional. La siguiente tipologia tentativa se basa
en clasificaciones elaboradas por Banks (1986), Garreta Bochaca (1997),

[48]
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Muiioz Sedano (1997, 1999), Garcia Castafio y Granados Martinez (1999),
Kincheloe y Steinberg (1999), Dietz (2003, 2009b), Baranano et al. (coords.,
2007), asi como Pérez Ruiz (2009).

3.1 Educar para asimilar y/o compensar

La clasica “educacién asimiladora®, que promueve un proceso unidireccio-
nal de adaptacién cultural del alumnado hacia los canones hegemoénicos, a
diferencia de todos los demas modelos y enfoques, opta por la estrategia
de “ignorar a los diferentes® (Colectivo 10E, 1999a: 53). Este “monocultu-
ralismo* explicito, que relega toda diversidad al &mbito privado, desde el si-
glo pasado se ha promovido oficialmente en diferentes paises —por ejem-
plo mediante la politica de “americanizacién“ en Estados Unidos antes del
ascenso de los movimientos multiculturalistas (La Belle y Ward, 1994) y a
través del nacionalismo civico francés (Bommes, Castles, Wihtol de Wen-
den, 1999).

Sin embargo, incluso en la practica de muchos sistemas educativos nomi-
nalmente multiculturales o interculturales, persisten tendencias asimilacio-
nistas, como se demuestra en el caso de la educacién supuestamente “inter-
cultural® en el contexto de Europa y particularmente de Espafa:

El anélisis efectuado a lo largo de esta investigacion permite afirmar que la
tendencia dominante en la escuela espanola actual, tanto en el nivel de las
practicas como en el ideoldgico, es una postura asimilacionista. Una parte del
profesorado niega la especificidad cultural (o su importancia para la escuela)
del alumnado de origen marroqui, insistiendo en que son “nifos como los
demads”; esta afirmacion, que pone énfasis en la igualdad de los nifios, impide
sin embargo toda consideracion positiva de sus elementos diferenciales. En
la practica, desde este planteamiento se acaba ofreciendo actuaciones peda-
gobgicas iguales para situaciones distintas (Colectivo 10E, 1996: 153).

Por su parte, la “educacién compensatoria”, también clasificada como “mul-
ticulturalismo liberal”, coincide con el modelo anterior en su “afirmacién
hegemonica de la cultura del pais de acogida” (Mufioz Sedano, 1999: 229),
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pero introduce medidas diferenciales que, bajo un “modelo de deprivacién”,
(Kincheloe y Steinberg, 1997: 4) apoyan al educando en su proceso de adap-
tacion unidireccional.

La accién educativa se dirige hacia la superaciéon de determinadas “des-
ventajas” (“handicaps”) culturales y lingiiisticas por parte del grupo mino-
ritario (Zirotti, 1998). Desde los inicios de la Auslinderpddagogik, 1a “peda-
gogia para los extranjeros” en Alemania,' el enfoque compensatorio predo-
mina en la practica de las intervenciones pedagdgicas destinadas a “lo otro”.
En vez de negar la diversidad existente, ésta se patologiza y se “soporta”
transitoriamente (Garcia Castafio y Granados Martinez, 1999). A largo pla-
0, sin embargo, el objetivo pedagdgico sigue siendo asimilacionista: la he-
terogeneidad es el problema, la homogenizacion la solucion.

3.2 Educar para diferenciar y/o biculturalizar

La “educacion pluralista” parte de la pillarisation, la tradicional estructura
plural de los sistemas educativos holandés y belga, cuyas instituciones
escolares se encuentran diferenciadas por criterios confesionales. El prin-
cipio pluralista establece que todas las comunidades confesional, étnica y/o
lingiiisticamente distintivas tienen derecho a una educacién especifica.!*

En la mayoria de los sistemas educativos, esta pluralizacién institucional
se introduce mediante la denominada “ensefnanza de la lengua y cultura de
origen” (ELC0), un ambiguo programa de indole “conservacionista”, a veces
gestionado por organizaciones no gubernamentales, por las autoridades
consulares de los paises de origen o por las instituciones publicas del pais de
acogida (Franzé Mudano y Mijares Molina, eds., 1999). El axioma subyacente
a este tipo de medidas parte del simplista supuesto de que “los inmigrantes
llevan consigo la cultura de su patria” (Harper, 1983: 383). Por consiguiente,
la estrategia de ELCO tiende a reproducir las estrategias hegeménicas del
nacionalismo nacionalizante vigentes en el pais de origen, “oficializando” y
canonizando una lengua y una cultura a ensefiar:

10 Cfr. Boos-Niinning et al. (1986); Glenn y de Jong (1996); y Kriiger-Potratz (2005).
11 Cfr. Boos-Niinning ef al. (1986); Glenn y de Jong (1996); y Samad (1997).
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En este sentido, resulta altamente chocante que se pretenda ensefiar a un
escolar su “cultura de origen” y por origen se entienda el pais en el que esta
tramitado el pasaporte del padre y/o la madre del mismo (Garcia Castano y
Granados Martinez, 1999: 126).

Problemas similares enfrenta la llamada “educacion bilingiie y bicultural”.
Este enfoque, cldsicamente desarrollado en el contexto latinoamericano
(Abram, 2004; Lopez, ed., 2009), se tiende a institucionalizar en aquellas
regiones en las cuales el nacionalismo nacionalizante del Estado se enfrenta
a la resistencia de un proceso subnacional de etnogénesis disidente. Son
aln escasos los ejemplos en los cuales se analizan estrategias pedagégicas
que procuran combinar la educacién bilingiie y bicultural como concesién a
este tipo de identidades subnacionales, por un lado, y la interculturalizacién
curricular en funcién del establecimiento de nuevas comunidades migrantes,
por otro lado.!?

Dependiendo de la especifica correlaciéon de fuerzas hegemonicas y
contrahegemonicas, este enfoque educativo se utiliza tanto para asimilar y
“normalizar” hacia la lengua dominante, como para mantener y preservar
la lengua dominada (Hamel, 1996). En la practica, la biculturalizacién del
curriculum oscila entre “modos de interrelaciéon” de tipo “agregativo” —que
sélo introduce elementos de la cultura subalterna en el curriculum dominan-
te—, “confrontativo” —que contrasta elementos culturales mayoritarios y
minoritarios— e “integrativos” —que elabora un curriculum nuevo a partir
de la interrelacién entre ambas culturas (Zimmermann, 1997).

Como se discutird més adelante para el caso mexicano, la “solucién”
bilingiie a menudo resulta simplificante al equiparar y confundir diversidad
lingiiistica con diversidad cultural. Con ello, se corre el riesgo de reificar los
fenomenos interculturales reduciéndolos a una mera suma aditiva de diferen-
tes culturas en contacto. A esta simplificacion se anade la tendencia a confun-
dir los niveles individual y colectivo de los procesos de biculturalizacién:

Dos lenguas y dos culturas dotan a una persona de la posibilidad de tener
perspectivas duales o miltiples acerca de la sociedad. Aquellos que hablan

12 Cfr. Leman (1989) y Gimeno (1998).
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mas de una lengua y poseen mas de una cultura demuestran una mayor
sensibilidad y empatia y con mayor probabilidad tenderdn a construir puentes
y no barricadas o fronteras. En vez de resultar sustractivo, como en el caso
de la asimilacién, el legado del multiculturalismo son personas y procesos
aditivos (Baker, 1996: 375).

3.3 Educar para tolerar y/o prevenir el racismo

La “educacion para la tolerancia” o para el “entendimiento intercultural”
constituye el primer intento de ampliar la interculturalizacién educativa,
incluyendo entre sus destinatarios también a los educandos provenientes
de la sociedad mayoritaria. Partiendo de antecedentes como los “encuen-
tros interculturales” a nivel internacional y de los didlogos interreligiosos
(Dietz, 2009b), este enfoque propone fomentar entre los diferentes secto-
res del alumnado el “respeto intercultural y la tolerancia” (Diaz-Aguado,
1995: 169) mediante el desarrollo de “la formacién en valores y actitudes
de solidaridad y comunicacién humana” (Merino Fernandez y Mufoz Se-
dano, 1995: 143).

La “ética de la tolerancia” generaria asi una “pedagogia de la diferencia”
(Aranguren Gonzalo y Saez Ortega, 1998) que partiendo de los “valores”
vigentes en cada cultura, no obstante, recibe el encargo explicito —y en
dltima instancia nuevamente asimilacionista— de incorporar lo “ajeno” en
lo “propio™:

Esto ocasiona que desde la herencia de la matriz occidental generemos
lineamientos para solucionar los dilemas planteados. No debemos olvidar
que es desde nuestra civilizacién de donde surgen los valores caridad,
tolerancia, solidaridad, perdon..., en fin derechos humanos. Pero esto es
una articulacién fundada en la armonia respetuosa con la diversidad (Peir6
1 Gregori, 1996: 56).

Mientras que el modelo de “educacién para la tolerancia” de alguna forma
sigue victimizando a los grupos minoritarios o subalternos de forma pater-
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nalista (De Lucas, 1997), la llamada “educacién antirracista” pretende pasar
de los sintomas —culturalizados— al nticleo —racista— del problema esco-
lar. Desarrollado sobre todo en el Reino Unido como reaccién a las persis-
tentes racializaciones de la “otredad”, el enfoque antirracista tematiza estas
racializaciones para educar al alumnado a percibir las estructuras ideologi-
cas e historicas subyacentes a la mirada persistentemente racista.

Situando el origen del problema del racismo no en el educando como
individuo o como “portador” de una determinada cultura, sino en la “tridi-
mensionalidad” de la confluencia entre las estructuras sociales, las politicas
estatales y la identidad nacional (Wieviorka, 1994) en la reproduccién de
esquemas racistas, la vertiente antirracista rechaza el énfasis que los deméas
enfoques multiculturales o interculturales han depositado en la diversidad
cultural:

La Educacién Multicultural ignora elementos tan importantes en las rela-
ciones sociales como la posicién econémica de las minorias en relacién con
la mayoria blanca, la diferencia de una y otra en el acceso a los recursos y la
discriminacién que se produce en aspectos tales como el empleo, la vivienda,
la educacién o las relaciones con la policia segtin se pertenezca a una u otra
poblacion (Garcia Martinez y Saez Carreras, 1998: 211).

Mediante su énfasis puesto en la primacia de las ideologias racistas y su
tematizacién pedagoégica de los omnipresentes racismos cotidianos, sin
embargo, este enfoque paradéjicamente tiende a reproducir la misma racia-
lizacién dicotomizante que se pretendia combatir (Taguieff, 1987). Aparte,
el antirracismo centrado en el “racismo de color” a menudo fracasa ante los
nuevos racismos sublimemente culturalistas:

La renuencia de los antirracistas a incorporar un enfoque culturalista
—legado de su rechazo a todo lo multicultural— también ha significado
que han sido incapaces de hacer frente al impacto causado por los discursos
del “nuevo racismo” y su matiz sobre todo culturalista y nacionalista (May,
1999: 3).



54

3.4 Educar para transformar

Con su insistencia en el “empoderamiento” del “otro”, la educacion intercultu-
ral corre el riesgo de reproducir las afnejas practicas y actitudes paternalistas.
Por consiguiente, la “educacion transformacionista” o “liberadora”, por su
parte, también autodenominada “multiculturalismo critico” (Kincheloe y
Steinberg, 1999), propone superar la accién afirmativa para las minorias y
rescatar la vision societal mas amplia aportada por el antirracismo.

Una “pedagogia critica” del multiculturalismo (McLaren, 1997) parte de
la necesidad de “democratizar” el conjunto de las instituciones escolares
y extraescolares de una determinada sociedad. Los efectos “liberadores”
no deben limitarse a las minorias, sino que la “concienciaciéon” pedagogica
tendra que dirigirse asimismo hacia la deconstruccién de las excluyentes y
opresivas identidades de la mayoria:

Creo que un énfasis en la construccién de lo blanco nos ayudaré a reenfo-
car de forma diferente e importante los problemas que giran en torno a la
formacién de identidad en esta particular disyuntiva de nuestra historia.
Cuando los norteamericanos hablan de raza, inevitablemente se refieren a
afroamericanos/as, a asiaticos/as, a latinos/as y a indigenas norteamerica-
nos/as, siempre excluyendo a los euroamericanos/as. Quisiera cuestionar el
supuesto predominante segtn el cual para derrotar al racismo tinicamente
tenemos que poner nuestras iniciativas al servicio de la inclusién de pobla-
ciones minoritarias, o sea no blancas. Sostengo que asimismo necesitamos
hacer énfasis en el andlisis de la etnicidad blanca y de la desestabilizacién
de la identidad blanca, particularmente en su forma de ideologia y practica
de la supremacia blanca (McLaren, 1997: 10).

Por consiguiente, este multiculturalismo critico retoma del antirracismo
clasico la tarea de deconstruir la nocién etnificada de “raza”, para ilustrar
los mecanismos ideoldgicos subyacentes en procesos de racializacién y
autorracializacién que ocurren tanto en actores minoritarios o subalternos
de la sociedad como en estratos mayoritarios o hegeménicos de la misma.
En el ambito educativo, la resultante “teoria critica de raza” (Delgado y
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Stefancic, 2001) es influyente sobre todo en el anélisis interseccional de gé-
nero-etnicidad-clase social (cfr. capitulo 7.3) asi como en los estudios sobre
masculinidades blancas hegemonicas.

3.5 Educar para interactuar

La “educacién intercultural a través del aprendizaje complejo” coincide con
el multiculturalismo critico en su énfasis en el conjunto de los educandos
y no soélo en los grupos minoritarios, pero rescata la nociéon de “empode-
ramiento”, a la vez que recupera el ambito escolar como foco de actuacién.
Las instituciones dedicadas a la politica educativa en primer lugar tienen la
tarea de desegregar activamente las escuelas creando “escuelas de barrio”
y “escuelas-imanes”, flanquedndolas con medidas antidiscriminatorias hasta
que la diversidad cultural del aula refleje fielmente la diversidad cultural
extraescolar (Verlot, 2001).

La tarea especificamente pedagégica, por su parte, consistird no sélo en
tematizar la heterogeneidad existente en el aula, sino incluso en aprovecharla
para generar entre los educandos mecanismos intragrupales de formulacién,
negociacién y resolucion de conflictos. Las competencias interculturales
mutuamente adquiridas a través de la interaccién grupal serian aprovechadas
para un “aprendizaje cooperativo” (CLIP, 1998) que no reprodujera las exdgenas
delimitaciones intergrupales. Este modelo centrado en generar experien-
cias de interculturalidad vividas de forma conjunta por los educandos, sin
embargo, requiere de profundas reformas institucionales:

Preparar para una sociedad intercultural exige llevar a cabo, ademads, pro-
fundas transformaciones en el proceso de construccién de los conocimientos
y las normas que definen la cultura escolar: dando al alumno un papel mas
activo en dicha construccién, enseniando a reconocer la naturaleza positiva de
las dudas y los conflictos como motores de crecimiento, ayudando a afrontar
altos niveles de incertidumbre y proporcionando experiencias que permitan
vivir la heterogeneidad como una fuente de desarrollo y progreso. Y para que
la educacién logre estos motivos es preciso cambiar el método tradicional,
excesivamente centrado en la actividad del profesor, y dar a los alumnos
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mas poder y mas responsabilidad en su propio aprendizaje (Diaz-Aguado y
Andrés Martin, 1999: 72-73).

Aquellos sistemas educativos que aplican exitosamente este enfoque de la
interculturalidad como interactuacion en la heterogeneidad son los que mejor
han logrado combinar e integrar el discurso intercultural con las innovaciones
pedagdgicas en el aula: la redefinicién del papel del maestro como facilitador
y mediador, la flexibilizacién de la composicién de los grupos y del funcio-
namiento de los ritmos escolares asi como, en general, el constructivismo
pedagdgico son elementos importantes compartidos tanto por el modelo de
la “educacién intercultural a través del aprendizaje complejo”, por un lado,
y las innovaciones pedagogicas, por otro.

3.6 Educar para empoderar

Lallamada “educacién para la accién afirmativa” y para el “empoderamiento”
(cfr. arriba) representa el enfoque mas directamente generado y formulado
por los movimientos multiculturalistas una vez institucionalizados. Fuerte-
mente influenciada por el legado de la “educacién popular” latinoamericana'?
y su estrategia de “concienciar” (Freire, 1973, 1997) a los grupos oprimidos
acerca de sus posibilidades de transformacion, el multiculturalismo peda-
gobgico lucha por obtener cuotas de participacién politico-educativas que
contrarresten la “injusticia existente contra mujeres y minorias étnicas”
(Devall, 1987: 92).

A diferencia del enfoque antirracista, no se trata de elaborar “soluciones”
globales, sino de “empoderar” a determinados grupos discriminados y mar-
ginados, i.e. a la “base” de los antiguos movimientos multiculturalistas:

La mayoria de la gente blanca con educacién media no constituye el desti-
natario natural de la educacién multicultural. Por supuesto que podemos
convertirnos en aliados, pero debemos reconocer el poder de nuestros propios
intereses y puntos de vista, que a menudo nos impulsan a reconfigurar la

13 Cfr. Freire (1973, 1997); Jara (1989); Sleeter (1991); O’Cadiz, Wong, Torres (1996) y
Pérez Ruiz (2009).
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educacién multicultural para que nos sirva a nuestras propias necesidades.
En nuestras comunidades, tenemos que identificar a los hijos de grupos
oprimidos, a sus padres, sus comunidades y sus organizaciones de base y
de apoyo como los destinatarios naturales de la educacién multicultural. La
educacion multicultural deberd tener como objetivo el empoderamiento de
estos destinatarios naturales (Sleeter, 1996: 231).

Como resultado, la educacién empoderadora se caracteriza por un enfoque
fuertemente “sectorial”, ya que se dedica especificamente a grupos historica-
mente excluidos del sistema educativo general. Ello posibilita la elaboracién
de un curriculum diversificado y contextualmente “pertinente”, pero dificulta
a la vez el mantenimiento de canones o estdndares compartidos por todos
los educandos.

3.7 Educar para descolonizar

En el contexto latinoamericano, en los dltimos afios el discurso intercultural
ha sido apropiado por diversos actores académicos y politicos, a menudo cer-
canos a los movimientos indigenas (Lépez, 2009b). A pesar de los grandes
cambios programaticos que el indigenismo continental ha tomado en estas
ultimas décadas, el sesgo hacia “lo indigena” permanece y reaparece en el
seno del discurso intercultural. Sin embargo, hay dos innovaciones importan-
tes en relacion con épocas anteriores, atin marcadas por la unidireccionalidad
de los “procesos de aculturacién” y de “integracién nacional”: por un lado,
se constata un “giro poscolonial y/o descolonial” y, por otra parte, aparece la
metéfora del “didlogo” como una caracteristica central de la interculturalidad
latinoamericana.

En primer lugar, no sélo en México y América Latina, sino también en
otros contextos “no occidentales”, lo intercultural se discute, resignifica y
apropia bajo una mirada poscolonial. El poscolonialismo aporta no s6lo una
critica al esencialismo dicotémico y simplificante de las conceptualizacio-
nes multi o interculturales de origen occidental (Dietz, 2009b), sino que,
a la vez, recupera la mirada historica, de larga duracién, hacia las relacio-
nes entre colonizadores y colonizados tanto en las periferias formalmente
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descolonizadas como en las metrépolis europeas. Como sefialan Mignolo
(2003) y Santos (2009), el término “pos(t)colonial” es inherentemente am-
biguo, dado que puede hacer alusion tanto a la superacién como a la per-
sistencia de estructuras y “gramaticas” coloniales. Pero para cada vez mas
autores, la “postcolonia” (Comaroff y Comaroff, eds., 2006) ya no se refie-
re a una época ni a una region especifica; mas bien, se trata de una condi-
cién generalizable de aquellos paises que obtuvieron su independencia en
los tultimos dos siglos, pero que afecta de la misma forma a sus antiguas
metropolis, con las cuales siguen “enredadas” mediante estrechos vincu-
los de origen colonial.

Si esta condicién poscolonial es compartida entre antiguas colonias y
metropolis, se hace necesario superar dicotomias clasicamente modernas,
para pensar la “colonialidad” (Quijano, 2005; Lander, 2005) como algo inhe-
rentemente moderno y no como algo opuesto a la modernidad. Asi, “moder-
nidad/colonialidad” (Escobar, 2007) como dos caras de una misma moneda,
nos obligan a superar la l6gica modernista de la “alterizacién”. Esto tiene
consecuencias para toda politica de identidad multi o intercultural:

Reconocer el caricter parcial, histérico y heterogéneo de toda identidad
significa corregir este defecto y comenzar a transitar hacia concepciones de
identidad que surgen de una episteme posilustrada, posterior a la episteme de
la Ilustracién (Escobar, 2007: 200).

Lo que caracteriza dicha condicién poscolonial es la persistencia de rela-
ciones histérica y estructuralmente asimétricas entre los grupos que con-
forman una sociedad dada. Las “zonas de contacto” (Pratt, 1992), que enla-
zan de forma desigual y jerarquica a estos grupos, siguen fungiendo hasta
la fecha como espacios liminales y limitrofes entre culturas (Juterczenka y
Mackenthun, 2009; Manathunga, 2009). Por consiguiente, la nocién de lo
intercultural se vincula rapidamente a estos espacios liminales contempo-
raneos, pero histérica y colonialmente definidos. Las “castas” coloniales
como categorias intergrupales reaparecen por tanto en el debate actual so-
bre las politicas de identidad de los grupos subalternos del continente. Ello
ilustra que la colonialidad persiste no como estructura politica ni adminis-
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trativa, sino como estructura de la percepcién, conceptualizacién y practi-
ca de la diversidad:

Colonialidad es diferente a colonialismo. El colonialismo denota una relacién
politica y econémica en la cual la soberania de una nacién o de un pueblo
depende del poder de otra nacién, que convierte a ésta en un imperio. La co-
lonialidad, en cambio, se refiere a arraigados patrones de poder que surgieron
como resultado del colonialismo, pero que definen la cultura, el trabajo, las
relaciones intersubjetivas y la produccién de conocimiento de una manera
que va mas alla de los limites estrictos de las administraciones coloniales.
Asi, 1a colonialidad sobrevive al colonialismo. Se mantiene viva en libros, en
los criterios de rendimiento académico, en pautas culturales, en el sentido
comtn, en la autoimagen de los pueblos, en las aspiraciones del yo asi como
en muchos otros aspectos de nuestra experiencia moderna. En cierta forma,
como sujetos modernos respiramos continua y diariamente la colonialidad
(Maldonado-Torres, 2007: 243).

En este sentido, la colonialidad persiste como una de las formas mas genera-
lizadas de dominacién en el mundo; una vez destruido el colonialismo formal
europeo como forma explicita del poder (Quijano, 2007), nos enfrentamos a
un régimen de “colonialidad global”, que forma parte del sistema-mundo y
que nos obliga a ir més alld de “fundamentalismos eurocéntricos y ‘tercer-
mundistas™” (Grosfoguel, 2007: 221). ¢Qué consecuencias tiene esta propuesta
conceptual para el discurso intercultural? En primer lugar, si la colonialidad
es una caracteristica, aunque no exclusiva, si inherente al contexto latino-
americano, se requiere de un “locus de teorizacién” propio para reflejar las
particularidades de este contexto (Mignolo, 2005), para visibilizar el caracter
situado y relacional de todo tipo de conocimiento (Haraway, 1991).
Reconocer el carécter colonial de las sociedades latinoamericanas nos lleva
a intuir el caricter igualmente colonial de sus sistemas de saberes, de sus
conocimientos. Estas continuidades y su impacto en nuestras percepciones y
autoimagenes plantean la necesidad de una “reconstitucién epistemolégica”
(Quijano, 2007: 176). La respuesta a este desafio colonial seria una “decolo-
nialidad” que permite generar “gramaética de la de-colonialidad” (Mignolo,
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2007: 484), punto de partida para una paulatina descolonizacién de saberes,
lenguas y subjetividades. En varios contextos sobre todo latinoamericanos
(Medina Melgarejo, ed., 2009), esta mirada decolonial estd generando pro-
yectos innovadores de “otra educacién”, de “educacién propia”, de “educacion
intercultural inductiva” (Bertely Busquets, Gasché, Podesta Siri, coords.,
2008) o de “etnoeducacién” (Castillo Guzman y Trivino Garzoén, 2008). Como
resumen estas autoras,

Asumir la perspectiva de las Otras educaciones nos desplaza del centro de la
reflexi6n en que histéricamente se ha situado la pregunta por la pedagogia y
la/el maestra/o, y nos lleva a reconocer nuevas formas de ser escuela y ser
maestra/o, incluso en su propio modo de constitucién en la historia cultural
de la nacién. Nos implica pensar las pedagogias, en tanto acontecimiento
epistémico y politico; por la colonialidad del saber que caracteriza a la es-
cuela desde sus origenes en América. Se trata, entonces, de abrir la historia
de la educacién y la pedagogia a estos fenémenos resultantes de la tensién
histérica entre diferencia y hegemonia cultural (Castillo Guzman y Trivifio
Garzén, 2008: 96).



4. La divergencia cultural inicial
de la interculturalidad mexicana:
del indigenismo al zapatismo

Considerando el arriba desplegado abanico de enfoques discursivos y pe-
dagogicos, la situacién mexicana ofrece la ventaja de la variedad existente
de enfoques coexistentes, pero comparte la desventaja de que el quehacer
académico o institucional a menudo no refleja las implicaciones ideoldgicas,
programaticas y educativas de cada uno de los modelos en cuestiéon (Coronado
Malagén, 2006; Medina Melgarejo, 2007). El proceso de la “intercultura-
lizacién” de las instituciones educativas mexicanas esta en curso (Mufioz
Cruz, 2001; Bertely Busquets, 2003; Schmelkes, 2004, 2009a, 2009b; Ahuja,
Berumen, Casillas ef al., 2004; Casillas Muifioz y Santini Villar, 2006), pero
para entender su particularidad intrinseca cabe tener en cuenta, en primer
lugar, el trasfondo de la historia del indigenismo y de su doble corolario
1deoldgico, el nacionalismo cultural y pedagégico. Es en el complejo marco
institucional resultante de estos dos pilares ideolégicos en el que es preciso
situar a continuacién los reclamos de los pueblos indigenas y su transito
hacia una paulatina “interculturalizacién” programética y estructural del
sistema educativo mexicano.

4.1 La nacién mexicana ante el “problema del indio”

Desde la consumacion de la Independencia mexicana, pero sobre todo en
la segunda mitad del siglo xix aparece el “problema del indio” como un eje
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discursivo central del nacionalismo mexicano. Toda una serie de reformas
juridicas e institucionales decimondnicas aspiran a generar una nacién
unitaria, homogénea de ciudadanos-individuos —a imagen y semejanza
del prototipo francés. Los intentos de poner en prictica esta ficcién de un
“Meéxico imaginario” (Bonfil Batalla, 1989) repercuten profundamente en la
tenencia colectiva de la tierra, en las estructuras locales consuetudinarias y
en los mecanismos de intermediacién colonial que mantenian hasta entonces
las comunidades indigenas.!

Frente a este nacionalismo “criollo”, modernizador y eurocéntrico surgen,
tanto entre las revueltas populares rurales del finales del siglo XIx como
entre la intelectualidad urbana critica, proyectos alternativos de nacion,
que se concretizan y enlazan violentamente a principios del siglo xxX en la
Revolucién Mexicana. Muchos comuneros indigenas y campesinos sin tierra,
procedentes de comunidades indigenas y campesinas sobre todo del centroy
sur del pais, se suman a la “bola” revolucionaria precisamente por defender
sus derechos colectivos, que se traducen paradigméiticamente en el célebre
“Plan de Ayala”, un proyecto de nacién descentralizada, basado en comuni-
dades auténomas y autogestionadas. Sin embargo, en abierta contradiccién
con esta vertiente “zapatista”, a lo largo de la contienda armada se acaba
imponiendo un proyecto de nacién fuertemente citadino, centralizador y
estatista. A la vez, el proyecto victorioso y finalmente oficializado contempla
una nacién nuevamente homogénea y una vez més influenciada por Francia,
en este caso por la tradicién jacobina.'®

Lo que distingue el nuevo nacionalismo revolucionario y posrevolucionario
de su antecesor decimonénico no es tanto la forma en que concibe a la nacién
mexicana, sino el “contenido” de dicha nacion, i.e. el actor protagénico. Por
lo menos en el imaginario colectivo oficial, la élite criolla es destronada y
sustituida por el “mestizo”, la amalgama no biolégica, sino cultural y simboélica

14 Cfr. la historiografia y antropologia del siglo X1x mexicano, particularmente Lomnitz-
Adler (1995, 1999); Mallon (1995, 2002); Fowler (1996); Guardino (1996); Reina (coord.,
1997) y Rugeley (2002).

15 Los actores de la Revolucién Mexicana y su relacion con el nacionalismo son analizados
por Smith (1981); Knight (1986, 1997, 2002); Tutino (1986); Taylor (1993); Lomnitz Adler
(1995, 1999, 2002); Cohn (2002); Joseph y Nugent (2002) y Dawson (2004).
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que sintetiza elementos del México indigena precolonial y del México criollo
colonial en una nueva “raza césmica” (Vasconcelos, 1948), “semilla” de una
nueva nacién posrevolucionaria.

Cuando después de la paulatina “pacificacién” de los diferentes bandos
armados se inicia el proceso institucional y cotidiano de la “formacién del
Estado” (Joseph y Nugent, 2002), el grupo de intelectuales criticos que se
habia formado en el Porfiriato tardio en torno a Vasconcelos, conocido como
el “Ateneo”, se hace cargo de convertir la “mestizofilia ideolégica” (Basave
Benitez, 1992) en la nueva ideologia nacionalista (Ocampo Lépez, 2005).
Esta mestizofilia guiard las politicas culturales y educativas ante aquellos
sectores de la poblacién sobre todo rural que atin no se identifican con la
nacién mexicana (Pefia, 1995, Dietz, 2005).

Paradéjicamente, los intelectuales del nuevo régimen posrevolucionario se
apropian, por una parte, de un discurso no s6lo anticolonial, sino abiertamente
anticlerical, pero, por otra parte, recurren a terminologia religiosa cristiana
para expresar su proyecto nacionalista: con un proselitismo ideologico fuerte,
sus “misiones culturales” recorreran las regiones indigenas del pais para
“educar al pueblo” en la redencién revolucionaria. Este nacionalismo cultural
impregna el quehacer subsiguiente de las instituciones indigenistas mexicanas
(Dietz, 1995, 2005). Las comunidades indigenas son sometidas a procesos de
“aculturacion selectiva”, destinada a sustituir —de forma un tanto mecéni-
ca— “elementos culturales” indigenas por otros mestizos, y todo ello con el
objetivo tltimo de “mexicanizar al indio” (Cardenas, 1978 [1940]). La reforma
agraria es aprovechada para crear nuevas estructuras intermediarias entre las
comunidades y las secciones corporativas del partido-Estado (Hurtado Tomas,
s.f.), pero desde sus inicios el indigenismo mexicano opta por la escuela como
principal dispositivo de integracién nacional (Vaughan, 2001).

4.2 La escuela al servicio del Estado posrevolucionario

El papel que juega la educacion en el contexto mexicano va cambiando a partir
de los diferentes fines perseguidos por el Estado'. En la historia mexicana

16 Cfr. Vaughan (1982); Galvan (1985); Galvan y Quintanilla (1993); Rockwell (2007);
Sigiienza (2007) y Bertely Busquets (2008).



64

se puede vislumbrar cémo la educacion es un instrumento que el Estado ha
utilizado para difundir su ideologia y para formar la “conciencia colectiva”
(Vazquez de Knauth, 1970: 8), que mantenga “en orden” a la poblacion. El
Estado percibe a la educacién como un medio para la construccién de la
democracia, capaz de generar orden y progreso, le otorga la capacidad de
integrar a la sociedad, generando asi una identidad nacional. Sin embargo,
en sus inicios tanto la educacién como la profesién docente fueron asuntos
de particulares, empleadores y corporaciones civiles, hasta que finalmente
se convirtié en asunto de Estado (Arnaut, 1988: 99).

La principal tarea que tuvo la educacién al convertirse en asunto de Estado
consisti6 en lograr tanto la homogeneizacion del pais, como su integracién y
participacién dentro de la modernidad. Después del proceso de independen-
cia, a través de la escuela se intenta formar un nuevo tipo de ciudadano. Es
la educacion basica la que tiene la tarea de ensefar a respetar las tradiciones
e instituciones del pais generando o buscando cierta uniformidad (Vazquez
de Knauth, 1970), inculcando valores capaces de generar en los individuos
lealtad a la nacién.

En el periodo de 1821 a 1866, posterior a la Independencia, grupos alter-
nantes en el poder, liberales y conservadores, generan programas, leyes e
instituciones con la idea de mejorar la educacién y combatir el analfabetismo.
Las propuestas politicas de ambos grupos generan una disputa constante:

[...] ya que los conservadores luchaban por la prevalencia de la educacion reli-
giosa con base en los dogmas de la iglesia catélica, el principio de la autoridad
eclesiastica y civil, los principios de que la identidad nacional estaban funda-
mentados en la conquista espanola, etcétera. Por el contrario, los liberales
se empenaban en lograr una plena libertad de la ensenanza y sobre todo, el
laicismo como medio para terminar con el fanatismo y los errores cientificos
que esto provocan (Silva Badillo y Mufioz de Alba, 1992: 193).

Las luchas creadas por estos grupos y los cambios generados en el aspecto
econdmico, politico y social afectan la continuidad de los programas educati-
vos. Por ello no existe durante este periodo una tendencia educativa continua.
En 1857, en el Articulo Tercero Constitucional la educacién queda establecida
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como obligatoria y publica. El Estado, a través de la educacién, fomenta la
posibilidad de construir una sociedad democratica, libre de ignorancia y capaz
de alcanzar la modernidad. En este contexto, la educacién emerge como un
organismo politico capaz de lograr el modelo ideal de sociedad al cual se
aspiraba, es el medio que transformaria a la nacién mexicana. En el periodo
de 1867 a 1911, el pensamiento positivista se adopta oficialmente como la
solucién a los problemas nacionales. En ese contexto,

la educacion se caracteriza por ser libre, gratuita, uniforme, obligatoria, laica,
integral y nacional (Silva Badillo y Mufioz de Alba, 1992: 200).

En el periodo de gobierno de Porfirio Diaz (1877-1911), se crea la Escuela
Normal con el “propésito de garantizar la ruptura con los postulados y sim-
bolos del régimen colonial” (Ducoing, 2004: 39). La formacién de profesores
que lleva a cabo la educacién normal tenia la labor de:

realizar procesos de integracion nacional [...] difundir la lengua nacional, la
historia patria y los valores civicos contemplados en el programa de educacién
obligatoria (Arnaut, 1988: 48).

Asimismo, transmitia a la poblacién los programas establecidos previamente
por el Estado a través de diferentes érganos educativos. De la misma forma,
la profesion docente se convierte en el centro de atencion del Estado, debido
a que los maestros, a través de las Escuelas Primarias Rurales, las Misiones
Culturales y las Escuelas Normales Rurales se vuelven los emisores de su
ideologia (Calvo, 1989).

El Estado tiene la tarea de otorgar educacién de calidad, que vaya de
acuerdo con las exigencias sociales, politicas y culturales de la época; asi
como de resolver las demandas laborales de los maestros (Arnaut, 1988: 48).
Por ello se siguen generando cambios en el campo educativo con la idea de
mejorar la calidad de la educacién, debido a que el Estado sigue ubicando a
la educacién como la solucion de los “males nacionales” (Pefia Pérez, 2005:
160). No obstante, el hecho de que ésta sea asunto del Estado no significa que
su papel se reduzca a los intereses que éste tiene respecto de ella; también
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estd relacionado “con las labores u objetivos de las instituciones educativas
como la Secretaria de Educacion Piblica (SEP) y por las disputas que existieron
entre normalistas e universitarios” (Arnaut, 1988: 99).

El papel de la Secretaria de Educacion Publica

En la construccion del Estado-nacién moderno, la Sep, creada el 25 de sep-
tiembre de 1921, juega un papel decisivo. Con su origen se pretende gene-
rar un sistema nacional de educacién capaz de formalizar y administrar la
educacion en todo el pais. Dirigida por José Vasconcelos —e integrada por
intelectuales egresados de diferentes instituciones de educacién superior,
reformadores sociales y pedagogos urbanos de orientacién estatista y laica
interesados en un Estado fuerte y omnipresente en la educacién, e influi-
das por las ciencias sociales de Estados Unidos—, se busca la integracion
y mediacién de las politicas educativas con la actividad docente (Vaughan,
2001; Pena Pérez, 2005).

En sus inicios, la SEP se propuso combatir el analfabetismo y fomentar
la escuela rural, la educacién media superior, asi como la edicién de libros
para promover las artes entre todos los sectores de la poblacién, con el fin
de brindar el “ideal democratico” por el que se habia luchado durante la Re-
volucién (Irigoyen Milldn, 2006: 2). La SEP se convierte asi en el organismo
que tomaria las medidas necesarias para ejecutar los postulados establecidos
en el Articulo Tercero Constitucional.

Para fortalecer el proyecto educativo nacionalista organiza cursos, pro-
mueve la construccién de escuelas, la apertura de bibliotecas y busca que
los grupos marginados en zonas rurales accedan a la educacién a través de
diferentes programas. Por ejemplo, en el periodo posrevolucionario establece
la Escuela de Verano y para 1922 funda la primera de diez Escuelas Normales
Rurales (Ducoing, 2004: 52; Arnaut, 1988: 58):

A comienzos de los afios veinte, aunque la sep elogiaba —de dientes para afue-
ra— larica estética de la cultura indigena y promoviera una moda de sarapes,
metates y huipiles entre los intelectuales de la Ciudad de México, distribuia
los clésicos griegos en los pueblos mas remotos (Vaughan, 2001: 56).
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Para 1923 adopta la pedagogia de la accién como politica oficial, la cual le
sirve como proyecto de integracién y produccién nacional (Vaughan, 2001:
53). Sin embargo,

algunas comunidades rurales crearon un espacio para conservar sus respecti-
vas identidad y cultura locales, mientras que el Estado central logré alimentar
un nacionalismo inclusivo, multiétnico y populista, basado en su declarado
compromiso con la justicia social y el desarrollo (Vaughan, 2001: 19).

A pesar de los espacios generados, los campesinos e indigenas seguian siendo
para la SEP sujetos carentes de cultura y racionalidad, incapaces de generar
conocimiento. A través de sus proyectos, la SEP buscaba generar un encuentro
entre los maestros y las comunidades rurales, por lo que los maestros se
vuelven piezas claves para reinterpretar y transmitir en las zonas rurales la
politica educativa de Estado (Penia Pérez, 2005: 162).

La sep sigue promoviendo la erradicacién del analfabetismo y el combate a
la desercion escolar y a los altos niveles de reprobacion; también una mejora
en la profesionalizacion del magisterio asi como una mayor participacion de la
sociedad en el proceso educativo (Padilla Sotelo, 2003: 38). Para lograr estos
objetivos, la SEp ha desplegado una estrecha y a menudo tensa colaboracién
con el sindicato magisterial.

La intermediacion del Sindicato Nacional de Trabajadores
de la Educacion

A lo largo de la historia del magisterio, organizaciones como la Federacién
Nacional de Trabajadores de la Ensefianza (¢NTE) y el Sindicato de Traba-
jadores de la Ensefianza de la Repiiblica Mexicana (STERM) buscaron que la
profesién docente se convirtiera en asunto del Estado. Sin embargo, es el
Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacién (SNTE) el que logra que,
a través de la SEp, la docencia y la educacién bésica formen parte del Estado
(Arnaut, 1988; Street, 1992, 1998).

Creado en el ano de 1921, desde dentro del entonces Partido Nacional
Revolucionario (PNR, hoy Partido Revolucionario Institucional, PRI) y con una
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estructura piramidal similar a la SEP, el SNTE surge con la idea de agrupar
diferentes organizaciones sindicales que se habian generado para respetar
los intereses laborales del magisterio:

Su proposito era canalizar los conflictos por medio de una organizacién cor-
porativista y facilitar al Estado el disefio de politicas en materia educativa
(Trejo, 1997: 156).

Desde sus inicios, el SNTE obtuvo recursos del Estado mexicano, articulé sus
labores con la sep y declaré abiertamente su apoyo hacia el prI-PNR. Dentro
de estared de instituciones, y con el paso de los afios, el SNTE adquiria mayor
presencia y fortalecimiento. Sin embargo, el sistema educativo seguia bajo
el control de los tres organismos. El SNTE en ese entonces, actuaba como
un 6rgano dedicado a encauzar y limitar las demandas y peticiones del ma-
gisterio y, al igual que la skp, reprodujo la ideologia nacional y populista del
Estado posrevolucionario a través de los principios de la educacién piblica,
gratuita y laica.

En los afios noventa del siglo pasado, la relacién entre SEP, SNTE y PRI
comienza a fracturarse. Ya durante el gobierno de Miguel de la Madrid
(1982-1988), se intentan viabilizar politicas modernizantes en el sistema
educativo como la descentralizacién, lo cual redujo el gasto en el campo
educativo. La baja de salarios gener6 protestas por parte del magisterio, y
los intentos de descentralizaciéon produjeron conflictos entre la SEP y el SNTE
(Street, 1992, 1998). En ese entonces el SNTE era liderado por la “Vanguardia
Revolucionaria”, una corriente politico-sindical cuyo representante era Car-
los Jonguitud Barrios. Los conflictos terminan en 1989, cuando Vanguardia
Revolucionaria pierde el control del sNTE y Elba Esther Gordillo toma su
direccién politica.

En el momento en el que Elba Esther Gordillo se encuentra al frente del
sindicato, éste deja de oponerse a la descentralizacién del sistema y busca
beneficiarse de este proceso. Por ello se implantan nuevos compromisos,
como el establecer alianzas y mostrar su deber exclusivo con la educacién,
aspecto que quebranta su relacion con el PrI. Para demostrar su transforma-
cién, promueve la llamada “Movilizacién Sindical para la Modernizacién del
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Sistema Educativo” y la creacion de la “Fundacién SNTE para la Cultura del
Maestro Mexicano”. Lo anterior se genera como estrategia para mejorar las
relaciones con la SEP y para adentrarse en el debate educativo del momento.
Para algunos intelectuales de la época significé el establecimiento de una
nueva relacién con el Estado, relacién mediante la cual el Estado seguia
teniendo el control del magisterio.

Dentro del Programa Nacional de Educacién del gobierno de Vicente Fox
Quesada (2000-2006), el sNTE aparece como uno de los tantos organismos
interesados en la educacion, pero a diferencia de los afios de gobierno del PRI
ya no como el principal actor de la politica educativa. La debilidad aparente
del sNTE s6lo muestra la forma en que la estructura sociopolitica del pais
se transformé, al igual que el reposicionamiento del sindicato ante el nuevo
gobierno.

Sin embargo, sindicato y gobierno se unen nuevamente en el gobierno
de Felipe Calderén (2006-2012), para lograr una verdadera transformacién
educativa. Se establece la Alianza por la Calidad de la Educacion entre el
gobierno federal y el magisterio, representado por el sNTE. El objetivo central
de esta alianza consiste en mejorar la calidad de la educacién. Por ello se
convoca a los actores necesarios para construir una politica de Estado:

Propiciar e inducir una amplia movilizacién en torno a la educacion, a efecto de
que la sociedad vigile y haga suyos los compromisos que reclama la profunda
transformacioén del sistema educativo nacional (SEp, 2008: 5).

El proyecto tiene como puntos nodales aspectos relacionados con la infraes-
tructura y equipamiento, tecnologias de la informacién y la comunicacion,
gestién y participacion social, ingreso y promocion, profesionalizacion, in-
centivos y estimulos, salud, alimentacién y nutricién, condiciones sociales
para mejorar el acceso, pertinencia y egreso oportuno, reforma curricular
y evaluacion (sep, 2008). Con la Alianza, tanto el gobierno federal como el
SNTE se dan a la tarea de generar un sistema educativo moderno, capaz de
responder a las demandas del pais. Ademas, el SNTE expande su poder a otras
areas de la politica mexicana, pero enfrenta nuevos retos aun con el respaldo
de la administracién sexenal de Felipe Calderén.
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4.3 Ellegado del indigenismo clasico

Una vez eshozado el andamiaje institucional que emana del nacionalismo
posrevolucionario a nivel educativo, cabe preguntarnos cudl es el papel
que juegan los pueblos indigenas en el proyecto de nacién mexicana. Como
respuesta a la escasa integracion de los pueblos indigenas en el conjunto
de la sociedad nacional, que —como hemos visto— se autodefine como
“mestiza” a partir de la ideologia de la Revolucién Mexicana, el Estado
posrevolucionario despliega un pilar de politicas educativas integracionistas,
disenadas especificamente para los pueblos indigenas del pais. Los proyectos
de desarrollo educativo, cultural y socioeconémico que, desde la década de
1930, se han ido llevando a cabo en las regiones indigenas del pais se conocen
en su conjunto como “indigenismo”. Esta estrategia politico-programética
persigue dos objetivos estrechamente entrelazados:

En primer lugar, se trata de integrar social y culturalmente a la poblacién
indigena en la sociedad nacional mestiza mediante una “aculturacién plani-
ficada”, dirigida a lograr la homogeneidad étnica.

En segundo lugar, y de forma paralela, se trata de “modernizar” la econo-
mia indigena local y regional, abriéndola hacia los mercados nacionales e
internacionales.

Es el Instituto Nacional Indigenista (IN1), creado en 1948 y hoy rebautizado
como Comisién Nacional para el Desarrollo de los Pueblos Indigenas (cpr), el
que coordina desde entonces esta politica dual, de caracter tanto sociocultural
como econémico, de “desarrollo modernizador”. Los programas del INI-CDI
se conciben fuera de las comunidades, en la oficina central en la Ciudad de
MEéxico y posteriormente en las delegaciones estatales, y luego son aplicados
mediante proyectos locales, realizados por promotores bilingiies indigenas
expresamente formados para ello. El énfasis sectorial de este tipo de proyec-
tos reside, por un lado, en la politica educativa y en el fomento econémico,
por otro (Kohler, 1975; Dietz, 1995, 1999):
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* En el marco de la politica educativa, sobre todo la regién purhépecha
de Michoacdn —cuna politica de Lazaro Cardenas—, pero también los
Altos de Chiapas se convierten en objetos-prototipo para innovadores
proyectos educativos de alfabetizacién y educacion bilingiie en el que
por primera vez, y de forma consciente, se recurre a la lengua indigena
como “llave” para la castellanizacion de los nifios en la escuela primaria,
sustituyéndola luego por completo por la lengua espafiola. Con este
modelo de bilingiiismo de transicién se pretende capacitar a los alumnos
para que una vez concluida la escuela primaria local puedan acudir a
una escuela secundaria urbana junto a nifios mestizos.

* El fomento econémico estd destinado a combatir el “subdesarrollo”
tanto agricola como silvicola y artesanal mediante la industrializacién
de las tradicionales formas de produccién campesina. Para ello, no se
fomentan las unidades de produccién familiar de forma directa, sino que
se impulsa la paulatina “proletarizacién” de los campesinos indigenas,
insertandolos en “cooperativas” y “talleres-escuela” en las que —bajo
el control jerarquico de “expertos” urbanos— se les ensefiaran métodos
y técnicas industriales de produccién. Durante mucho tiempo, el acceso
a créditos y a ayudas a la comercializacién estaba condicionado a la par-
ticipacién obligatoria en estos talleres industriales. De forma paralela,
las regiones indigenas se abren hacia fuera mediante el desarrollo de
la infraestructura de caminos y comunicaciones, para asi incentivar el
asentamiento de empresas agroindustriales y madereras que puedan
absorber la mano de obra anteriormente campesina.

En la mayoria de los casos, los resultados concretos del indigenismo son
altamente ambiguos. En vez de impulsar el “mestizaje” mediante el acceso
a la educacién, la politica educativa ha dividido a la poblacién local en dos
grupos: una pequefia minoria logra —gracias a recursos financieros propios
0 a becas del mismo INI-CDI — asistir a una escuela de nivel superior en los
ntcleos urbanos, en la capital del respectivo estado o en la ciudad de México;
este grupo casi nunca regresa a su region de origen. Por otro lado, la amplia
mayoria de los nifios indigenas una vez concluida o interrumpida su educacién
primaria permanece en su comunidad y contindia ejerciendo sus actividades
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campesinas y artesanales tradicionales, puesto que lo aprendido en la escuela
no es aplicable a su vida cotidiana local. Por lo tanto, los campesinos indigenas
individualmente “aculturados” emigran hacia las grandes aglomeraciones,
reforzando con ello el problema del éxodo rural y sus secuelas en las ciudades
mexicanas. Para la mayoria de los comuneros, por su parte, aunque adquieran
habilidades importantes para desenvolverse en la sociedad mestiza, como son
la escritura, la lectura y el calculo matemaético, el acceso a estas habilidades
no logra influir en su identidad étnica (Dietz, 1999).

También fracasa la politica indigenista de fomento econémico en su intento
de “proletarizar” (Nahmad Sitton, 1988) a los campesinos indigenas. Todas
las “cooperativas” y talleres-escuela, sin excepcién alguna, se desploman
debido a la falta de participacion de la poblacién local. Algunos talleres son
retomados por sus maestros-directores y se convierten en empresas pri-
vadas, en las que unos pocos campesinos empobrecidos encuentran trabajo
como peones ocasionales (Novelo, 1976). Tanto en la agricultura como en
las artesanias, la microempresa familiar campesina sigue siendo una forma
de organizacién laboral predominante.

Sin embargo, a pesar de estos fracasos obvios y frecuentemente constata-
dos y criticados,'” a través de sus “agentes de aculturacién” indigenas como
contrapartes locales, el indigenismo ha promovido de manera no intencio-
nada el surgimiento de las primeras plataformas para la articulacién de las
luchas indias en el seno de su propia institucion. Los primeros movimientos
indigenas inician su trayectoria como asociaciones de indole tnicamente
gremial —impulsadas principalmente por las nacientes “élites intelectuales”
indias: maestros bilingiies y promotores culturales formados por instituciones
indigenistas gubernamentales para servir de enlace y “agente aculturador”
del Estado-nacion en las regiones indigenas. Sin embargo, estos emergentes
sujetos —bilingiies y culturalmente hibridos— luego se “emancipan” de su
tutela institucional y se convierten en influyentes representantes politicos de
regiones enteras, estableciéndose asi como innovadores factores politicos.

Desde el pionero Proyecto Tarasco de alfabetizacién en lengua materna que
los lingiiistas Swadesh y Lathrop inician en 1939, por encargo del presidente

17 Paraestudios de caso ilustrativos, cfr. Kéhler (1975); Strug (1975); Friedlander (1977);
Medina (1983); Bonfil Batalla (1988) y Dietz (1995, 2005).
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Céardenas, surge la necesidad de generar promotores indigenas bilingiies
capaces de llevar a cabo los proyectos de alfabetizacion y castellanizacion. Ya
en este primer proyecto educativo indigenista aparece un rasgo caracteristico
del futuro magisterio bilingiie: 1a bifurcacién de sus quehaceres profesionales
en el &mbito escolar formal, por un lado, y el ambito extraescolar e informal,
por otro. Mientras que las tareas escolares del maestro indigena se limitan
a la imparticién de clases de preprimaria y primaria, a estas tareas el indi-
genismo le afiade un crucial papel extraescolar como educador de adultos e
impulsor del “desarrollo de la comunidad” en su conjunto (Aguirre Beltran,
1992 [1973]).

Esta duplicidad de ambitos de trabajo esta presente en la primera institu-
cion indigenista, dedicada a la formacion del futuro magisterio indigena, en
la regién-modelo purhépecha, el Internado Indigena de Paracho creado en
1935. El objetivo explicito tanto de este internado como de sus antecesores
urbanos!® consistia en generar cuadros de jovenes indigenas, temporalmente
extraidos de sus comunidades de origen para recibir una formacién escolar
y/o académica de tipo occidental-mestizo. Al regreso a sus comunidades, se
esperaba que esta nueva “élite” de j6venes sirviera de intermediario cultural
y “agente aculturador” para impulsar cambios que permitirian integrar la
comunidad en el conjunto econémico y politico de la sociedad nacional. En
el internado de Paracho, las sucesivas generaciones de jévenes provenientes
de comunidades vecinas mantienen sus vinculos locales, a la vez que son
educados en un ambiente escolar mestizo. Para capacitar a los jévenes para
sus tareas, tanto de alfabetizacién y educaciéon como de “aculturaciéon” y
“desarrollo”, en el internado se combinan asignaturas académicas con talleres
productivos, dedicados a impulsar la industrializacién de la agricultura cam-
pesinay de las artesanias locales. Los egresados del internado aplican estos
conocimientos como promotores bilingiies empleados por el INI para la puesta

18 Un primerizo intento de este tipo de “aculturacién selectiva”, la Casa del Estudiante
Indigena creada en la ciudad de México en 1926 por el presidente Calles, ya habia fra-
casado —los jovenes indigenas nunca regresaron a sus comunidades de origen, ya que
su asimilacion individual habia sido demasiado exitosa como para reintegrarse en sus
pueblos. Con base en este antecedente, los nuevos internados fruto del indigenismo
cardenista se crean en los mismos nicleos indigenas.
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en préictica de sus proyectos educativos, econémicos e infraestructurales
arriba eshozados. Para estandarizar y mejorar la capacitaciéon del personal
indigena del N1, desde 1963, la Secretaria de Educacién Ptblica (SEP) se
encarga de reclutar jovenes egresados de los internados o de otras escuelas
de primaria o secundaria y de formarlos mediante un curso intensivo anual y
varios cursos de “reciclaje” profesional (Vargas, 1994; Dietz, 1999, 2005).

Sin embargo, a lo largo de los afnos setenta se torna evidente el fracaso
de ambas tareas encomendadas al magisterio indigena. En el ambito esco-
lar, el caracter supuestamente bilingiie de la educacién impartida a menudo
resulta ficticio: por falta de material didactico idéneo, por el rechazo o el
desinterés por la lengua indigena entre los padres de familia e incluso en-
tre los maestros y, sobre todo, por la deficiente formacién que padecen los
maestros y promotores bilingiies, la lengua indigena apenas se usa en clase
(Ros Romero, 1981), lo cual es una constante en las evaluaciones educativas
realizadas desde entonces.

Ademas, la contribucién del magisterio al desarrollo de la comunidad en la
que prestan su servicio tampoco ha surtido el efecto deseado. Con una edad
promedio de 16 a 22 afios, con un nivel escolar propio apenas de primaria y
a veces de secundaria, y con una deficiente preparacién como para realizar
trabajos de intervenciéon planificada en los ambitos agricolas, ganaderos,
silvicolas o artesanales, los maestros pronto despiertan el rechazo de los
comuneros y de las autoridades tradicionales. Este rechazo es tan explicito
porque en la mayoria de los casos los maestros no son enviados a sus comuni-
dades de origen, sino a otros pueblos frecuentemente pertenecientes a dreas
dialectales diferentes o incluso a regiones lingiiisticas distintas a las suyas
(Dietz, 2005; Pefia Pérez, 2005). En estos casos, el promotor o maestro es
percibido como un intruso mas entre los diversos agentes indigenistas.

4.4 ¢Hacia una “mtelligentzija indigena”?

Hasta entrada la década de 1980, en casi todas las regiones indigenas de
Meéxico prevalecian dos formas de organizacién: por un lado, los maestros
bilingiies, formados en el marco de la politica indigenista mexicana, y los
funcionarios indigenas, que alcanzaron posiciones dentro de las instituciones
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indigenistas, crean sus propios grupos de interés, tales como el Consejo
Nacional de Pueblos Indigenas (cNP1) y la Alianza Nacional de Profesionales
Indigenas Bilingiies, A.C. (aNPIBAC). Aun cuando estas organizaciones gre-
miales de la naciente intelectualidad indigena logran cuotas considerables de
influencia, sobre todo dentro de la politica educativa y cultural del gobierno
mexicano, disponen, no obstante, de una representacion bastante reducida en
sus comunidades de origen, en las que tampoco realizan proyectos propios
(Mejia Pifieros y Sarmiento Silva, 1991).

Por otro lado, e independientemente de estas asociaciones gremiales
fuertemente insertas en instituciones gubernamentales, surgen organizacio-
nes autodenominadas “campesinas” regionales y nacionales, cuyos cuadros
—de procedencia casi siempre urbana— responden a la paulatina retirada
del Estado de las zonas rurales; éstas se especializan en la canalizacién
de demandas de reforma agraria, de fomento agricola y de otras medidas
asistenciales (Reitmeier, 1990). A pesar de su programatica frecuentemente
revolucionaria, estas organizaciones en su labor practica también dependen
de la benevolencia de las instancias gubernamentales, puesto que si sus
movilizaciones fracasaran, correrian el riesgo de perder gran parte de su
base mayoritariamente indigena.

Con el objetivo de incrementar la “participaciéon de base” de la poblacién
beneficiaria de sus proyectos y para evitar fracasos como los arriba analiza-
dos, a partir de la década de 1970 el N1 y la SEP complementan sus medidas
econdmicas, infraestructurales y educativas con la expansion de sus medi-
das de promocién y “cooptacién” de organizaciones indigenas cercanas al
gobierno:

Por una parte, para cada grupo étnico se impulsa la formacién de su res-
pectivo Consejo Supremo, que —de manera similar al Gltimo eslabén de la
CNC— tendré la tarea de articular los intereses de la poblacién local ante el
partido y el Estado a través de intermediarios leales y de cauces controla-
bles.!® Cuando por iniciativa del obispo Samuel Ruiz, en 1974, en el Congreso
Indigena de San Cristébal se retinen por primera vez diversas organizaciones

19 Cfr. para lo siguiente Barre (1982, 1983); cnp1 (1980); Lépez Velasco (1989); Mejia
Pifieros y Sarmiento Silva (1991) y Dietz (1999, 2005).
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independientes de la conflictiva regién chiapaneca, el Estado se ve obligado a
retomar la iniciativa y convoca un afio después a todos los Consejos Supremos
al “Primer Congreso Nacional de Pueblos Indigenas”. En este congreso de
Pitzcuaro se logra integrar los grupos regionales en un solo Consejo Nacional
de Pueblos Indigenas (CNPI), que primero se asocia al INI para convertirse
paulatinamente en el “cuarto sector” corporativo del pr1. Desde su creacion,
en 1975, el problema basico del cNPI reside en su escasa representatividad
local. La misma constitucion de los Consejos Supremos hace caso omiso de
las ya existentes autoridades comunales, dado que éstos tinicamente reflejan
la “fiabilidad” politica y la “cercania institucional” de sus integrantes. Por
ello, el cNpPI permanece durante mucho tiempo al margen de los procesos
locales y se limita a una existencia formal como mero 6rgano consultivo del
indigenismo a nivel nacional.

El segundo intento de crear una organizacién indigena a la vez arraigada en
las comunidades y leal ante el gobierno es la mencionada ANPIBAC, la Alianza
Nacional de Profesionales Indigenas Bilingiies, A.C., un gremio de maestros
indigenas. La ANPIBAC constituye una suerte de sindicato de la élite indigena
ilustrada —primero tnicamente para defender sus intereses frente a la SEp
y para influir en los planes curriculares elaborados por la Secretaria.?’ Sin
embargo, en el transcurso de sus negociaciones cada vez mas “profesionales”
y especializadas sobre todo con los altos cargos de la Secretaria de Educacién
Prblica, la ANPIBAC se va convirtiendo en una exitosa especie de “sindicato”
para los nuevos representantes de la incipiente intelligentzija indigena, a
menudo empleada en los niveles intermedios del N1 y de la SEp. Gracias a
sus hébiles negociaciones y consejos, destinados a evitar futuros fracasos
del indigenismo, ya a inicios de los anos ochenta, la ANPIBAC se constituye
en “organizacién de expertos” oficialmente reconocida por las autoridades
educativas gubernamentales para colaborar en la implementacion de la nueva
educacion hilingiie.?!

20 Para detalles sobre la ANPIBAC, cfr. Barre (1983); aNPiBAC (1979); Hernandez Hernédndez
y Gabriel (1979) y Dietz (1999, 2005).

21 Para detalles acerca de esta organizacion, cfr. ANPIBAC (1979); Herndndez Herndndez
y Gabriel (1979); cNp1 y aNpPiBAC (1982) y Barre (1983).
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4.5 La educacion indigena bilingiie y bicultural

Como reaccién oficial a dicho panorama de fracasos y a las crecientes
criticas, expresadas tanto por padres de familia y comunidades como por
maestros comprometidos y descontentos con su papel aculturador, en 1978,
la sEP reorganiza sus actividades y con la Direccién General de Educacién
Indigena (DGEI) crea una institucién dispuesta a dialogar con el magisterio y
a experimentar con innovaciones en los programas formativos y curriculares
(Escalante Fernandez, 2003; Ramirez Castafieda, 2006; Rebolledo, 2009).
Surge asi una estrecha y fructifera colaboracién entre la DGEI y la arriba
mencionada organizacién gremial del magisterio bilingiie, la ANPIBAC, en cuyo
resultado los maestros indigenas presentan su propia concepcién educativa
alternativa —bajo la denominacion de “educacion hilingiie bicultural” (Gabriel
Hernéndez, 1981; Calvo Pontén y Donnadieu Aguado, 1992).

Gracias a la presién ejercida tanto por la ANPIBAC como por autoridades
comunales interesadas en mejorar la cobertura educativa local, la bGe1 adopta
estos lineamientos alternativos para reformar el sistema de educacién indi-
gena. Ello implica abandonar la vision instrumental, que reduce la educacién
bilingiie a un paso previo a la castellanizacion, y sustituirla por contenidos
auténticamente biculturales en todas y cada una de las asignaturas escolares
impartidas. Como este proceso de “biculturalizacién” del curriculum y del
material didctico requiere de la participacién activa y permanente de sujetos
biculturales altamente calificados, la DGEL, a comienzos de los ochenta, se ve
obligada a abrir su jerarquia interna a cada vez mas maestros y académicos
de origen indigena. Este proceso de apropiacién institucional, principalmente,
por parte de la ANPIBAC culmina con la designacién en 1983 de un maestro
bilingiie como director de la DGEI (Guzman Gémez, 1990).

La implantacién oficial del sistema de educacién primaria de tipo bilingiie
y bicultural, aunque con todo derecho es considerada como una gran con-
quista del movimiento gremial del magisterio indigena, no obstante, sigue
padeciendo las mismas deficiencias que su precursor monocultural mestizo:
una preparacién acelerada, abreviada y por tanto deficiente del personal
docente, una dotacién insuficiente de material didactico y recursos de
apoyo, una politica de plazas y destinos que obedece a criterios clientelares
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dictados por las ctipulas caciquiles del sindicato de maestros oficialista, y
una crecientemente conflictiva indefinicién del papel del maestro dentro de
la comunidad de acogida (Dietz, 1999).

En este contexto el magisterio indigena, sometido a una diversidad de
tareas sumamente complejas y heterogéneas, se convierte en:

[...] un transmisor de los conocimientos basicos de la educacién nacional, un
técnico en el manejo del libro de texto gratuito, un conocedor de la lengua
indigena y un gestor de servicios materiales en las comunidades (Calvo
Pont6n y Donnadieu Aguado, 1992: 172).

A esta sobrecarga de funciones de intermediacién educativa, cultural y poli-
tica se une de forma cada vez mas patente un profundo conflicto de lealtad:
en casos de conflicto y enfrentamiento entre la institucién indigenista y la
comunidad “beneficiaria”, el maestro —a lo largo de sus actividades de tra-
duccioén e hibridacién cultural— a menudo se encuentra mediando entre ban-
dos antagénicos (Varese, 1987). Estos conflictos de lealtad cultural aumentan
en el momento en el que el Estado-nacién decide retirarse unilateralmente
de amplios dmbitos de atencién a la poblacién indigena (Dietz, 1999).

4.6 Los limites del gremialismo y la ciudadanizacién de los
movimientos indigenas

Ambas organizaciones finalmente fracasan ante una contradiccién irresoluble:
para paliar el defecto de su escasa representatividad, tanto el cNpI como la
ANPIBAC tienen que hacerse eco de los intereses, demandas e iniciativas de
sus comunidades y articularlas a nivel nacional; sin embargo, este uso no-
vedoso de las organizaciones indigenas como “voceros” de las comunidades,
significa una transgresion de las competencias concedidas por las agencias
gubernamentales, por lo cual “desde abajo” se veran forzadas a sacudir sus
lazos institucionales.

Asi, el cNp1 se escinde en 1981, a raiz de que su presidencia por primera
vez osa criticar abiertamente, a nombre de sus consejos miembros, la reorien-
tacion productivista que el fomento agropecuario experimenta bajo el presi-
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dente José Loépez Portillo (1976-1982). Como reaccion y en fiel cumplimiento
de la tradicién corporativista vertical, Lépez Portillo disuelve la presidencia
entera del cNpy, la sustituye por indigenas leales y subordina el cNp1 al control
de la cnc. Los lideres disidentes, por su parte, crean una organizacién nueva
y ahora independiente, la Coordinadora Nacional de Pueblos Indios, mientras
que la emergente y atin escasa base local del cNPI lo abandona e ingresa en
organizaciones campesinas regionales (Sarmiento Silva, 1985).

La ANPIBAC serd marginada y excluida de su participacién institucional
cuando los maestros miembros timidamente comienzan a comprometerse
con sus comunidades de origen y a realizar actividades politicas, por ejem-
plo, en defensa de tierras comunales invadidas por ganaderos mestizos. El
incremento del arraigo local de sus miembros repercute en una ampliacién de
la programatica de la ANPIBAC —limitada hasta entonces al &mbito educativo
y cultural—, hacia demandas politicas y agrarias (Hernidndez Hernindez,
1988). Esta nueva dindmica desembocard en una profunda division en la
organizacion a lo largo de los afios ochenta:

Aquellos maestros que mantienen su postura leal al régimen y que sélo
desarrollan actividades de politica educativa y cultural pierden sus lazos
con su base comunal; sin embargo, logran establecerse en el medio urbano
y conquistar paulatinamente puestos claves en la Secretaria de Educacién.
Este grupo se autoconcibe como una nueva “intelectualidad india” urbana;
de él surgiran organizaciones culturales propias como las Academias de len-
guas indigenas creadas con finalidades lingiiisticas, la asociacién de autores
Escritores en Lenguas Indigenas, A.C. y el asi denominado Grupo Plural de
Representantes Indigenas, una plataforma informal de intelectuales indigenas
(Dietz, 1999; Gutiérrez Chong, 2001).

Los maestros que permanecen en sus comunidades y se reintegran de
forma activa en la politica local, pierden la posibilidad de acceder a puestos
importantes en la administracién educativa. Aquellos maestros que no
limitan sus actividades politicas al 4ambito local o regional aprovechan los
residuos organizacionales de la ANPIBAC, convirtiéndola en una red informal
para mantener sus contactos con maestros indigenas en otras regiones. Para
intercambiarse periédicamente y para converger en puntuales acciones con-
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juntas a nivel nacional, crean la revista Etnias como un érgano de difusién
e informacion ajeno a los canales corporativos partidistas o institucionales
(Etnias, 1991). Un reducido grupo de estos maestros se sigue especializando
en el dmbito periodistico, dedicindose de forma profesional al intercambio
de noticias entre regiones indigenas dentro y fuera de México. El resultado
de este proceso de profesionalizacion es la Agencia Internacional de Prensa
India, creada en 1993 (arpIN, 1994).

Se hace asi evidente el fracaso del indigenismo en su objetivo de integrar a
la poblacién indigena en el aparato del partido de Estado, mediante organi-
zaciones corporativas similares a la cNc. Las organizaciones semioficialis-
tas que han sobrevivido a las sucesivas rupturas internas carecen de toda
representatividad como para poder controlar y canalizar, a largo plazo y de
manera fiable, las minorias étnicas del pais. Han sido suplantadas por orga-
nizaciones abiertamente disidentes que, con éxito, han logrado marginar e
incluso desterrar el corporativismo de cada vez mas regiones indigenas de
México. En este proceso, la disidencia india a menudo ha impulsado también
a la restante poblacién campesina que, siguiendo su ejemplo y mediante la
creacién de formas de organizacién independientes, ha contribuido decisiva-
mente a debilitar uno de los pilares fundamentales del sistema hegeménico
del partido de Estado mexicano.

A finales de la década de 1980 y sobre todo a lo largo de los noventa, ambas
formas de organizacion, las organizaciones campesinas y las asociaciones del
magisterio indigena, entran en una crisis existencial. Tanto el reconocimiento
oficial de que el indigenismo ha fracasado como medio de homogeneizacién
étnica de la poblacion rural, como la retirada del Estado neoliberal de la
politica agraria y agricola, significan para ambos tipos de organizaciones
la pérdida del interlocutor institucional. Con ello, también pierden su jus-
tificacién y legitimidad ante sus propias bases. En este contexto, tanto las
asociaciones indigenas del magisterio como las organizaciones del “clasico”
movimiento campesino se veran marginadas por la aparicién de un nuevo
tipo de organizacién (Sarmiento Silva, 1991).

Enrespuesta ala retirada del Estado y a intentos de privatizar la propiedad
comunal de la tierra, en distintas regiones indigenas de México van surgien-
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do “coaliciones” compuestas por comunidades indigenas de uno o varios
grupos étnicos; del seno de estas coaliciones nacen nuevas organizaciones
regionales de tipo a veces monoétnico y a veces pluriétnico. Estas “alianzas
de conveniencia” no desarrollardn formas de organizacién amplias ni cen-
tralizadas, sino que mantendran su énfasis en la comunidad como elemento
basico de organizacioén, y su soberania local como principal reclamacién.
El reconocimiento del derecho consuetudinario y de sus practicas locales
desembocara mas adelante en una lucha por la autonomia territorial a nivel
tanto local como regional.

Para los movimientos campesinos e indigenas de México, el ano de 1988
marca una ruptura profunda. Con la presidencia de Carlos Salinas de Gortari
se acelera y profundiza la retirada definitiva del interés gubernamental por
atender a la poblacién campesina. Para paliar las dramaticas repercusiones
que causa en los “perdedores” de la privatizacién del campo este retiro del
Estado del fomento agropecuario y la apertura completa de los mercados
agricolas con el ingreso de México al Tratado de Libre Comercio de América
del Norte (TLC), las medidas de desarrollo rural son sustituidas por programas
aislados de tipo asistencialista.??

Aunque estas viejas practicas corporativistas, que persisten incluso des-
pués del surgimiento de alternativas partidistas en torno al neocardenismo,
limitan el impacto y arraigo local de las nuevas organizaciones. La mayor
importancia que a largo plazo revisten los eventos de 1988, consiste en la
confluencia de actores sociales y politicos altamente heterogéneos; desde
entonces, activistas campesinos y sus asesores externos, miembros de ONG y
defensores de derechos humanos, movimientos religiosos alternativos como
las comunidades eclesidsticas de base y representantes de partidos politicos
opositores, asi como el magisterio indigena disidente perciben de forma
conjunta la necesidad de poner fin al monopolio electoral del sistema de
partido-Estado, a través del control y la observaciéon detallada de los futuros
procesos electorales a nivel municipal, estatal y federal.?®

A partir de 1993, una coalicién mas amplia de asociaciones de observa-
dores, ONG y organizaciones ciudadanas, expande el proceso de observacion

22 Cfr. Canabal Cristiani (1991); Cornelius, Craig, Fox (1994) y Fox y Aranda (1996).
23 Para detalles, cfr. Bartra (1992) y Durand Ponte (1994).
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hacia campanas de “educacién civica” destinadas a concienciar al electorado
sobre sus derechos constitucionales como votantes. Dichas campafias han
resultado ser muy exitosas sobre todo en aquellas regiones indigenas en las
que subsisten practicas fraudulentas, que generan violentos enfrentamientos
postelectorales por el control de la cabecera municipal (Calderén Mdlgora,
1994; Viqueira y Sonnleitner, 2000). Con ello, la antigua dicotomia entre los
que participan en movimientos indigenas gremiales y aquellos que militan en
organizaciones campesinas, acaba diluyéndose o por lo menos mitigdndose
a través de un proceso compartido de “ciudadanizacién”. El conocimiento
detallado de los derechos humanos, reconocidos y protegidos por la Cons-
titucién Mexicana de 1917, se convierte rapidamente en una herramienta
eficaz de “empoderamiento” de la poblacién rural, mestiza o indigena. Sin
embargo, en las regiones indigenas de México, este proceso de ciudadani-
zacion es crecientemente etnificado y —como una especie de “ciudadania
étnica” (Pena, 1998; Leyva Solano, 2007)— se convierte en parte integral
de la lucha por la reconquista de la comunidad como la principal entidad
politica de los pueblos indigenas (Kearney, 1994).

4.7 La etnificacion y comunalizacién de las reivindicaciones indigenas

A pesar de este proceso de “ciudadanizacion”, perceptible en diferentes
regiones indigenas de México, como resultado del mismo, la etnicidad y
no la ciudadania definida de forma individualista y formal se convierte en
principal fuente y objeto de las reivindicaciones indigenas. Ello se debe a la
coincidencia a comienzos de la década de 1990 de tres factores diferentes
que en su confluencia aceleran el “despertar étnico” de las regiones indi-
genas de México:

* En primer lugar, la alternativa partidista pronto genera un desencanto ge-
neralizado entre las comunidades indigenas respecto a la nueva disidencia
partidista. El porcentaje sorprendentemente alto que en zonas rurales ob-
tiene la nueva disidencia politica en las elecciones presidenciales de 1988,
ilustra el inicio del mencionado proceso de ciudadanizacién de la poblacién
indigena y campesina, de su ingreso en el 4mbito nacional como ciudadanos



83

que reivindican una mayor participacién politica. La posibilidad de elegir por
primera vez entre dos formaciones politicas realmente opuestas entre si,
brinda a las comunidades un espacio politico hasta entonces inusitado, que
les ofrece la oportunidad de negociar y de obtener concesiones programaéticas
de un lado o del otro. Por eso, antes que nada, son las elecciones municipa-
les las que ganardn importancia para la poblacién rural. Sin embargo, esta
“politizacién partidista” de la poblacién local no sélo aporta un incremento
en la importancia de los asuntos politicos comunales y municipales. Debido
a su exclusivismo partidista, los partidos dividen y polarizan a una poblacién
acostumbrada a acudir por razones tacticas a diferentes instancias y actores
seglin sus respectivos problemas a resolver. Los partidos intentan influir en
la distribucién de cargos comunitarios, que a menudo ya no se otorgan por
criterios de “mérito” y “reputacién”, sino tnicamente segin la adscripcién
partidista de los contrincantes. Este proceso en muchos casos va acompafado
por la marginacién de la asamblea comunal como 6rgano supremo de toma de
decisiones, mismas que con mayor frecuencia seran tomadas en el interior
de los comités locales del partido politico dominante en la comunidad (Dietz,
1999, 2005).

En segundo lugar, procesos similares de desencanto se repiten en los sindica-
tos del magisterio y en otras organizaciones gremiales. Como consecuencia,
va apareciendo un grupo de politicos y funcionarios indigenas que dispone de
amplias y variadas experiencias dentro de 6rganos gubernamentales, parti-
distas o sindicales, pero que en su mayoria a comienzos de los afios noventa
opta por abandonar sus actividades politicas partidistas. Ante la alternativa
de hacer carrera en la ciudad y renunciar a todo lazo comunitario o de rein-
sertarse en sus comunidades y luchar por vencer los divisionismos internos,
una parte importante de este grupo decide emprender el regreso hacia la
base. Este cambio de actitud se reflejard en un proceso de “reindianizacién”
de la intelectualidad indigena. Los antafo destinatarios principales del indi-
genismo, extraidos de sus pueblos y formados para actuar como agentes de
aculturacién y de integracién en sus comunidades de origen, recuperan el valor
de su comunidad como ntcleo de la identidad étnica de sus habitantes. Asi, la
comunidad se convierte en el punto de partida de un novedoso movimiento
indigena, que a través de un proceso de “etnogénesis” (Roosens, 1989) arti-
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cula una nueva identidad étnica supralocal que lograri vencer su aislamiento
local gracias a la extensa discusion que se desata no s6lo en México, sino en
toda Ameérica Latina acerca del caracter de la apropiacién de las Indias por
la Corona espanola.

* Sin embargo, no son dichos debates entre intelectuales indigenas y mestizos,
sino un tercer factor politico el que logra movilizar incluso a los consejos de
ancianos mas tradicionalistas y a superar afnejos conflictos intercomunales:
la decisién tomada por el régimen de Salinas de Gortari de modificar el em-
blematico Articulo 27 de la Constitucién Mexicana, cancelando con ello el
proceso de reforma agraria y fomentando la individualizacién, parcelacién y
privatizacion de las tierras comunales de una forma muy similar a la primera
fase de liberalizacién agraria protagonizada por el régimen prerrevolucionario
de Porfirio Diaz. Incluso antes de que se implementara la reforma constitu-
cional, ya a finales de 1991 representantes de las comunidades indigenas se
suman a multitudinarias asambleas regionales de comunidades para defender
conjuntamente la titularidad comunal de sus tierras.

Los diferentes actores indigenas y campesinos de los anteriores movimien-
tos ahora comparten una experiencia comun: la impresién de ser mero
“botin electoral” y base fiacilmente movilizable de diferentes actores mes-
tizos y urbanos. El magisterio bilingiie indigena sigue siendo marginado
incluso dentro de las jerarquias del partido de oposicién, los comuneros y
sus autoridades locales s6lo son escuchadas en fases de campana electoral
y los escasos representantes indigenas que logran ocupar escafos parla-
mentarios o cargos politicos rapidamente pierden sus vinculos con su elec-
torado indigena. EI mencionado proceso de desencanto coincide con la reti-
rada gubernamental tanto de sus politicas indigenistas como de sus progra-
mas de desarrollo rural, con lo cual los antiguos intermediarios pierden sus
vinculos externos. Asi, el abismo entre Estado y comunidad se amplia atin
maés durante la fase de las reformas neoliberales de los tltimos sexenios, de
manera que los intermediarios predilectos del Estado, tanto la intelligentzija
indigena como los lideres campesinos corporativistas, se veran forzados a
decidirse entre dos alternativas incompatibles: o rescatan sus oportunida-
des de ascenso profesional desvinculdndose de su comunidad o regio y se
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establecen en un niicleo metropolitano, o se reintegran a en su comunidad
de origen a expensas de sus anteriores lealtades institucionales externas.

Esta alternativa es brevemente pospuesta en el transcurso del mencio-
nado debate no sélo nacional, sino continental sobre el v Centenario. La
“disputa del 92”2 muy pronto trasciende el recinto académico y desemboca
en un debate sumamente politico sobre la identidad y la autodefinicién de
los Estados-nacién latinoamericanos y su relacién con los pueblos indigenas
asentados en ellos (Diaz Gémez, 1992). A lo largo de este debate, por primera
vez desde la ruptura de las organizaciones indigenas semioficialistas cNPI
V ANPIBAC Se establece en México una plataforma comin que retine tanto a
los funcionarios indigenas leales al régimen como a la disidencia india de
regreso a sus regiones de origen (Sarmiento Silva, 2001).

Por muy efimera que haya resultado esta plataforma, el Consejo Mexicano
500 Avios de Resistencia Indigena, no obstante, logra acercar las posiciones
y los planteamientos de ambos grupos indigenas. El punto de reencuentro
entre el gremialismo indigenista y la disidencia politica india lo constituye
la etnicidad indigena compartida: las reivindicaciones y luchas tanto de los
actores semioficialistas como de los independientes son “re-indianizadas” al
compaginar demandas educativas y culturales —planteadas sobre todo por la
intelligentzija india urbana— con demandas agrarias y politicas —defendidas
por lideres campesinos y autoridades locales. Independientemente de las
prioridades especificas —“culturalista” versus “clasista’— de la agenda de
reivindicaciones de unos y otros, ambas facciones coinciden en la necesidad
de reconquistar esferas politicas y juridicas que luego les permitirian definir
y concretar las expresiones particulares de la etnicidad indigena en cada una
de las regiones (Dietz, 1999).

Consecuentemente, en la discusion que se desata acerca de la modificacion
del Articulo Cuarto de la Constitucién Mexicana, el nuevo movimiento
étnico-comunal y los funcionarios indigenas empleados en instituciones
gubernamentales coinciden en la reivindicacién del “derecho a la diferencia
étnica”. Aun cuando no se consigue evitar la imposicién oficialista del gobierno
de Salinas de Gortari, éste se ve obligado a incluir en el articulo cuarto un

24 El debate internacional sobre el Quinto Centenario es presentado y analizado por
Summerhill y Williams (2000).
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primer reconocimiento de la “composicién pluricultural” de México (Poder
Ejecutivo Federal, 1990) y de los “derechos y costumbres tradicionales” de
sus pueblos indigenas. Sin embargo, como estos derechos no se especifican ni
se concretizan de forma juridica, en la practica no son reclamables. A pesar de
estas limitantes, la apertura de un proceso de reforma constitucional marca
el primer hito de las nuevas plataformas y coaliciones surgidas en torno al
debate sobre el Quinto Centenario, puesto que por vez primera reconoce la
existencia y vigencia de derechos colectivos e introduce la “diferencia étnica”
como fuente de derechos (Consejo Guerrerense 500 Anos de Resistencia
Indigena, 1993).

4.8 El zapatismo y las luchas contemporéaneas por los derechos
indigenas

Con la aparicién ptblica del Ejército Zapatista de Liberacién Nacional (EZLN)
en 1994, estas transformaciones identitarias del “México profundo” (Bonfil
Batalla, 1987) saltan a la politica nacional con maytscula. El levantamiento
zapatista simboliza la culminacién del proceso de emancipacién del México
rural del tradicional y centenario paternalismo estatal. Con el “choque”
mediitico entre el “México transnacional”, econémica y politicamente libe-
ralizado y globalizado, por un lado, y la reapariciéon del “México profundo”
por medio de un movimiento de composicién mayoritariamente indigena,
por el otro, se genera una dinamica de conflictos centrados en la lucha por el
control de los recursos tanto naturales como culturales de México (Zermero,
1994). Asi, las nociones de “comunidad” y “autonomia” se vuelven centrales
en la agenda politica mexicana —como logro del EZLN y de su abanico de
movimientos afines, lo que marca un hito en la historia de los movimientos
indigenas en México.

No es su estructura armada, sino su forma de organizacion politica la que
refleja una intima coincidencia entre el EZLN y los nuevos movimientos indi-
genas que simultanea y paralelamente aparecen desde 1991 y 1992 en otras
regiones mexicanas. En varias de estas regiones, las comunidades dejan de
reaccionar a las contrarreformas oficiales y comienzan a formular mecanis-
mos mas proactivos e innovadores. Para ello, inician un proceso de regio-
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nalizacién parecido al protagonizado por las bases zapatistas para vencer su
aislamiento localista (Dietz, 1999). La “reindianizacién” de los intelectuales
indigenas retornados trascurre dentro de la estructura politica de la comuni-
dad, pero abarca una amplia red de contactos translocales. De esta red sur-
gen a finales de los afios ochenta y comienzos de los noventa las primeras
alianzas regionales de comunidades indigenas, responden al objetivo prin-
cipal de fortalecer su posicién negociadora ante las instancias gubernamen-
tales, por medio del planteamiento conjunto de las demandas y solicitudes
de cada una de ellas. Nacen asi organizaciones novedosas, casi siempre ca-
rentes de personalidad juridica propia, que representan a varias comunida-
des de una determinada regién hacia fuera de la misma. El marco unifica-
dor de estas organizaciones no es simplemente la respectiva identidad ét-
nica, sino la regién habitada de forma conjunta, dado que las organizaciones
definidas como monoétnicas sélo surgen en aquellas zonas que cuentan con
una poblacién étnicamente homogénea.

Por otro lado, organizaciones del mismo tipo, pero de membresia pluriét-
nica se crean en aquellas regiones habitadas por varios grupos indigenas,
como en el caso de la Coalicion de Pueblos Serrvanos Zapotecos y Chinantecos
en el norte de Oaxaca. Y, por tltimo, también se forman alianzas multiétnicas
a nivel suprarregional que pueden abarcar todo un Estado, como por ejem-
plo el Consejo Guerrervense 500 Avios de Resistencia Indigena. El elemento
organizativo comin se define no a partir de una base étnica, sino bajo el
criterio “comunalista”, el recurso a la comunidad —sea de la circunscripcion
étnica que sea— como punto de partida de las correspondientes actividades
politicas de la organizacién en cuestion (Dietz, 2005).

Para evitar la represion o cooptacion por parte del Estado, estas coali-
ciones de pueblos renuncian a establecer una organizacion diferenciada que
cuente con una jerarquia interna propia. El proceso de toma de decisiones
regional es lento, puesto que las distintas asambleas comunales presentan sus
respectivas decisiones locales a nivel regional, las discuten y las turnan nue-
vamente a las comunidades. S6lo entonces la asamblea regional de delegados
comunales estd autorizada a tomar una decisién conjunta; una vez aceptada
la decision, ésta se considera tan vinculante que su puesta en practica frente
al gobierno logra movilizar de forma puntual a pueblos enteros.
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Las formas de accién de las nuevas alianzas regionales combinan ele-
mentos procedentes de los movimientos urbanos de protesta con las habi-
tuales estrategias de las comunidades indigenas: recurriendo a la practica
desarrollada en mas de 500 afos de relaciones entre pueblos indigenas y
administracién estatal, primero se siguen estrictamente todos los canales
legalmente previstos para presentar solicitudes y peticiones ante las ins-
tancias gubernamentales. Agotadas las vias legales, se aplican medidas de
presion como manifestaciones y bloqueos de carreteras para, sélo en casos
extremos, optar por la toma de instalaciones gubernamentales y el “encie-
rro” de sus funcionarios. Precisamente estas “visitas” a las agencias gu-
bernamentales responsables de la falta de atencion a las regiones indigenas,
ilustra la conversién del “pobre indio” peticionario de ayudas asistencialistas
en un ciudadano perfectamente consciente de sus derechos: mientras que
anteriormente las autoridades comunales se veian obligadas a acudir a la
capital estatal o federal presentandose en todo tipo de institucion para soli-
citar cualquier ayuda por muy nimia que fuera, ahora comunidades enteras
“invaden” las dependencias gubernamentales y con su mera presencia —que
puede durar varios dias y noches— imponen las medidas de fomento hasta
entonces denegadas o demoradas.

Las organizaciones regionales de comunidades se van consolidando a
lo largo de este tipo de acciones supralocales y a menudo espectaculares,
siempre y cuando contribuyan a resolver los problemas especificos plan-
teados por las comunidades participantes en las acciones. Este mecanismo
de obtener legitimidad a través de éxitos de negociacién y presion, por una
parte, limita la programatica de los movimientos regionales a la solucién
de problemas locales urgentes y, por otra parte, convierte al Estado en el
destinatario principal de sus respectivos planteamientos. Sin embargo, la
acelerada retirada del Estado del desarrollo rural y del fomento agropecuario
obliga cada vez mas a las coaliciones de comunidades a abandonar el habitual
enfoque estatista y asistencialista de su programaética.
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4.9 Hacia una interculturalizacién de las demandas educativas
indigenas

Hemos visto hasta aqui como desde la década de 1990, las relaciones entre
el Estado mexicano y la sociedad nacional, asi como entre la mayoria mestiza
y las minorias-mayorias indigenas, estdn siendo redefinidas a partir de estos
novedosos actores étnico-regionales. El programa de autonomia suscrito por
las distintas coaliciones de comunidades se autoconcibe como respuesta a
la desaparicion del Estado como sujeto del desarrollo econémico y social en
las regiones indigenas y como muestra del evidente fracaso de las politicas
asistencialistas e indigenistas de control corporativo. A través de la lucha por
la autonomia, la coalicién de comunidades se transforma paulatinamente no
sélo en una importante instancia de intermediacién, sino también en un nuevo
nivel de articulacién politica que se va insertando entre las comunidades y
el Estado (Dietz 1999, 2005).

Es desde esta reivindicacion de la autonomia comunal o regional desde la
cual los actores indigenas replantean el debate sobre la educacién bilingiie
bicultural, que desde el Gltimo sexenio se comienza a denominar educa-
cién intercultural bilinglie (Ahuja, Berumen, Casillas et al., 2004). Como
desarrollan mas ampliamente Mufoz Cruz (2001, 2009), Bertely Busquets
y Gonzalez Apodaca (2003) y Jiménez Naranjo (2011),%° desde entonces el
subsistema educativo dedicado a la poblacién indigena se ha convertido en
foco privilegiado del reconocimiento de la diversidad ya no como un problema
0 como un recurso, sino como un derecho colectivo (Munoz Cruz, 2001),
que requiere de respuestas gubernamentales diferenciadas y “pertinentes”
(Schmelkes, 2003). La Coordinacién General de Educacién Intercultural
y Bilingiie (cGEIB) de la SEP acompana estos procesos de diversificacién
programética y curricular (Ahuja, Berumen, Casillas ef al., 2004, Chapela
y Ahuja, 2006).

Es asi como la educacién intercultural bilingiie se convierte paulati-
namente en un dmbito sectorializado de la politica ptiblica en el cual las

25 Para el contexto latinoamericano cfr. Gleich (1989), Diaz Couder (1998), Lépez y Kriiger
(2000), Comboni Salinas y Juarez Ninez (2003), Abram (2004), Dietz, Mendoza Zuany,
Téllez Galvan (eds., 2008), L6pez (2009b) y Pérez Ruiz (2009).
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organizaciones indigenas negocian con el Estado mexicano para obtener
margenes de “autonomia educativa” y para reconquistar espacios de inter-
mediacién extra-local (Bertely Busquets y Gonzalez Apodaca, 2003). Con
ello, el sistema escolar intercultural bilingiie y especificamente la escuela
como institucién se transforma en una especie de “interfaz” entre el Esta-
do y los pueblos indigenas (Rockwell y Gomes, 2009: 104). Entre “cultura
escolar” y “cultura comunitaria” (Jiménez Naranjo, 2009a) se abre un es-
pacio de conflictividad institucional inherente que determinara gran parte
de los discursos interculturales mexicanos y que se caracterizara por un
continuo oscilar entre nociones mas bien pedagdgicas y conceptos mas bien
politico-étnicos, como analizaremos a continuacién (cfr. capitulos 5.3 y 5.4).
Como se especificara en el capitulo 6, desde la perspectiva de los actores
promotores de la interculturalizacion de las demandas educativas indigenas,
se abre frecuente y crecientemente un abismo politico y programadtico entre
quienes “desde abajo” reivindican “propuestas autonémicas” de educacién
intercultural, por una parte, y quienes conceden “desde arriba” nuevos es-
pacios educativos en una actitud de “pluralismo condescendiente”, por otra
parte (Jiménez Naranjo, 2011).



5. Los intermediarios de los discursos

y sus campos de transferencia:

actores y arenas pedagodgicas, académicas
y politicas de lo intercultural

La divergencia inicial trazada entre los debates internacionales acerca de
los modelos educativos denominados interculturales (cfr. capitulo 3), por
un lado, y la transicién mexicana hacia una paulatina interculturalizaciéon de
los marcos institucionales nacionalistas e indigenistas (cfr. capitulo 4), por
otro lado, permite ahora identificar y analizar las tendencias principales de
la migracién del discurso intercultural y su resignificacién por los diferentes
intermediarios mexicanos.

Estos intermediarios pedagdgicos, académicos y politicos se sitiian en
una especie de “tridngulo atldntico” de influencias de modelos y enfoques
interculturales, de los cuales se nutren conforme a sus propios intereses y
estrategias para “interculturalizar” determinados campos de transferencia.
En particular, la creacién de nuevas figuras de intermediacion cultural, la
formacién docente y la educacién superior surgen como “arenas” predilectas
de estos actores para aterrizar institucional y programéaticamente su respec-
tivo discurso intercultural.

5.1 Génesis, cruces e hibridaciones en la migracion del discurso
intercultural

Como hemos eshozado en el capitulo 2, la existencia de innumerables y
nuevos significados de la interculturalidad se genera a raiz del contexto, la
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cultura, la clase social y la tradicién de conocimiento desde la que se enuncia.
Una expresion de ello lo constituye la forma en que se significa el discurso
intercultural en Europa y América Latina. La figura del “inmigrante”, en el
primero caso, v la del “indigena”, en el segundo, juegan un papel central.
Ambos son vistos como un “problema” dentro de las sociedades y, para
que dejen de serlo, éstas desarrollan numerosas politicas nominalmente
interculturales en diferentes ambitos, sobresaliendo el educativo.

En el caso de Europa, el uso de la nocién de interculturalidad inicia en
la década de 1970 (Lo6pez, 2009b: 30) y se vincula a actividades de escola-
rizacién de ninos migrantes. Otros autores marcan la década de los afios
sesenta como el inicio de la educacién intercultural, debido a que:

[...] el Consejo de Europa aprueba la primera recomendacién que relaciona
a la inmigracién con propuestas educativas interculturales [...]. En la dé-
cada de los ochenta estos programas dejaron de ser exclusivamente para
inmigrantes generando asi “la educacién intercultural para todos” (Ytarte,
2002: 209-210).

Independientemente del cambio de orientacién de la propuesta, persistian
programas enfocados de manera concreta a los hijos de migrantes (Garcia-
Cano Torrico, Marquez Lepe, Agrela Romero, 2008). En paises como Fran-
cia, el término aparece por primera vez en 1975, pero aqui en relacién con
acciones sociales y educativas (Abdallah-Pretceille, 2001). Con el paso de
los afios lo intercultural se vincula al aprendizaje del francés como segunda
lengua (L2) y a la inmigracién; lo anterior se debe a una iniciativa realizada en
1986 por Porcher. Por otro lado, desde los afios setenta en Suiza, el cant6n
de Ginebra se preocupa por las pricticas e investigaciones interculturales.
Aligual que en el caso francés, en sus inicios la interculturalidad aqui estaba
relacionada con aspectos pedagoégicos de clases de acogida.

En la actualidad, en ese pais este discurso se ha desarrollado progresi-
vamente, hasta llegar a las universidades. En éstas existen catedras rela-
cionadas con el enfoque intercultural en la educacién, se crean institutos,
comités de investigacion y posgrados relacionados con este enfoque (Abda-
llah-Pretceille, 2001).
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En cambio, en Alemania, a finales de los afios setenta, antes de la deno-
minada pedagogia intercultural se genera una “pedagogia de extranjeros”,
ademads de pedagogias ligadas a la internacionalizacién y a la escuela abierta.
Este tipo de propuestas se generd en la posguerra y tenia como objetivo
preparar a los nifios “para vivir en una sociedad étnica, lingiiistica y cultural-
mente diferenciada” (Abdallah-Pretceille, 2001: 85-86). Es hasta 1974 cuan-
do Vink realiza la primera publicacién académica, titulada “Ausserschulische
Fordermassnahmen fiir ausldndische Kinder”, en la que aborda la nocién de
interculturalidad relaciondndola con la educacién (Lopez, 2009b: 29).

En el caso de América Latina, el origen y manejo del término esté re-
lacionado con movimientos indigenas o sociales asi como con proyectos
financiados por la Cooperaciéon Técnica Alemana (GTz) sobre Educacién
Intercultural Bilingiie en Perd y Ecuador (Lépez, 2009a, 2009b). Existen
autores que indican que de manera simultinea en Europa y América Lati-
na se empieza a manejar tal concepto o que éste es originado, adoptado y
difundido por agencias europeas y organismos financieros internacionales
(Munoz et al., 2002).

Es probable que, como sefnala Lopez, organismos como la 6Tz, la UNESCO,
la uNiciF (Fondo de Naciones Unidas para la Infancia y la Educacién), la
Organizacién de Estados Americanos (0EA), la Organizacién Internacional
para el Trabajo (oI1T), las agencias europeas de cooperaciéon y el Banco
Mundial, no originan el concepto ni el discurso de la interculturalidad.
Sin embargo, juegan un papel predominante en su oficializacién, a través
de sus actividades y financiamientos otorgados a programas y proyectos
educativos. Por ejemplo, es en 1983 en una reunién organizada por la
UNESCO sobre:

[...] el mayor proyecto de educacién en América Latina y el Caribe, [en donde]
América Latina decide de manera consensuada dejar el concepto “educacion
bicultural” por el de “educacién intercultural” (Tubino, 2004: 5).

Pero son los trabajos de Esteban Emilio Monsonyi y Omar Gonzélez Nafiez
en 1970 —sobre todo en su Ensayo de educacion intercultural en la zona
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arahuaca del Rio Negro®—, los que definen el concepto de interculturalidad
y lo vinculan al campo educativo (Gonzalez Nafez, 2001; Lopez, 2009Db).
Posteriormente marcan el paso de la educacién bilingiie a la intercultural, al
considerar que la educacién ha de dar cuenta de los saberes, conocimientos
y valores tradicionales.

Dentro del continente americano los primeros usos de la nocién de
interculturalidad no fueron exclusivos del campo educativo. En los afios
cuarenta en Estados Unidos, la interculturalidad fue vinculada por primera
vez al campo de la comunicacién intercultural; lo anterior se muestra en
los trabajos realizados por uno de sus considerados precursores, Edward
T. Hall. Sus publicaciones como The Silent Way en 1959 también abren
el campo de los estudios interculturales (Rodrigo Alsina, 1999). Ambos
campos de estudio, la comunicacién intercultural y los estudios intercul-
turales, estdn ligados a un proceso historico, la Segunda Guerra Mundial y
la creacién de la Organizacién de las Naciones Unidas (oNU) en 1945 (Vila
Barios, 2005). La masiva inmigracién de europeos, africanos, asidticos,
hispanos y latinos que trajo consigo la guerra, hizo que la sociedad estado-
unidense se preocupara por consolidar su identidad nacional promoviendo
asi la asimilacién de estos grupos. A finales de los afos setenta surgen en
dicho pais la educacién bilingiie y la educaciéon multicultural, transitando a
lo que posteriormente se denominaria la “accién afirmativa”. Entre 1968
y 1988 se aprueban distintas leyes bilingiies a nivel federal y estatal, las
cuales tenian por objeto introducir el inglés a través de la lengua materna,
promoviendo asi el bilingiiismo.

Junto con las reivindicaciones de los nacientes movimientos “multicultu-
ralistas” se va conformando con ello el ambito de las politicas de identidad,

26 Monsonyi proponia la creacién de “nichos lingiiisticos” entre los hablantes de la lengua
baré: “La metodologia del ‘nicho lingiiistico’ se basa en la propia cultura indigena y se
sustenta en el trabajo familiar de tradicion oral de los ancianos y adultos de la comunidad
con los nifios, quienes, antes de perder su lengua y cultura, son portadores pasivos de
sus valores socioculturales [...]. Para la implementacién de los ‘nichos lingiiisticos’ es
necesario una base familistica importante, ya que ésta es la tinica forma de transmitir la
lengua y la cultura indigena a las generaciones sucesivas, es decir, a través de la familia,
los abuelos, las personas de mayor edad con capacidad de hablar la lengua indigena, etc.”
(Secretaria Pro Tempore Venezuela, 1998: 40).
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de la discriminacion positiva y de las acciones afirmativas institucionaliza-
das (Dietz, 2009b).

En 1975, en Perti el concepto de interculturalidad aparece promovido por
la teologia de la liberacién, con los proyectos desarrollados con los quechuas
del Rio Napo, ubicados en la frontera peruana-ecuatoriana:

La ausencia de un movimiento indigena hizo que la nocién fuese tomada y
desarrollada por profesionales [...] lingiiistas y antropdlogos, que trabajaban
con poblaciones indigenas [...]. El concepto estuvo estrechamente relacionado
al de bilingiiismo, y en su inicio restringido a la poblacién indigena (Lépez,
2009b: 11).

La nocion de interculturalidad también aterriza en Brasil, pero “en un
marco de educacién popular indigena para la formacién de maestros
indigenas comunitarios, con limitada escolaridad formal, basada en [...]
Paulo Freire” (Lépez, 2009b: 13). En dicho contexto la interculturalidad
nace impulsada por movimientos indigenas encaminados a la “lucha por
la tierra y el territorio”, pero también por el apoyo de organizaciones no
gubernamentales que demandaban una reconstruccién de sus identidades
(Lépez, 2009b: 13-14).

En 1990, en Guatemala, el discurso intercultural aparece vinculado al
campo educativo, a través de ONG y agencias de cooperacién internacional
para trabajar la educacién formal de nifios indigenas. Una dependencia del
Estado, el Sistema de Mejoramiento y Adecuacién Curricular (SIMAC), es
la que por primera vez utiliza el término (L6pez, 2009b: 14). Sin embargo,
es hasta los Acuerdos de Paz de 1995 y 1996 que el término adquiere
relevancia. A través de una reforma educativa realizada en 1996, por la
Comisién Paritaria, se incorpora el concepto al campo politico y educativo.
En dicho contexto, la interculturalidad fue entendida como un “espacio de
didlogo y de intercambio cultural [...], necesaria para la poblacién indigena”
(Lépez, 2009b: 14).

En el caso de Colombia, el manejo del concepto se inicia con los trabajos
realizados por organizaciones indigenas como el Consejo Regional Indigena
del Cauca (criC), pero es hasta 1984 y 1986 que el término se logra introducir
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al terreno educativo vinculdndose al de “etnodesarrollo”. En la legislacién de
este pais, la interculturalidad es incorporada hasta 1991 (Lépez, 2009b: 16-
19). En el periodo de 1979 a 1985, en Ecuador, 1a nocién de interculturalidad
hace su aparicién a través de un proyecto de alfabetizacién impulsado por la
Pontificia Universidad Catélica del Ecuador (pucg). En este pais, la nocién
de interculturalidad también fue impulsada por movimientos indigenas, la
Cooperacion Técnica Alemana (GTz) v el Ministerio de Educacién (Lépez,
2009b: 19-20).

Entre 1982 y 1983 la interculturalidad empieza a ser utilizada como con-
cepto en Bolivia, junto con el de la educacién popular. Son las organizacio-
nes sociales y los movimientos indigenas los que a través de sus demandas
fomentan el uso del término hasta introducirlo en el sistema educativo y el
propio Estado. Lopez sefiala tres elementos que intervienen en la adopcién
y propagacion de la interculturalidad en Bolivia:

[...] el Manifiesto de Tiahuanacu de 1973 [...], el involucramiento y bisqueda
de propuestas de EIB [Educacion Intercultural Bilingiie] desde la sociedad
civil y las organizaciones [...] no sélo indigenas, sino también magisteriales,
campesinas, mineras y populares [...], producto de la apertura democratica
de comienzos de los afnos 1980 (L6pez, 2009b: 21-22).

En el caso de México, finalmente, la nocién de interculturalidad fue adop-
tada de manera oficial en el sistema educativo en 1996 (Schmelkes, 2006b;
Lépez, 2009b). Sin embargo, existen trabajos previos que ya aplicaban la
nocion tanto en el campo de la salud como de la antropologia aplicada. En el
ambito de la salud, el Instituto Nacional Indigenista (IN1) y la Secretaria de
Salud, a través de distintos programas se apropian tempranamente de un
enfoque intercultural:

En 1940, a partir del I Congreso Indigenista Interamericano, al reconocerse
de manera oficial el surgimiento de la antropologia médica, se inician [en
Meéxico] grandes acciones del enfoque intercultural en salud (Lerin Pifién,
2004: 119).
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En 1954, el campo de la salud se veia influido por los trabajos de Aguirre
Beltrdn, especialmente por su libro titulado “Programas de salud en la si-
tuacién intercultural”. Para €l la salud intercultural era:

[...] la complementariedad entre dos sistemas de salud (institucional y tradi-
cional), que tiene como objeto comtn hacerle frente a la enfermedad y mejorar
la salud en zonas indigenas de refugio (Lerin Pinén, 2004: 117).

El pensamiento indigenista de Julio de la Fuente (1964, 1965) y su nocién de
las relaciones interétnicas, asi como el concepto del “proceso de aculturacién
dirigida” de Gonzalo Aguirre Beltran (1992 [1973]) estaban influidos por
antropologos norteamericanos relacionados con la antropologia aplicada a
situaciones interculturales, como Robert Redfield y George Foster.?” Este
ultimo desarrollé con su concepto de “cultura de conquista” (Foster, 1962)
una propuesta de investigacién que podemos entender como intercultural
avant la lettre y que se refiere a los contextos latinoamericanos de relaciones
intergrupales asimétricas:

La cultura de conquista —o una cultura de contacto— puede, quizd, consi-
derarse mejor como la totalidad de influencias donadoras, cualquiera que sea
su origen, que se ejercen sobre una cultura receptora, canal por el cual las
normas dominantes, los valores y las actitudes del grupo mas fuerte se trans-
miten al mas débil. Una cultura de conquista es el resultado de procesos que
tamizan a la cultura mas dindmica que se expande, separando y descartando
un alto porcentaje de todos los elementos, complejos y configuraciones que
en ella se encuentran y determinando nuevos contextos y combinaciones
para su exportacion (Foster, 1962: 36).

Por otro lado, la nocién de lo “intercultural” aparece con un sentido mas
aplicado en el mismo INI, dirigido en aquel entonces por el propio Aguirre

27 Daniel Mato, durante una conferencia dictada en septiembre de 2009, menciona que
es George Foster quien introduce, en 1952, el uso del término “interculturalidad” en
el contexto latinoamericano.
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Beltran, al definir el modelo de “regiones interculturales” y/o “regiones de
refugio”:?8

Constituye una regién de refugio el espacio fisico y moral que tiene como
caracteristica una ecologia en gran medida hostil, en donde interacttian pobla-
ciones segmentadas cuyas lenguas, tecnologia, economia, estructura social,
gobierno e ideologia son distintos y asimétricos desde el momento en que los
ladinos [= los mestizos] someten a los indios a explotacién colonial. En esa
regién una ciudad primada, chef-lieu o centro rector, rige las comunidades
satélites del hinterland; 1a ciudad ladina y las comunidades indias configuran
un sistema de relaciones, inextricablemente unido, que incluye una dualidad
de pueblos y culturas (Aguirre Beltran, 1984: 9).

En estas regiones conviven e interactiian grupos humanos distintos, especi-
ficamente indigenas y mestizos (o ladinos); estos espacios se convirtieron en
punto de partida para la promocién de una politica indigenista (Dietz, 1995).
Lainterculturalidad en este sentido, existia s6lo cuando entraban en contacto
mestizos e indigenas. A partir de los casos expuestos vemos que el término
ha adquirido, con el paso del tiempo, un caracter innovador:

Bajo este marco general, en diversos lugares de América la categoria de
interculturalidad se ha definido, adoptado y reconfigurado en la bisqueda de
soluciones a la crisis educativa que vive el continente” (Lopez, 2009b: 28).

28 El concepto es originalmente expuesto por Aguirre Beltran en sus obras Formas de
gobierno indigena (1953; cfr. Aguirre Beltran, 1991a), Regiones de refugio (1967; cfr.
Aguirre Beltran, 1991b) y Teoria y prdctica de la educacion indigena (1973; cfr. Aguirre
Beltréan, 1992).
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Cuadro 2: Comparacién de las vertientes multi-interculturales

norteamericana, europea y latinoamericana®

VERTIENTE NORTEAMERICANA

VERTIENTE EUROPEA

VERTIENTE LATINOAMERICANA

Contexto

* Anos 70 y 80

* Importante precedente
en los 60

» Contexto fruto de
movimientos migratorios:
europeos, mexicanos,
afrodescendientes, etc.

Contexto

* Cobra mayor fuerza en
los afios 80

» Contexto fruto de
movimientos migratorios.
Independencia de las
colonias

Contexto

« Primeros proyectos a
mediados de los anos 70
» Contexto fruto de la
realidad plurinacional
histérica

Antecedentes

* Afios 20: Educacién
Intercultural

* Afos 50: Intergroup
education movement

* Afios 60: Estudios
Etnicos y revitalizacién
étnica

Antecedentes

* Segunda Guerra
Mundial

* Constitucion de la
CEE y UE Trabajadores
migrantes

* Consejo de Europa:
atencion a los Estados
miembros

Antecedentes

* Educacion colonial
* Educacion indigena
* Aculturacién y
asimilacién lingiiistica
* Educacion bilingiie

* Impulsado por el
movimiento por los
derechos civiles y post 68

* Impulsado por

movimientos post
68 que derivan del
multiculturalismo

¢ Impulsado por los
movimientos indigenas
y de liberacion de los
afios 70

¢ Reivindican el derecho
a la diferencia dentro

del Estado-nacion

» No ideologia de
transformacién social

* Reivindican el derecho
a la diferencia dentro del
Estado-naciéon

* No ideologia de
transformacién social

* Reivindican la
descolonizacién y la
idea de un nuevo Estado
plurinacional

* Siideologia de
transformacion social

29 Fuente: Antolinez Dominguez (2010), basada en Abdallah-Pretceille (2001), Dietz (2003),
Banks (2009), Garcia-Cano y Schimpf-Herken (2009), Nieto (2009) y Pérez Ruiz (2009).
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Cuadro 2: Comparacién de las vertientes multi-interculturales... (continuacién)

VERTIENTE NORTEAMERICANA

VERTIENTE EUROPEA

VERTIENTE LATINOAMERICANA

¢ Auténomos de partidos
y organizaciones politicas
institucionalizadas

* Auténomos de partidos
y organizaciones politicas
institucionalizadas

* Auténomos de partidos
y organizaciones politicas
institucionalizadas.
Buscan alianzas

* Individuo des-centrado
y des-esencializado

* Individuo des-centrado
y des-esencializado

¢ Colectivos
esencializados

* Influencia posmoderna

* Influencia posmoderna

e Influencia descolonial

* Enfoque compensatorio
* Paradigmas
deprivacién cultural/
diferencia cultural

* Enfoque compensatorio
* Paradigma deprivacién
cultural/ diferencia

* Enfoque compensatorio
* Paradigma deprivacién
cultural/adicién étnica/
autoconcepto/lenguaje

cultural/lenguaje

5.2 ¢Un “tridngulo atldntico”? Intermediaciones discursivas
latinoamericanas, europeas y anglosajonas

El marco contextual esbozado hasta aqui muestra la continua “exportacion”
e “importacién” de significados que, respecto al término, realizan no sélo las
organizaciones sino todos los intermediarios que participamos de manera
directa en la construccion de este discurso. Diversas instituciones, organiza-
ciones, “colegios invisibles” (Dogan y Pahre, 1999), agencias multilaterales,
“redes intelectuales transnacionales” (Charle, Schriewer, Wagner, 2006),
sistemas educativos oficiales, iniciativas indigenas o de los Estados le han
otorgado al concepto una mayor presencia en el ambito politico, cultural,
econémico, educativo y legal.

A través de un anélisis comparativo de las confluencias, delimitaciones y
yuxtaposiciones entre estos diferentes discursos acerca de lo intercultural en
la educacion, es posible detectar algunas caracteristicas recurrentes de lo que
podriamos denominar un “tridngulo atlantico” del discurso intercultural, en
el cual participan intermediarios lationamericanos, europeos y anglosajones
(cfr. cuadro 2, asi como Dietz, 2009b; Mateos Cortés, 2011):
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En los contextos anglosajones que dan origen al multiculturalismo, se sigue
partiendo de etnicidades tendencialmente dicotémicas y frecuentemente ra-
cializadas como lo “blanco” vs lo “negro”, “los White Anglo Saxon Protestants
(wasp)”, “los afroamericanos”, “los latinos” y “los asiaticos”; estas dicotomias
permiten aplicar politicas publicas de accién afirmativa y antidiscriminacion,
asi como importantes reformas juridicas que reconocen el derecho a la dife-
rencia (cfr. capitulos 3.3 y 3.6). En México y América Latina, los programas
de becas para estudiantes indigenas y afrodescendientes que la Fundacién
Ford promueve (cfr. capitulo 5.5) ilustran la “exportacién” y migracion
transnacional, de esta nocién anglosajona de accién afirmativa, hacia marcos
societales e institucionales mas definidos por el mestizaje etno-cultural que
por la delimitacién etno-racial (Didou Aupetit y Remedi Allione, 2006, 2009,
Flores-Crespo y Barrén Pastor, 2006, Barrén Pastor, 2008).

En la pedagogia intercultural que se esta debatiendo en los paises continental-
europeos, el reconocimiento de la composicién diversa de las sociedades
nacionales parte del binomio autéctono-migrante, pero acaba reconociendo
la imposibilidad de generar una educacién especificamente disenada para las
comunidades migrantes. Al contrario, se tiende a optar por soluciones peda-
gobgicas que transversalizan la atencion a la diversidad mediante la promocién
de “competencias interculturales” de todo el alumnado (cfr. capitulos 3.4 y
3.5). Este enfoque también se aplica en México, por un lado, al “exportar”
la llamada educacién intercultural y bilingiie a contextos urbanos en los que
se comienza a visibilizar comunidades indigenas migrantes, y, por el otro, al
proponer una “educacién intercultural para todos” (AHUjA, BERUMEN, CASILLAS
ET AL., 2004, cfr. capitulo 6.6).

En otros paises latinoamericanos, por su parte, la llamada “educacién in-
tercultural bilingiie” (cfr. capitulos 3.2 y 6.5) se institucionaliza primero en
aquellos paises en los que coinciden dos factores cruciales: por un lado, sus
sistemas educativos han estado bajo la influencia directa de la cooperacién
internacional, y, por el otro, en el debate ptiblico aparecen de manera tem-
prana reivindicaciones educativas provenientes de los propios movimientos
y organizaciones indigenas (Gleich, 1989; Lépez, 1997; Abram, 2004). Por
consiguiente, existe un fuerte énfasis en “lo indigena”, que se convierte casi
en sinénimo de “lo intercultural”, lo cual permite el desarrollo discursivo
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Gréfica 1. Influencias discursivas en la interculturalidad veracruzana®°
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de una “etnoeducacién” (Castillo Guzman y Trivifio Garzoén, 2008) y de un
interculturalismo descolonial y empoderador desde los pueblos indigenas,
generador de soluciones educativas “propias”, no transversalizables (cfr.
capitulos 3.7 y 5.6).

En su andlisis de la migracién discursiva en el contexto veracruzano, Mateos
Cortés (2011) mapea las confluencias y divergencias entre los diferentes
discursos, y su relacién con los actores académicos y pedagdgicos que inter-
vienen en tal proceso de migracién discursiva. Recurriendo a las categorias
de anélisis, también empleadas en el presente trabajo, en su investigacion se
ha logrado identificar y reconstruir la trayectoria del discurso intercultural
desde que surge en diferentes contextos —en parte latinoamericanos, pero
sobre todo europeos—, hasta que “aterriza” en los actores educativos, en
este caso veracruzanos. La grafica 1 visualiza de manera un tanto simplifi-
cada y solamente en dos dimensiones estas confluencias e influencias que
son sumamente complejas, multidimensionales y multiactorales.

5.3 La resignificacion de viejos cauces de intermediacién: los
maestros bilingiies como asesores interculturales

Reflejando la vigencia de la tradicién indigenista en las politicas educativas,
uno de los actores pedagdgicos, creados para la “intermediacién intercultural”
avant la lettre por el Estado mexicano, reaparece araiz de la migracién del dis-
curso intercultural como foco de renovado interés: el maestro indigena. Cabe
recordar que en México el magisterio indigena esta dividido institucional y
sindicalmente a partir de su adscripcién a uno u otro de los dos subsistemas
de la educacién basica: el “normal” versus el “bilingiie” (Jiménez Naranjo,
2009a). En ambos casos, el maestro indigena ha sido formado especificamente
para la intermediacién entre la institucién escolar y la comunidad.

Los maestros normalistas

Histéricamente en México, los maestros normalistas han provenido de una
condicién social humilde. El “ser maestro normalista” implicaba un refugio
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temporal o un escalén que aseguraba el empleo y prestigio en la sociedad
(Galvan, 1985). Durante y, sobre todo, después de la Revolucion, la figura
del maestro en general y del maestro normalista en particular ha jugado un
papel significativo tanto a nivel politico como a nivel cultural, econémico y
social. A través del tiempo, la iglesia, el Estado y la familia le han exigido e
impuesto grandes retos. Su participacién en la historia mexicana ha marcado
“culturas magisteriales” (Rockwell, 2007), formas en que su identidad ha sido
construida, de un “sujeto del saber” se ha convertido en un “sujeto del hacer”,
capaz de reproducir y transmitir saberes que transformen una época.

El maestro se ha convertido en un “misionero cultural”, hasta que pos-
teriormente llega a existir la figura del maestro de educacién normal que
actualmente conocemos. El maestro misionero se especializaba en el idioma
de laregién en la que iba a intervenir, contaba con habilidades y conocimien-
tos que le ayudaban a reclutar personas interesadas en la docencia con el
propésito de enviarlos a las poblaciones mas necesitadas (Tinajero Berrueta,
1993: 111). La mayoria de ellos provenian de carreras técnicas o carecian de
formacién profesional, eran de diferentes clases sociales y edades; ademaés,
contaban con “vocacioén de servicio social”.

El programa de las Misiones Culturales comenzé de manera oficial en
octubre de 1923, por iniciativa del presidente Alvaro Obregén, se gener6
desde el origen de la sEP y se ligd a la labor de las Escuelas Rurales Mexi-
canas con la idea de mejorar la situacién de las zonas rurales e indigenas
(Jiménez Naranjo, 2009a).

En 1926 hay un auge de las Misiones Culturales, que ya eran vistas como
“escuelas sin muros”, capaces de formar a ciudadanos con mejores condi-
ciones de vida. Pero es hasta el afio de 1942 cuando se reorienta el trabajo
de los maestros misioneros, debido a que existe un paralelo desarrollo de
instituciones educativas como las Escuelas Normales (Tinajero Berrueta,
1993: 111).

De los sesenta a los noventa las Misiones Culturales tienen como prioridad
realizar campaiias de alfabetizacién para la poblacién adulta; como consecuen-
cia son transferidas a la Direcciéon General de Educacién de Adultos. En 1981
nuevamente son transferidas a otro organismo, el Instituto Nacional para la
Educacién de los Adultos. El maestro misionero muestra para entonces:
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Vocacion, espiritu de servicio, preparacién, experiencia y sensibilidad [trans-
formdndose asi] en agente de cambio social, ensefiando de forma practica a
los adultos a convivir con la comunidad a asimilar conocimientos, habilidades
y aptitudes, [...] llevandolos a ser autosuficientes e independientes (Santiago
Sierra, 1973: 105).

Sin embargo, su labor principal ante al Estado continuaba siendo la de elevar
el nivel cultural y educativo de los campesinos e indigenas, transmitiéndoles
el orgullo de formar parte de una nacién. El maestro misionero se convertia
asi en el “mensajero” de la ideologia del gobierno, escuchaba las inconformi-
dades de las regiones y comunidades en las cuales trabajaba, pero no poseian
la capacidad de generar cambios significativos.

Los maestros bilingiies

Otra figura con aspectos similares al maestro misionero es el maestro bi-
lingiie. Al establecerse el sistema educativo para las poblaciones indigenas,
primero por decision del INI y posteriormente por la DGEI, se llevé a cabo la
contratacién de personas originarias de comunidades indigenas, hablantes de
lengua indigena, con nivel de educacién primaria, secundaria o bachillerato
para que desarrollaran practicas docentes en la lengua indigena, y condujeran
el proceso de ensenanza-aprendizaje de los ninos hablantes de sus idiomas
maternos y pertenecientes al sistema de educacion indigena y bilingiie (Dietz,
1999; Caballero, 2002; Jiménez Naranjo, 2009a).

Desde 1964, jévenes indigenas han ingresado al magisterio, algunos
Unicamente con educacién primaria o secundaria, en la actualidad con ba-
chillerato o normal basica. El maestro bhilingiie se caracteriza por adaptar
los contenidos de los programas educativos a su contexto y por reproducir
los planes y programas de estudio que se implementan a nivel nacional en
educacion preescolar y primaria (Caballero, 2002: 61).

La labor del maestro bilingiie desde la década de los anos setenta del siglo
pasado ha consistido en castellanizar e integrar a los indigenas a la cultura 'y
al proyecto nacional. Su tarea debe fundamentarse en mediar entre las comu-
nidades y las instituciones gubernamentales, asi como en el manejo y recep-
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cion de las politicas educativas nacionales a nivel comunitario o regional.

Independientemente de que esté organizado en un subsistema o en otro,
estas tareas de mediacién histéricamente adjudicadas al magisterio indigena
son ahora el punto de partida de los procesos de “interculturalizacién” de
la docencia en México. Mediante la aplicacién del “enfoque intercultural y
bilingiie” en las Escuelas Normales y Universidades Pedagégicas, los maes-
tros indigenas se convierten en interlocutores predilectos de la SEP y la DGEI
en su afin de lograr una educacién cultural y lingiiisticamente “pertinente”
para los pueblos indigenas del pais.

Un nuevo mediador cultural: el Asesor Técnico Pedagogico

En este sentido, uno de los nuevos papeles méis destacados por las tltimas
reformas educativas es la creacién de un “eslabén” nuevo en la cadena de
intermediacién entre las politicas educativas y el aula. Bajo una légica muy
similar a la que caracterizaba a los antiguos maestros de las misiones cul-
turales y bilingiies se crean los Asesores Técnico Pedagdgicos (atp). E1 aTp
nace en el marco del Plan Nacional de Desarrollo 1995-2000, dentro del
proyecto denominado Programa Asesor Técnico Pedagdgico (patp), dirigido
tanto a las escuelas primarias “generales” como a las primarias “bilingiies”,
dependientes de la DGEIL Para el caso de la DGEI, dicho programa:

[...] es una estrategia de intervencion pedagogica mediante asesorias, que
opera en los centros de trabajo para evitar la suspension de labores docentes,
por lo que, orientada por los principios de la educacion intercultural bilingiie,
ofrece un espacio de discusion, creacién e intercambio pedagdgico a los
directivos y docentes que prestan sus servicios en las escuelas primarias
del subsistema de educacién indigena y de esta manera ofrecer otras opor-
tunidades de formacién continua, para alcanzar los propdsitos educativos
establecidos en el PNE [Plan Nacional de Educacion]. También el PATP tiene
como eje estratégico intervenir en la formacién del magisterio indigena y en
el acompafamiento institucional a los procesos de autoafirmacion y recons-
titucién de los Pueblos Indigenas. Las acciones del programa se orientan al
desarrollo humano, a la autoestima y fortalecimiento de la identidad, y para
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conseguirlo se compone también de varios aspectos: capacitacién social;
capacitacién del propio personal del magisterio indigena; fortalecimiento
administrativo, autodiagndsticos comunitarios y estudios interculturales
(Nahmad Sitton, 2009: 11-1m).

Inicia desde 1999 como un programa piloto dando atencién a veinte esta-
dos de la reptblica con 172 asesores. Para 2009 se cuenta con 758 ATP, que
atienden 24 entidades federativas que proporcionan educacién indigena con
enfoque intercultural y bilingiie (Comboni Salinas y Juarez Nunez, 2009;
Mateos Cortés, 2011). El objetivo del programa consiste en mejorar la forma-
cién de los maestros de educacién indigena a nivel de primaria, con la idea
de brindar una educacién de calidad basada en los principios de la educacién
intercultural bilingiie y en los Lineamientos Generales para la Educacién
Intercultural Bilingiie para las Nifas y los Nifios Indigenas (Diario Oficial,
2007: s.p)

Para llevar a cabo este programa se crea la figura del Atp, el cual es un
maestro que ofrece asesorias técnico pedagdgicas a los maestros del sistema
de educacién indigena,

[desarrolia] sus acciones dentro de las zonas de supervision, [...] junto con
los Jefes de Sector y los Supervisores de Zona (Diario Oficial, 2007: s.p).

Asimismo,

impulsa el trabajo en equipo de los docentes para que desarrollen juntos
proyectos escolares y la planeacion didéictica, es un asesor que visita con
regularidad los centros escolares y facilita la formacién y actualizacién de los
docentes y directivos en el dmbito académico de su propio centro de trabajo
(Diario Oficial, 2003: s.p.).

El proceso de seleccién lo llevan a cabo las entidades federativas de acuerdo
con las caracteristicas y reglamentos que establezcan; se emite una con-
vocatoria, los aspirantes entregan los documentos que se requieren y se
presentan a un examen de conocimientos y habilidades.
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El aTp aporta una experiencia docente, directiva o cuenta con estudios
de licenciatura en educacion. Conoce los problemas y la lengua de la regién
en la que interviene porque es originario o proveniente de ahi, también se
caracteriza por haber realizado previamente actividades técnico pedagdgicas
o docentes dentro estas zonas. Opera y difunde proyectos relacionados con
la educacién indigena e intercultural (Diario Oficial, 2007: s.p).

Para poder realizar su funcién, recibe apoyo técnico-pedagdgico y
econémico. El primero de ellos consiste en recibir capacitacién, materiales y
asesorias tanto de la DGEI como del equipo técnico de las entidades federativas.
El segundo, en cambio, esté relacionado con un pequefio apoyo financiero
que recibe para cubrir sus gastos de traslado, alimentacion y de compra de
material.

Al igual que sus predecesores histéricos —el misionero cultural y el
maestro bilingiie—, el ATP se caracteriza por usar la lengua indigena, pero
no con la idea de preservarla, sino como un instrumento para promover la
cultura y lengua nacional. Para lograr lo anterior, los tres actores expuestos
tienden a realizar servicio social en las regiones y comunidades de accién,
promoviendo de manera estratégica la asimilacién nacional:

Sibien se plantea el interés por rescatar las lenguas indigenas, en la practica
se otorga mayor importancia al aprendizaje del espariol, y el tiempo dedicado
a la lengua materna es minimo (por lo regular una hora a la semana). Por
otra parte, se privilegian los derechos a la movilidad de los maestros sobre
los derechos de los nifios al aprendizaje y se les asigna sin tomar en cuenta
la etnia de origen del maestro ni la de los nifios. Aunado a esto, encontramos
apatia de los profesores para elaborar materiales en lengua materna o bien
no existen materiales adecuados. También ocurre que se elaboran materiales
que privilegian una variante lingiiistica sobre otras, lo que provoca rechazo
por parte de maestros y padres de familia (Comboni Salinas y Judrez Nufez,
2009: 89).

Se trata por tanto de nuevas figuras creadas desde el Estado con el objetivo
de revitalizar o “defender” las culturas y lenguas indigenas a través de la
educacion. Asi, el Estado hace acto de presencia, implementando propues-
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tas educativas que lleven a la erradicacién del analfabetismo y que generen
una educacién de calidad. Asimismo, muestran la preocupacién que éste
tiene porque las comunidades y regiones indigenas o marginadas accedan a
la educacién y mejoren asi su calidad de vida.

Lo anterior muestra el papel politico que tienen los actores que participan
en el campo educativo. Los maestros, ademds de ser sujetos de conoci-
miento, especificamente son concebidos como sujetos politicos, capaces de
tomar decisiones sobre lo educativo y la politica educativa en determinadas
coyunturas. Se vuelven piezas claves para legitimar y controlar la educacién
y para formar a los educandos con base en la ideologia nacional imperante
(Mateos Cortés, 2011).

5.4 Nuevas redes de “mediadores culturales” y sus campos
de transferencia

Aparte de los clasicos mediadores del indigenismo, iquiénes participan como
intermediarios en estos procesos internacionales, continentales y nacionales
de transferencias del discurso acerca de la educacién intercultural? Adn
hay muy pocos balances comprensivos en torno a la tipologia de actores
que intervienen y de sus respectivas redes, pero tanto los estados del arte®
como las recientes monografias de Gonzalez Apodaca (2008a) y de Mateos
Cortés (2011) permiten identificar algunos rasgos para clasificar al amplio
abanico de intermediarios discursivos.

En primer lugar, cabe resaltar que tanto en México como en el resto de
América Latina el campo de la educacién intercultural se distingue por su
composicién interactoral. Confluyen actores provenientes de las esferas
politicas gubernamentales tanto como de los movimientos sociales y par-
ticularmente indigenas. Entidades académicas, escuelas de formaciéon de

31 Cfr. Lépez y Kiiper (2000), Medina Melgarejo (2003, ed., 2009), Podesta Siri y Martinez
Buenabad (2003), Robles Valle y Czarny (2003), Sandoval (coord., 2003), Abram (2004),
Bertely Busquets (2003, coord., 2006), Bertely Busquets y Gonzalez Apodaca (2003),
Heviaet al. (2005¢), Trevino (2005), Hamel (2008), Mato (ed., 2008, ed., 2009), Jiménez
Naranjo y Mendoza Zuany (2009), Lépez (ed., 2009), Pérez Ruiz (2009), Rockwell y
Gomes (2009), Schmelkes (2009a) y Rockwell y Gonzalez Apodaca (2011).
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docentes, instituciones federales y estatales asi como organizaciones no-gu-
bernamentales ofrecen espacios organizativos para que estos intermediarios
articulen sus respectivos discursos en torno a la interculturalidad.

Grifica 2. Los actores participes en la creacién de la uv Intercultural®?

Instituciones
y Politicas

: . Educativas
Sociedad civil Estado

Actores .
Asoc1ac1ones
Indigenas
Civiles

Como han analizado Avila Pardo y Mateos Cortés (2008) para el caso de los
actores que conformaron la Universidad Veracruzana Intercultural, estos
espacios de confluencia institucional se pueden visualizar como dmbitos
institucionalmente diferenciados, pero potencialmente solapados y conflu-
yentes (cfr. graficas 2 y 3). En los nuevos espacios institucionales que crean
las Escuelas Normales Interculturales o las Universidades Interculturales
(cfr. capitulo 5.5), estos actores pedagdgico-académico-politicos comienzan
a visibilizarse como competidores potenciales de los cldsicos maestros bi-
lingiies. Con ellos compiten no sélo por plazas cada vez mas escasas en la
institucionalidad educativa gubernamental, sino a la vez desafian el histérico
monopolio de intermediacién del que gozaban los maestros bilingiies como

32 Fuente: Avila Pardo y Mateos Cortés (2008: 72).
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“portavoces” no-oficiales, pero eficientes de sus comunidades de destino.
Los heterodoxos perfiles de los egresados de las nuevas instituciones “inter-
culturales” generan una inusitada diversidad de interlocutores, negociadores
y representantes que también comienzan a fungir como gozne estratégico
entre la comunidad y la institucionalidad exterior, gubernamental o no (Dietz,
2008; Dietz y Mendoza Zuany, eds., 2008).

En segundo lugar, los intermediarios estratégicos emergentes que difun-
den, traducen y (re-) significan el discurso de la educacién intercultural, sue-
len conjugar papeles muy heterogéneos, producto de itinerarios biograficos y
formativos igualmente disimiles (Lépez Sanchez, 2009; Mateos Cortés, 2009,
2011): 1a docencia en diferentes niveles educativos, la formacién docente, la
investigacion académica, el disefno y la implementacion de politicas ptblicas
y reformas educativas, la gestién y puesta en practica de proyectos-piloto,
la reivindicacién de derechos colectivos etc.

Gréfica 3. Confluencias discursivas entre los actores de la uv Intercultural®
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33 Fuente: Avila Pardo y Mateos Cortés (2008: 79).
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Alrespecto, varias autoras (Gonzalez Apodaca, 2008a, 2009; Jiménez Naranjo,
2011; Mateos Cortés, 2011) hacen hincapié en la naciente diferenciacién de
ambitos de intermediacién més politico-programaticos, por un lado, y dmbitos
mas educativo-interventivos, por otro lado. Sobre todo, los actores indigenas
“letrados”, participes en nuevos proyectos con enfoque intercultural, pero
en menor medida también sus intermediarios no indigenas, se convierten
paulatinamente en “promotores de apropiaciones étnicas de la escuela” (Gon-
zalez Apodaca, 2008a). Como tales, se apropian de un discurso empoderador
de la interculturalidad, centrado en la etnogénesis del colectivo indigena en
cuestion. Esta labor de orientacién mas bien “intracultural”, se complementa
necesariamente con actividades clésicas de intermediacién “intercultural”, di-
rigidas hacia las instituciones educativas exégenas y su entramado burocratico
y programatico. Como consecuencia, tal como ejemplifica la magistral mono-
grafia de Gonzalez Apodaca (2008a) para los actores ayuuk, en muchos de los
nuevos intermediarios acaban coincidiendo y coexistiendo procesos y papeles
de “etnificacién” endbgena con otros de “interculturalizacién” exdgena. Se
constituye asi una nueva generacion de intelligentzija indigena y/o mestiza,
ampliamente letrada y crecientemente enfocada hacia el didlogo con actores
extracomunitarios, que permite entablar novedosas relaciones de cogestion,
negociaciéon mutua y retroalimentacién local (cfr. también capitulo 7.1).

5.5 Un campo emergente: la educacién superior intercultural

Adn hay pocos estudios empiricos acerca de una nueva vertiente de la ins-
titucionalidad educativa intercultural mexicana: la ampliacién del “enfoque
intercultural y bilingiie” hacia la educacioén superior. Los primeros trabajos
publicados al respecto permiten vislumbrar un muy diverso conjunto de
experiencias que provisionalmente puede ser agrupado en por lo menos tres
categorias (Gonzélez Apodaca, 2004, 2008a, 2008b; Dietz y Mendoza Zuany,
ed., 2008; Mato, coord., 2008, 2009):

* Bajo premisas de autoempoderamiento étnico indigena, pero a veces
en combinacién con enfoques compensatorios, surgen proyectos de
educacién superior destinados a promover una cobertura completa
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de educacién diferencial para los pueblos indigenas, que se imparta
en las mismas comunidades indigenas. Las resultantes universidades
indigenas o interculturales, escuelas superiores o escuelas normales
indigenas, “universidades de la tierra”, asi como sus correspondientes
“eslabones” de la educacién media superior (preparatorias inter-
culturales o bachilleratos comunitarios) pueden ser completamente
independientes del sistema educativo ptblico o pueden insertarse
dentro del mismo. En ambos casos, sus egresados no son tinicamente
maestros bilingiies como en la época clasica del indigenismo, sino que
también incluyen otros perfiles, en su mayoria pensados para trabajos
productivos de arraigo comunitario.

* Con el objetivo de transversalizar las competencias interculturales de
sus estudiantes y futuros egresados asi como de proporcionar una for-
macién pedagdgica integral y flexible, apropiada para un mercado laboral
altamente precario y volatil, tanto las “universidades interculturales”
promovidas por la CGEIB, como los pioneros programas interculturales de
las universidades publicas ya existentes, estdn formando como técnicos
superiores o como licenciados a gestores, traductores, administradores
de empresas y un largo etcétera de nuevas profesiones, todas ellas
ubicadas en las mediaciones entre la comunidad y la sociedad externa,
entre lo local y lo global.

* Por tltimo, distinguimos programas especificos de acompafiamiento
y de antidiscriminacién disefiados para atender a aquellos estudiantes
indigenas que cursan carreras convencionales en universidades urbanas
ya existentes. Estas unidades de apoyo a estudiantes indigenas han sido
promovidas bajo la 16gica anglosajona de la accién afirmativa, pero ahora
son implementadas por diferentes instituciones de educacién superior
en diferentes entidades federativas del pais.

Como demuestran los primeros estudios empiricos (Gonzalez Ortiz, 2007;
Mato, 2008b, 2009; Estrada, 2008; Dietz, ed., 2009; Fabregas Puig, 2009;
Guerra Garcia y Meza Hernandez, 2009; Lépez, Moya, Hamel, 2009;
Mendoza-Zuany, 2009b), la gestién de la diversidad en el dambito educativo
superior se ha centrado fundamentalmente en la practica, en subsanar las
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deficiencias en el acceso y la calidad de la educacién que reciben estudiantes
indigenas. Este dmbito es un reflejo de las desigualdades observadas en la
sociedad mexicana y que estdn intimamente relacionadas con la pertenencia
a un grupo indigena (Schmelkes, 2009a). Las acciones tendientes a corregir
la grave desigualdad que enfrentan los indigenas para acceder y culminar
exitosamente sus estudios de educacion superior provienen de varios fren-
tes: el Estado, los pueblos indigenas, las universidades, el magisterio y oNG
nacionales e internacionales, quienes desarrollan estos novedosos programas
de accién afirmativa para promover el acceso de los jévenes indigenas a la
educacion superior (Didou Aupetit y Remedi Allione, 2006, 2009).

Paulatinamente se ha difundido la nocién de una necesaria transver-
salizaciéon de la interculturalidad y de la necesidad de ofrecer “educacion
intercultural para todos” (cfr. capitulo 6.6) en ambitos que incluyan también
a la educacién superior. Es en este contexto en el que surgen en México las
llamadas “universidades interculturales”. La cGEIB promueve el proyecto
de crear universidades interculturales con la intencién de que los jévenes
indigenas y de esferas sociales marginadas, tengan mayor acceso a la edu-
cacion superior. El proyecto se genera debido a que grupos y organizaciones
relacionadas con comunidades indigenas demandaban universidades cerca-
nas, geografica y culturalmente, a sus pueblos (cGEIB, 2009), aspecto que no
realizaba el modelo occidental y urbano-céntrico de universidad. Para lograr
lo anterior, se introduce el enfoque intercultural para superar las estrategias
asimilacionistas adoptadas por las politicas educativas generadas en afos
anteriores (Casillas Mufioz y Santini Villar, 2006).

El enfoque intercultural permite reorientar el trabajo de las universidades,
trabajar con saberes locales, recuperar tradiciones y valores, ademds de
ofrecer espacios de formacion alternativos (Casillas Mufoz y Santini Villar,
2006). Con la creacion de estas nuevas instituciones se posibilita el desarrollo
profesional de los jévenes provenientes de zonas marginadas o indigenas,
pero también el reconocimiento y desarrollo de sus pueblos. Desde el punto
de vista oficial, se convierten en espacios creados con el objetivo de brindar
educacion de calidad y de pertinencia cultural.

Desde sus inicios en el ano 2002, las universidades interculturales han
establecido algunos aspectos bésicos para su labor: a) tienen como misién
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principal formar profesionales e intelectuales comprometidos con sus regio-
nes, b) establecen como eje central la investigacion, c) su oferta educativa se
desarrolla desde las necesidades y potencialidades de la regién, promoviendo
un curriculum flexible, d) sus alumnos no son seleccionados por criterios
académicos, y €) establecen una relacion cercana con las comunidades y/o
regiones (Schmelkes, 2003; Casillas Muiioz y Santini Villar, 2006; CGEIB,
2009). Con este tipo de universidades el sistema educativo nacional mexicano
busca erradicar el segregacionismo que sufren los jévenes indigenas en las
universidades convencionales.

La ccEB ha creado siete universidades interculturales: la Universidad
Intercultural del Estado de México (UIEM), la cual inicia sus actividades en
2004, y atiende a cinco grupos étnicos: Mazahuas, Otomies, Tlahuicas, Ma-
tlazincas y Nahuas; la Universidad Intercultural de Chiapas (UNICH) en 2005,
que atiende a jovenes de lengua tseltal, tsotsil, mame, zoque, chol y tojolabal;
la Universidad Intercultural del Estado de Tabasco (UIET), que inicia también
en 2005 con estudiantes de origen chol y yokotan; la Universidad Intercultural
del Estado de Puebla (UiEP), atiende a hablantes de lenguas tononaca, nahua
y popoluca; la Universidad Intercultural Maya de Quintana Roo (UIMQRroO)
en 2007, con j6venes hablantes de lengua maya; la Universidad Intercultural
de Guerrero (UiG) en 2007, la cual atiende a alumnos nahuas, tlapanecos y
mixtecos, y la Universidad Intercultural Indigena de Michoacin (unM) que
en 2007 inicia con jévenes de origen purhépecha (Schmelkes, 2003).

Existen otras tres universidades similares, creadas por otras instituciones:
la Universidad Auténoma Indigena de México (UAIM) en 2001, que posterior
a su creacién se convierte en una universidad intercultural; la Universidad
Indigena Ayuuk creada por la poblacién ayuuk de Oaxaca, la Organizacién
civil “Servicios del Pueblo Mixe”, el Sistema Universitario Jesuita de la
Universidad Iberoamericana (uia), el Instituto Tecnolégico y de Estudios
Superiores de Occidente (1TESO) y la Universidad Loyola del Pacifico, en el
ano 2005, ofreciendo sus servicios a jovenes de la zona mixe de Oaxaca. Y
por ultimo, se crea la Universidad Veracruzana Intercultural (uvi), que se
origina como un programa de la Universidad Veracruzana en 2005.3*

34 Cfr. Schmelkes (2003); Téllez, Sandoval, Gonzalez (2006); Dietz (2008) y Mendoza
Zuany (2009a).
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5.6 ¢Didlogo de saberes? Desafios epistemoldgicos para los nuevos
campos de transferencia

Estos nuevos campos de transferencia discursiva intercultural, asi como los
clasicos actores de la formacion docente en las Escuelas Normales y Univer-
sidades Pedagdgicas, se apropian del discurso de la educacién intercultural
para entablar novedosas formas y abrir nuevos canales de un asi proclamado
“dialogo de saberes” que acabe por descolonizar el sistema educativo mexi-
cano, que sigue arrastrando vicios nacionalistas, indigenistas y paternalistas
en relacién con el reconocimiento de la diversidad cultural (Lépez Sanchez,
2009; Rebolledo, 2009).

Es por eso que, sobre todo, a partir del modelo educativo descolonial
se propone desarrollar, entre los diferentes actores e intermediarios, una
“construccion epistémica de la interculturalidad” (Walsh, 2003a), basada en
dicho didlogo de saberes. Se supone que estos nuevos y viejos intermediarios,
indigenas y no indigenas, gubernamentales y no-gubernamentales, pueden
y deben entablar un didlogo que propicie el intercambio de sus respectivos
saberes comunitarios y escolares, institucionales y “movimentales” (Leff,
2003; Rist, 2006).

Con su recurso a la metéfora del didlogo, ampliada incluso como un “didlogo
intercivilizatorio” (Delgado y Escobar, 2006), los intermediarios académicos
y pedagdgicos se topan con muchos obstaculos, tanto epistemol4gicos como
practicos, cuando procuran concretar el dialogar intercultural en torno a
diferentes fuentes y tipos de saberes. Independientemente de su “estatus”
canénico como conocimientos avalados por determinadas comunidades epis-
témicas, los saberes han de ser concebidos analiticamente como “decires”
(Martin Criado, 1998), como “practicas discursivas” que se han ido formando
segin determinadas légicas subyacentes, expresando gramaticas especificas
del decir, del discurrir y del callar. En palabras de Foucault,

A este conjunto de elementos formados de manera regular por una préctica
discursiva y que son indispensables a la constitucién de una ciencia, aunque
no estén necesariamente destinados a darle lugar, se le puede llamar saber
(Foucault, 2007: 306).
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Recuperando con esta mirada foucaultiana, pero latinoamericanizada, algunas
nociones de la ya clasica “sociologia del conocimiento” (Mannheim, 1952,
1958), sobresale en primera instancia el logro de una sociologizacién y des-
esencializacién “del” conocimiento, demostrando su caracter contextual
y socialmente construido. Una atin emergente “antropologia del (de los)
conocimiento(s)” (Harris, ed., 2007) comienza a dedicarse a analizar dife-
rentes formas del saber y de los saberes; al estar estrechamente vinculada
con procesos de transmisién y adquisicién de cultura, confluye a menudo
con los ambitos de la antropologia de la educacion y la antropologia cognitiva
(Robles Valle y Czarny, 2003; Paradise y de Haan, 2009; Rockwell y Gomes,
2009; Rockwell y Gonzélez Apodaca, 2011).

Necesariamente, los intermediarios que participan en este tipo de “didlogo
de saberes” se autoconstituyen en “expertos” de determinados sistemas de
saberes. Todo tipo de instituciones genera sus propios “sistemas expertos”
(Velasco et al., 2006), que como dmbitos institucionalizados de saberes
impactan directamente en saberes menos institucionalizados. La jerarqui-
zacion formal de saberes coincide en estos sistemas con una abstraccion,
fragmentacion y descontextualizacion creciente de los contenidos de dichos
saberes:

En tanto sistema de conocimiento, el sistema experto es siempre abstracto
y desanclado. Las instituciones representan realizaciones concretas de tales
sistemas, organizaciones sociales empiricas (Velasco et al., 2006: 18).

De manera similar, Greenwood (2007) identifica en el &mbito universitario
dos tipos de sistemas expertos: por un lado, el “modelo I” lo conforma el
sistema experto clidsicamente moderno, que se remonta —en palabras
freireanas— a un “modelo bancario” del saber, que actualmente se esta
reconvirtiendo, bajo la influencia de las nuevas tecnologias de la informa-
cién y comunicacién, en un modelo de “educacién de cajero automatico”
(Kaplun, 2005); mientras que el “modelo II”, por otro lado, es un modelo
emergente, situado, de conocimientos académicos que es generado en los
propios contextos de produccion de los saberes. Sin embargo, este modelo
emergente, situado y localmente contextualizado de sistema experto aca-
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démico enfrenta fuertes problemas al ser contrarrestado por la tendencia
global a la homogeneizaciéon formal de dichos sistemas; debido a la influencia
de actores hegemonicos transnacionales, como las agencias multilaterales
y las ONG, la gestién educativa y universitaria de los saberes se estandariza
cada vez més.®

Como extremo opuesto a este tipo “bancario” de sistemas expertos se
ha construido el ambito del asi denominado “conocimiento tradicional”,
que en América Latina se ha autodefinido como “conocimiento indigena”.
Impulsado a menudo por la investigacién aplicada a politicas del desarrollo
(Connell, 2006; Sillitoe, 2007), el discurso acerca del “conocimiento indigena”
rapidamente se ha independizado y constituido en fuente directa para reivin-
dicar “derechos indigenas” (Nathani Wane, 2008). La recuperacién de estos
“saberes endbgenos” (Hountondji, 1994) es planteada a menudo como parte
de un proceso de descolonizacién intelectual: mientras que en el contexto
africano esta reivindicacién constituye un decisivo punto de partida para
la llamada “filosofia africana” (Connell, 2006), en el contexto de América
Latina son, sobre todo, los saberes ecoldgicos y ambientales tanto de los
pueblos indigenas como de otros grupos campesinos los que se comienzan
a estudiar, sistematizar y entrelazar mutuamente (Leff, 2003; Diaz Tepepa,
Ortiz Baez, Nufiez Ramirez, 2004; Santos, 2006, 2009). Ello implica una
pluralizacién de perspectivas de saberes mas alla del saber cientifico y del
sistema experto institucionalizado.

Es en este contexto asimétrico en el que varios autores latinoamericanos
han desarrollado, en los tltimos afios, una propuesta conceptual y metodo-
légica, frecuentemente recurriendo a la ya mencionada nocién de “didlogo
de saberes” o “didlogo intercultural”. Se parte de la arriba desarrollada
“colonialidad del saber” (cfr. capitulo 3.7), i.e. del desafio de generar cauces
innovadores para diversificar dicho conocimiento, para relacionarlo con
conocimientos indigenas, locales, “etnociencias” subalternas y saberes al-
ternativos, que en su confluencia pueden y deben hibridizarse y fertilizarse
mutuamente, construyendo asi nuevos canones diversificados, “enredados”
y “glocalizados” de conocimiento (Mignolo, 2003; Walsh, 2003b; Escobar,
2007).

35 Para detalles, cfr. Bonal (2004), Spring (2004) y Martens, Rusconi, Leuze (2007).
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Por consiguiente, la propuesta tedrica y metodoldgica pretende lograr una
“construccién intercultural del saber” (Garcia Canclini, 2004) que se basa en
la larga tradicion latinoamericana de colaboracion estrecha entre movimien-
tos sociales y grupos “de base”, por un lado, e intelectuales y académicos
activistas, por otro lado. Este tipo de “practica socioeducativa” (Mato, 2005)
puede ser aprovechada para una novedosa “colaboracion intercultural” en la
produccion de saberes y conocimientos (Mato, 2008a):

Sin colaboracién intercultural en la produccién de conocimientos sobre
nosotros mismos, como individuos y como agregados sociales, es imposible
comprender nuestra experiencia social. Sin esa colaboracién intercultural
la comprensién de significativos aspectos historicos, juridicos, politicos,
econdémicos, sociales, y otros, de nuestras sociedades, serd siempre sesgada
y parcial. Sin tal colaboracion, la comprensién de nuestras sociedades sera
falsa, ficticia, basada en un “como si”. Es decir en “como si” cada una de
estas sociedades no fuera diversa y ademés “mestiza”, ella misma en tanto
sociedad, tanto como lo son los colores de piel y los rasgos de las grandes
mayorias de personas que constituimos cada una de estas sociedades como
totalidad (Mato, 2007: 16).

Entre los diferentes tipos y formas de conocimientos se propone por tanto
un “didlogo de saberes” (Leff, 2003; Santos, 2007). La metafora del didlogo
no logra ocultar ni el cardcter asimétrico de dicho acto comunicativo ni la
conflictividad inherente a tal puesta en didlogo. Como enfatiza uno de los
promotores de este tipo de didlogo, los saberes pueden ser complementarios
en la prictica campesina, cotidiana, pero a menudo no son ficilmente subsu-
mibles o incorporables al saber canénico, al conocimiento cientifico:

El saber (ambiental), con su criticidad de la razén dominadora, no es internali-
zable en los paradigmas cientificos y no se disuelve su diversidad y diferencia
en la totalidad del conocimiento objetivo ni en el saber de fondo que posibilita
un consenso de saberes a través de una racionalidad comunicativa. Este
“Otro” del conocimiento no se deja tematizar ni sistematizar; su “concepto”
se retrae de todo afin de concrecién y objetividad (Leff, 2003: 22).
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Es evidente que esta propuesta conceptual y metodoldgica resulta estrecha-
mente vinculada al discurso intercultural. Sin embargo, hay aspectos que
dificultan su aplicabilidad a un analisis de discursos como el que realizamos
aqui. En primer lugar, al invocar aunque sea metaféricamente el caracter
dialégico de lo intercultural, se corre el riesgo de reproducir afiejos esencialis-
mos simplistas (Dietz, 2009b). A menudo se acaba equiparando el pretendido
“diadlogo de saberes” con lo que originalmente acuiné Bakhtin (1981) como
un “didlogo de culturas”. Mientras que Bakhtin entiende el didlogo como
esencia de la comprensién humana, lo cual refleja la naturaleza dialbgica de
la cultura y su capacidad constante de hibridizarse, transitando a lo largo
del didlogo hacia una tercera cultura (Savignon y Sysoyev, 2002), en otros
casos promover un didlogo entre saberes y culturas implica dicotomizar nue-
vamente y con ello reificar determinados saberes o culturas (Diaz Tepepa,
Ortiz Béez, Nunez Ramirez, 2004).

Aun si se evita volver a dicotomizar a los participantes implicados en
este tipo de didlogos entre diversos actores, no sélo indigenas-mestizos,
sino también rurales-urbanos, gubernamentales y no-gubernamentales,
académicos-activistas, docentes-discentes, etc., uno de los principales obs-
taculos para lograr un didlogo de conocimientos heterogéneos consiste en
el problema de lo no comunicado. Incluso reconociendo el caracter situado y
relacional de todo saber, a menudo un didlogo intercultural no se puede dar
al desconocer a los participantes y las pautas que posibilitarian dialogar, i.e.
al carecer de un “lenguaje” comin (Hunn, 2006). El resultado es una falta
de comunicacién acerca de las condiciones y posibilidades de dialogar:

El problema no reside en que este conocimiento situado (arraigado en la
historia cultural, social y material de cada persona) guie la interpretacién
de un asunto como un toque de queda, sino que este modo de conocimiento
y la interpretacion que construye a partir de él permanezcan tacitos, inco-
municados (Flower, 2003: 55).

El resultado de tal incomunicacién en torno a las modalidades del saber
compartido es lo que Ranganathan (2005) denomina “incoherencia entre
conocimientos”; no se logra establecer puentes comunicativos entre conoci-
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mientos endégenos y exdgenos, entre informacién externa nuevay el propio
sistema preexistente de conocimientos:

La mayor dificultad reside sin embargo en lo que se puede denominar
“incoherencia de conocimiento”: la nueva informacién a menudo es ajena
a la experiencia de sus receptores y por tanto no puede ser integrada en
nuestra base de conocimientos de una manera que la dote de sentido. No
es suficiente con proporcionar acceso a informacion, si no se proporciona
a la vez un marco de referencia para entender la nueva informacion e inte-
grarla en el conocimiento previo. Si fracasamos al proporcionar tal marco
de referencia, erosionamos la fundamentacién de nuestro propio sistema de
conocimientos y profundizamos nuestra dependencia de un sistema ajeno
(Ranganathan, 2005: 3).

Para poder dialogar, circular e hibridizar, en condiciones de igualdad, saberes
entre diversos actores (Santos, 2009), es preciso reconstruir y discernir
la “genealogia” de las précticas discursivas (Foucault, 2007). Es por ello
que en los capitulos 3 y 4 hemos analizado estos marcos discursivos, que
conforman poderosas y efectivas pautas subyacentes y anteriores al didlogo
intercultural.



6. Entre comunalidad e interculturalidad:
los modelos culturales
y sus pantallas lingiiisticas

Cabe destacar que los nuevos actores indigenas que surgen y se consolidan
en la esfera de las reivindicaciones y politicas ptblicas en México en las
dltimas décadas, no son reductibles a meras “victimas” del neoliberalismo
ni a transitorios epifenémenos de un acelerado ritmo de globalizacién eco-
némica y tecnolédgica, al que desde entonces ha sido expuesto el pais por
sus élites gobernantes. Sobre todo, a partir de la cancelacién unilateral del
antiguo pacto agrario posrevolucionario por parte del Estado neoliberal, las
comunidades indigenas y sus actores colectivos se resitian y redefinen en
su posicién respecto al Estado-nacién y a la sociedad mestiza a partir de tres
transformaciones profundas:

* En primer lugar, en el transcurso de la integracién infraestructural
protagonizada por las politicas indigenistas y desarrollistas, surge una
nueva capa social que asume innovadoras funciones de “bisagra”: pro-
ducto y productores de la hibridacién cultural, los miembros mas activos
y propositivos de las comunidades, la joven generacién de maestros
y/o gestores, reestructuran las formas de organizacién interna de la
comunidad gracias a sus conocimientos “interculturales” y sus redes
urbano-rurales.

* En segundo lugar, para defender los derechos consuetudinarios y los
intereses conjuntos de las comunidades indigenas afectadas por la

[122]



123

cancelacién del “contrato social” agrario, los nuevos actores hibridos
“etnifican” sus demandas a la vez que las articulan en un nivel supra-
local. Este giro hacia la etnicidad compartida en un nivel mas amplio
significa una ruptura de la tradicién localista, impuesta por los coloni-
zadores espafioles hace mas de quinientos afos.

* Por dltimo, y aprovechando las simultidneas tendencias de descentra-
lizacién administrativa, la lucha por los derechos indigenas se centra
no en los contenidos de dichos derechos, sino antes que nada en las
reformas constitucionales, legales y politicas como prerrequisitos para
la formulacion y practica de estos derechos.

Este “derecho a tener derechos” (Hannah Arendt, cfr. Benhabib, 2005), que
simboliza la definitiva ciudadanizacién de los pueblos indigenas, actualmente
se materializa en la nocién de “autonomia”, que implicaria el reconocimiento
de las comunidades como sujetos juridicos y politicos con identidad y
proyectos propios, no subsumibles bajo el antiguo proyecto nacionalista y
homogeneizador del mestizaje. En el contexto mexicano, por la divergencia
cultural inicial arriba analizada, la autonomia como reivindicacién se concreta
histéricamente en la figura organizativa de la comunidad indigena (Dietz,
1999).

6.1 Comunidad y comunalismo

La confluencia de los procesos simultidneos de etnogénesis, hibridacién
cultural y comunalidad indigena desencadena una novedosa dinamica de
transiciones: de lo local a lo regional o incluso transnacional, de la politica
asistencialista a las reivindicaciones constitucionales, de la politica de reco-
nocimiento a la politica de autodesarrollo y autogestién. Ello marca un giro
decisivo en la historia de los movimientos indigenas en México: las innova-
doras experiencias politicas y practicas iniciadas en la década de 1990 han
dejado atras el histérico aislamiento de la comunidad indigena. A pesar de los
retrocesos en la reforma juridica, el arraigo local asi como la participacién y
ciudadanizacion de las comunidades en redes, alianzas y plataformas étnico-
regionales y zapatistas acabaran obligando a la larga al Estado mexicano a
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reconocer plenamente los derechos individuales y colectivos de sus ciuda-
danos indigenas y de sus formas de organizacién (Dietz, 2010a, 2010b).

Aun asi, la confluencia discursiva de lideres indigenas “oficialistas y
disidentes” no logra impedir una profunda bifurcacién de intereses. En el
contexto global de una retirada generalizada del Estado, la mayoria de la élite
intelectual india pierde sus espacios de influencia que habia ido conquistando
dentro del indigenismo y de sus politicas educativas y culturales. Ante la
progresiva marginacién que sufre el indigenismo dentro de la politica global
mexicana, un nimero cada vez mayor de promotores y maestros bilingiies,
funcionarios y sindicalistas indigenas, politica e ideolégicamente le dan la
espalda al Estado mestizo con el que siempre habian estado comprometidos.
Surge asi una nueva disidencia indigena que revoca su lealtad al indigenismo
gubernamental y que conscientemente se reintegra en sus comunidades de
origen. A pesar de las tensiones que la aparicién de agentes externos de
desarrollo habia desencadenado en el interior de la comunidad indigena, la
estructura comunitaria, hasta la fecha, no ha perdido aquella central impor-
tancia que desde siempre ha estado desempefando en la vida cotidiana de
la mayoria de los pueblos indigenas de México. Mientras que la principal
unidad de produccién la constituye la familia nuclear y a veces también la
familia extensa, la comunidad sigue conformando el nivel central de las
actividades econémicas, sociales, religiosas y politicas de sus habitantes.
Para esta nueva disidencia indigena, se percibe un giro desde un discurso
etnificado acerca de la “reindianizaciéon” hacia un redescubrimiento de las
instituciones consuetudinarias de la comunidad local como nuevos objetos
y sujetos del compromiso politico (Zarate Vidal, 1998; Dietz, 1999; Rendén
Monz6n, 2003; Meyer y Maldonado, ed., 2010).

Para la identidad colectiva de la gran mayoria de los indigenas, la perte-
nencia a una determinada comunidad es de mucho mayor importancia que
la identificacién grupal de tipo étnico-lingiiistico. Es lo que denominamos
“comunalismo”, como un sistema normativo propio, basado en la ideologia
de la comunidad no sélo como espacio de organizacién, sino como sistema
propio del “bien vivir”.

El poseer el estatus de comunero, que se adquiere por nacimiento o
matrimonio, no s6lo le confiere al individuo el derecho de acceder a tierras
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comunales o ejidales, sino que a la vez significa una pertenencia obligada a
la unidad politica y social denominada “comunidad”. La totalidad de los co-
muneros determina —con base al derecho consuetudinario— la vida politica
local: la asamblea comunal, en la que tradicionalmente sélo los varones ca-
sados poseen el derecho a voz y voto, distribuye todos los cargos comunales.
Estos puestos y rangos, que implican considerables gastos personales para
quienes los ostentan, hoy en dia abarcan tanto aquellos cargos que forman
parte de la jerarquia civico-religiosa intimamente ligada al culto del santo
patrén local, como los puestos administrativos introducidos en la comunidad
a lo largo del siglo xx por el Estado-nacién.

Dado que hasta la fecha la comunidad en México no posee rango consti-
tucional propio, sino que se encuentra administrativamente supeditada a la
instancia superior, el municipio, ambos puestos politicos creados desde fuera
—el jefe de tenencia y el representante de bienes comunales— oficialmente
dependen del presidente municipal y de la extinta Secretaria de la Reforma
Agraria, respectivamente. Sin embargo, en la prictica politica de las comu-
nidades indigenas estos cargos son reivindicados por la asamblea comunal,
lo cual a menudo provoca conflictos entre la comunidad y las instancias
externas a la hora de repartir dichos puestos.

La asamblea comunal, las autoridades locales nombradas por ella y el
“Consejo de Ancianos”, un importante érgano consultivo y de arbitraje
que es conformado por todos aquellos que ya han desempefiado la totalidad
de cargos comunales —el conjunto de estas instituciones comunitarias
consuetudinarias serd redescubierto, revitalizado y refuncionalizado por
la “generacién perdida” de los indigenas que abandonan las instituciones
indigenistas (Dietz, 1999; Maldonado, 2002). En vez de seguir buscando
puestos y reconocimiento en el medio urbano, la élite intelectual regresa
de la “politica con mayuscula”, y aun aquellos maestros bilingiies que fisi-
camente apenas salieron de sus comunidades de origen, pero que siempre
habian militado en gremios mestizos como sindicatos del magisterio, se
reinsertan en la cotidianidad de la politica local. Un gran niimero de maes-
tros y funcionarios que durante mucho tiempo habian dejado en suspenso su
estatus de comuneros, nuevamente participan en las asambleas comunales
y se ofrecen para desempefiar cargos locales. Con ello, intentan contribuir
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a fortalecer sus comunidades frente a los actores politicos e institucionales
externos y a superar las tensiones y divisiones que éstos provocaron en el
seno de las comunidades. La particular “cultura hibrida” (Garcia Canclini,
2001) de esta generacion, fruto del encuentro o “encontronazo” entre los
usos y costumbres de la comunidad, y su socializacién en el mundo mestizo
y urbano, se convierte asi en un valioso recurso estratégico para los nuevos
movimientos indigenas.

Las actividades que en politica local realiza esta élite intelectual “reco-
munalizada” revisten dos formas distintas (Dietz, 2005):

* En algunos pueblos, los j6venes maestros ocupan los principales car-
gos de la politica comunal, mientras que los comuneros mayores se
retiran hacia el “Consejo de Ancianos”. Las subsecuentes tensiones
y discrepancias entre ambos colectivos a menudo se resuelven en la
asamblea comunal, en la que los ancianos siguen disfrutando de la
mayor reputacion.

* En la mayoria de los casos, sin embargo, estas primeras confrontacio-
nes desembocan en una divisién de trabajo generacional: mientras que
las autoridades tradicionales, reconocidas en sus comunidades como
lideres naturales, mantienen el control de los asuntos intralocales,
los j6venes estudiantes, maestros y funcionarios, que disponen de
amplias experiencias en el trato con instituciones gubernamentales
y burocracias administrativas, se dedican a las relaciones externas de
sus comunidades.

Surgen asi nuevos cargos informales sin que éstos cuestionen la
estructura consuetudinaria de los cargos tradicionales.

A pesar de esta divisién de tareas en politica “interna” y “externa”, los viejos
y nuevos cargos colaboran estrechamente en su objetivo comtn de fortalecer
la comunidad hacia dentro y de independizarla ante el exterior. Para ello, en
muchas comunidades se recuperan tradiciones anteriormente centrales de
la vida local: 1a faena o el tequio —el trabajo colectivo y obligatorio destinado
sobre todo a la realizacién de obras piiblicas comunales—, la redistribucion
de excedentes econémicos mediante la celebracién y financiacién de fiestas
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asi como la participacion igualitaria de los distintos barrios * de la comunidad
en la asamblea comunal y en la distribucién de cargos locales (Maldonado,
2002, 2004a).

Sin embargo, no se trata meramente de un proceso de “revitalizacién” de
practicas consuetudinarias. El espacio comunal se hibridiza con las aportacio-
nes de los maestros reintegrados, ya que las medidas destinadas a recuperar
y revitalizar antiguas tradiciones son complementadas por la introduccion de
nuevos elementos —de procedencia “occidental”’— en la politica local. Por
ejemplo, desde hace poco las mujeres y los jévenes solteros logran ampliar
sus derechos comunales, obteniendo —ademas de su tradicional derecho a
voz— el derecho pleno de votar en las asambleas. Bajo la influencia de los
jovenes maestros y sus experiencias gremiales, también se modifica el pro-
ceso de toma de decisiones en muchas comunidades indigenas: el principio
consuetudinario de consenso, que evita polarizar a la comunidad dividiéndola
en mayoria y minoria, en ganadores y perdedores, pero que convierte, a la vez,
amuchas sesiones de asamblea en actos prolongados, tediosos y agotadores,
se sustituye en asuntos de menor envergadura politica por el principio de
votacion por mayoria, realizada de forma rapida por aclamacién. Sin embar-
go, todas las asambleas comunales mantienen el principio de consenso para
aquellas decisiones que afectan aspectos centrales de la totalidad de comune-
ros y comuneras, decisiones cuya imposicién —por ejemplo frente a agentes
externos reacios— también requerira de la participacién del conjunto de la
comunidad (Dietz, 1999, 2010a; Maldonado, 2002; Nava, 2009).

6.2 La comunidad como modelo educativo

Es este giro hacia la comunidad como forma de organizacién reivindicada y
practicada por los movimientos indigenas contemporineos el que justifica

36 Estos barrios, que poseen una marcada identidad propia intralocal, constituyen grupos
de residencia en los que se subdividen la mayoria de las comunidades indigenas y que,
aparte del santo patrono local, veneran un santo propio. Esta importante estructura
local jamds ha sido tomada en cuenta por los proyectos externos de desarrollo; como
consecuencia, las organizaciones destinatarias de las medidas de fomento, creadas desde
fuera, nunca benefician a todos los barrios por igual, lo que genera tensiones dentro de
la comunidad; para estudios de casos, cfr. Dietz (1995).
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y legitima la nocién de “comunalidad”. Desde 1994 y sobre todo desde el
sexenio 2000-2006 se percibe un intento gubernamental de tipo “post” y/o
“neoindigenista” (Hernindez, Paz, Sierra, 2004) que responde a los recla-
mos indigenas de autonomia y de reconocimiento pleno de la comunidad con
concesiones de “interculturalidad”.

Aplicando un enfoque intercultural a las instituciones educativas oficiales
destinadas a la poblacién indigena del pais —desde escuelas preescolares y
primarias pasando por bachilleratos y escuelas normales hasta desembocar
en las llamadas “universidades interculturales” (cfr. abajo)—, se pretende
disenar propuestas educativas culturalmente “pertinentes” a las necesidades
locales y a los reclamos identitarios (Schmelkes, 2004, 2009a).

Sin embargo, esta transicion de la reivindicacién politica de la autonomia
comunitaria a la negociacién de espacios de pertinencia y autonomia educativa
dista mucho de ser una mera imposiciéon vertical “desde arriba”. Como gran
parte de los protagonistas de los movimientos indigenas son de extraccién y
formacién magisterial, tanto la escuela “indigena bilingiie”, ahora redefinida
como “bilingiie e intercultural”, como las otras instituciones educativas media
superiores y superiores, rapida y ficilmente se convierten en una “arena
politica” (Gonzélez Apodaca, 2008a) y en novedosos espacios de apropiacién
y reinterpretacion endégena del discurso intercultural exégeno por parte de
los profesionistas indigenas (Mateos Cortés, 2009).

En este contexto, sobre todo los intelectuales indigenas oaxaquefios acu-
nan la nocién de “comunalidad” para expresar la reivindicacién de un modelo
educativo distintivo, basado en la organizacién consuetudinaria de las comu-
nidades indigenas y sus sistemas internos de usos y costumbres (Maldonado,
2004a). Estos mecanismos internos se han de convertir en propotipos para
una “educacién comunitaria”, pensada e implementada desde lo local (Mal-
donado, 2004b; Meyer, 2009). En palabras de quién acuii6 originalmente el
término de comunalidad, el lider ayuuk Floriberto Diaz:

La comunalidad expresa principios y verdades universales en lo que respecta
a la sociedad indigena, la que habra que entenderse de entrada no como algo
opuesto sino como diferente de la sociedad occidental. Para entender cada
uno de sus elementos hay que tener en cuenta ciertas nociones: lo comunal,
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lo colectivo, el sentido comunal e integral de cada arte que pretendamos
comprender y explicar, nuestro conocimiento estara siempre limitado (Diaz,
citado en Nava 2009: 75).

En este sentido, la comunalidad “es una forma de nombrar y entender el
colectivismo indio” (Rendén Monzo6n, 2003: 14), que se estructura en la vida
cotidiana en torno a una serie de ejes que organizan a la comunidad:

1. La tierra, como madre y como territorio. 2. El consenso en asamblea para
la toma de decisiones. 3. El servicio gratuito, como ejercicio de autoridad.
4. El trabajo colectivo, como acto de recreacion. 6. Los ritos y ceremonias,
como expresion del don comunal (Diaz, citado en Nava, 2009: 75).

A partir del horizonte identitario de lo comunal se reivindica un modelo
educativo inductivo (Gasché, 2008a, 2008b) que parte de las necesidades
enddgenas y de las cosmovisiones locales y regionales para desde ahi integrar
saberes exdgenos, sean éstos mestizos, “occidentales” o supuestamente “uni-
versales”. Evidentemente, este procedimiento no generara un tinico modelo
educativo de comunalidad, sino que se desarrollard de forma contextual y
situacional en funcién de las realidades locales (Meyer, 2004).

Existen divergencias en torno al caracter necesariamente indigena de la
comunalidad: mientras que los protagonistas originales del comunalismo
indigena oaxaquenio aplicaban el concepto para sus propias comunidades
(Nava, 2009), otros autores recurren a la comunalidad desde la perspectiva de
la educacién popular para ampliar su dmbito a contextos también migrantes
y a sectores asimismo urbanos (Rendén Monzén, 2010). La sistematizacién y
el intercambio de experiencias con la educacién comunal desencandenan
nuevos aprendizajes situados entre todos los actores implicados: educadores,
educandos, padres de familia y vecinos de la comunidad (Podesta Siri, 2008).
Para ello, la educacién comunal recurre frecuentemente a experiencias
pedagdgicas y organizativas anteriormente impulsadas por la educacién
popular.

En un proyecto-piloto similar, aunque méas enfocado a la educacion bilingiie
y carente del marco discursivo de la comunalidad, Hamel (2009) y su equipo
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acompanan en la Meseta Purhépecha de Michoacdn un esfuerzo por desplegar
desde abajo, a partir de los docentes y estudiantes de dos escuelas primarias
del sistema intercultural bilingiie, un curriculum bilingiie formulado también
“desde abajo”. Como demuestra el autor, ello permite no sélo generar unida-
des didacticas acordes a las necesidades locales, sino que aporta importantes
indicadores para desarrollar una nocién interculturalmente apropiada de
calidad desde un proyecto de aula comunalmente arraigado.

6.3 Autonomia educativa y educacién auténoma

¢Qué relacion existe entre la autonomia de la comunidad indigena, por un
lado, y la reivindicacién de una educacién auténoma, por otro? En términos
generales, el “programa” de autonomia suscrito por las distintas coaliciones
de comunidades se autoconcibe como respuesta a la desaparicion del Estado
como sujeto del desarrollo econémico y social en las regiones indigenas y como
muestra del evidente fracaso de las politicas asistencialistas e indigenistas de
control corporativo. La amplitud de la nueva programatica refleja una vez mas
la convergencia del movimiento agrario, de las organizaciones de productores
y de los movimientos étnico-comunales. El punto de partida lo conforma,
en la década de 1990, la defensa de la integridad territorial de la comunidad
indigena frente a los intentos oficiales de privatizacion forzada. Dado que en
muchas zonas rurales la penetracién de empresas privadas interesadas en
adquirir terrenos comunales o ejidales no afecta en primer lugar a las parcelas
agricolas, a menudo poco rentables, sino antes que nada a la explotacion de
los recursos naturales —sobre todo la madera, los yacimientos minerales
y las reservas acuiferas—, esta penetracién trasciende el nivel local para
convertirse en un factor de cambio regional.

Para poder actuar ante esta amenaza, las autoridades una vez mas estan
obligadas a vencer su aislamiento local y a hacer valer a nivel regional su
derecho a controlar los recursos comunales propios. Para ello, nuevamente
se recurre a las coaliciones de comunidades, que también van conquistando
otro ambito de actividades: la solicitud conjunta de los pocos recursos de
fomento que el Estado sigue ofreciendo ya no se realiza aisladamente por
parte de cada pueblo en particular, sino mediante la elaboracién, presentacién
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e implantacién de proyectos de desarrollo agropecuario e infraestructural
que sean de provecho para toda la regién (Baronnet, 2009).

Asi, 1a coalicién de comunidades se transforma paulatinamente no sélo
en una importante instancia de intermediacién, sino también en un nuevo
nivel de articulacién politica que se va insertando entre las comunidades
y el Estado. Por ello, aunque la autonomia territorial se justifica por el
comunalismo como una soberania histérica de la comunidad indigena, su
puesta en practica corresponde al nivel regional, dado que:

[...] la autonomia va mds alla, buscando unir a los pueblos bajo gobiernos
propios de caracter regional (Consejo Guerrerense 500 Afios de Resistencia
Indigena et al., 1994: 3).

Para este nivel supralocal, el programa de autonomias planteado por las
organizaciones étnico-comunales prevé la creacién de un consejo regional
al que se le otorgarian competencias administrativas, politicas y culturales,
que hasta la fecha ostenta en exclusiva o el gobierno central o el gobierno
del Estado. Se pone énfasis en que no se trataria de adquirir privilegios es-
pecificos, puesto que la creacién de las regiones auténomas no se efectuaria
tnicamente por criterios étnico-lingiiisticos, sino que también se respetarian
las unidades histéricamente pluriétnicas que poseen una identidad regional
propia, en el marco de las llamadas Regiones Autonomas Pluriétnicas (Bur-
guete Cal y Mayor, 1999).

Desde 1994, no s6lo en Chiapas, sino también en las regiones indigenas
de Guerrero, Oaxaca y Michoacan se inician acciones primero simbdlicas
y luego complementadas por medidas politicas concretas para presionar al
gobierno central a que reconozca el derecho de autonomia territorial (Bur-
guete Cal y Mayor, 1999; Baronnet, 2009). Se ocupan presidencias muni-
cipales, se destituyen alcaldes corruptos, se cierran oficinas gubernamen-
tales, se toman y redistribuyen tierras pertenecientes a latifundios legales
o encubiertos y se crean los primeros fondos independientes de desarrollo
regional, para asi generar “autonomias de facto” y “gobiernos en rebeldia”
(Burguete Cal y Mayor, 1999). En todas las declaraciones emitidas por las
organizaciones regionales promotoras de estas actividades se hace hinca-



132

pié en el deseo expreso de evitar “exclusivismos étnicos” o separatismos
politicos:

La autonomia no es secesion, la autonomia es por el contrario la primera
oportunidad que los pueblos indios tendriamos para poder ser, por primera
vez, verdaderos mexicanos (CNI, 1994: 3).

En este contexto de movilizacién étnico-politica, la propuesta de una “edu-
cacién auténoma” (Baronnet, 2009) se traduce en pioneras iniciativas locales
de “reinventar” lo escolar desde las condiciones y necesidades locales. Estas
Iniciativas se caracterizan por su lejania de las instituciones gubernamentales
—tanto federales como estatales— de educacion escolarizada y, por ende,
por la ausencia de los aparatos burocraticos de intermediacién y supervisién
institucional, politica y sindical.

La correspondiente marginalidad sistémica se expresa en una gran pre-
cariedad econémica, dado que estos proyectos de educacién comunal propia
son iniciados y mantenidos con recursos de las comunidades y de las familias
campesinas cuyos hijos e hijas asisten a estas escuelas comunitarias. Sin
embargo, dicha marginalidad da lugar a innovadores experimentos de vincula-
cién escuela-comunidad (Bertely Busquets, 2006, 2007, coord., 2009; Corona
Berkin et al., 2008; Rojas, 2008; Sartorello, 2009a; cMPIO et al., 2010).

El “curriculum comunal”, que —casi tinicamente a nivel de la educacién
basica— las escuelas auténomas inventan, implementan y modifican, conti-
nuamente hace énfasis en lo “propio”: las condiciones locales son el punto de
partida para un aprendizaje significativo, situado en la comunidad y consciente
de su caracter asimétrico en relacién con la sociedad mayoritaria o con el
Estado-nacién ausente (Baronnet, 2009). En muchos de estos proyectos
piloto, el contexto macro de la sociedad contempordnea no estd ausente,
sino que se integra desde lo local.

El resultante “interculturalismo desde abajo” (Rappaport, 2005) se
distingue del “interculturalismo oficial” (Baronnet, 2009) no sélo por el
procedimiento mas inductivo de la ensefianza-aprendizaje, sino por rehusar
una estandarizacién y homogeneizacién de procedimientos docentes, orga-
nizativos y evaluativos. En este sentido, la autonomia educativa abarca la
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misma definicién de lo que en cada comunidad se entiende por lo “escolar”
y lo “extraescolar”.

Debido al contexto de exclusién y de falta de reconocimiento institucional,
pero también a la importancia de los procesos de etnificacién politica para
la sobrevivencia de las regiones auténomas, la correspondiente educacién
auténoma tiende a dictomizar fuertemente entre “lo propio” y “lo ajeno”
(Baronnet, 2009). Los docentes concientizan a los discentes en torno a su
identidad compartida y a sus “raices” comunales, para cohesionar el grupo
y para impedir la emigracién de los j6venes “letrados” a contextos urbanos,
frecuentemente hostiles a los intereses de la comunidad.

En varios proyectos, esta tendencia a binarizar o dicotomizar entre lo
propio y lo ajeno, entre lo intracomunal y lo extracomunal, se refuerza a
partir de la metodologia “inductiva” que Gasché (2008a) importa de sus
propias experiencias exitosas acumuladas en la Amazonia peruana. Bajo esta
influencia discursiva y metodolégica (Bertely Busquets, 2007), 1a nocién de
lo “intercultural” no solamente articula lo interno versus lo externo de la vida
comunitaria, sino que etnifica la diferencia entre lo indigena y lo no indigena,
lo mestizo: lo endégeno acaba siendo lo indigena, mientras que lo exdgeno es
percibido como lo no indigena, lo mestizo.*” Esta distincién se torna societal
y “civilizatoria”, por lo cual corre el riesgo de esencializar con ello la cultura
de la comunidad indigena frente a su entorno supuestamente ajeno:

En nuestro contexto latinoamericano, la discusién sobre lo indigena —como
forma de sobrevivir al asedio colonialista y capitalista— es valida. El problema
es la estigmatizacion de lo indigena creada desde quienes definen la politica
intercultural. Se suele caer en categorias a priori que favorecen la reduccién
de la historia —de un pasado sumido en la dominacién colonial—, a una
nueva categoria englobante como la de indio creada bajo el régimen colonial.
Esto nos ubica en la idea de choque o encuentro, que en definitiva conduce
a otra, ingenua o perversa, de delimitacién estética. Se suele permitir asi
concebir un cambio en los contenidos culturales, pero no en la demarcacion,
como si ésta fuera independiente de las transformaciones en las relaciones

37 Una problematizacion de la “indigenidad” de lo indigena se ofrece en Tricker y Dalley
(2010).
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sociales. Esencia o frontera, la marcacién se mantiene en sentido estético
(Diez, 2004: 198-199).

Sin embargo, esta dicotomizacién puede resultar no sélo politicamente desea-
da sino factible, teniendo en cuenta la situacién de aislamiento que padecen
muchas comunidades ubicadas en regiones auténomas. En contextos mas
hibridos y urbanos, por otra parte, estos proyectos inductivos no han sido
desarrollados ni propuestos.

6.4 Educacién y ciudadania intercultural

Un discurso menos limitado al contexto local y comunal de las regiones y
municipios que practican una “autonomia de facto” es el que han ido desarro-
llando Tubino ef al. acerca de la ciudadania intercultural. Partiendo de una
distincién entre dos vertientes del discurso intercultural, la “intercultura-
lidad oficial” y la “interculturalidad critica” (Walsh, 2003b; Tubino, 2005),
estos autores importan la nocién originalmente anglosajona de “ciudadania
multicultural” de Kymlicka (1996) y de “ciudadania cultural” desarrollada
por Rosaldo (1997), para designar los derechos no individuales y politicos,
y también colectivos y culturales de las minorias, en el contexto del mul-
ticulturalismo estadounidense, para adaptarla al debate andino sobre los
derechos ciudadanos.

A diferencia de esta definicion multicultural de la ciudadania cultural, pero
distinguiéndose asimismo de la propuesta terminoldgica de una “ciudada-
nia étnica”, que desarrolla De la Pefia (1998) para las reivindicaciones de
etnicidad politica en México, Tubino entiende por ciudadania intercultural
una capacidad culturalmente especifica de ejercer derechos en contextos de
desigualdad y asimetria histéricamente arraigados:

[...] hay diferencias significativas entre la concepcion ilustrada y la concep-
ci6én amerindia de los derechos humanos que es importante considerar en
programas de educacién ciudadana con pueblos indigenas. Asi por ejemplo,
mientras que desde la concepcién ilustrada liberal-republicana de los derechos
fundamentales éstos son derechos individuales, desde la concepcién amerindia
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el derecho a la vida, por ejemplo, pasa necesariamente por el derecho a la
tierra, que por su connotacién simbélica y religiosa es un derecho colectivo
fundamental. Los derechos fundamentales incluyen pues —desde esta pers-
pectiva— a los derechos colectivos, sin los cuales, los derechos individuales
pierden sentido y concrecion real. Otra diferencia es que la diferencia entre
derechos individuales y derechos colectivos no es —desde la perspectiva ame-
rindia— ni evidente ni obvia. Y esto es asi porque se parte de una concepcién
comunitarista, no liberal individualista, de la identidad personal (las personas
se identifican normalmente por su comunidad de procedencia, lo que no sucede
en las urbes modernas pues en ellas se pierde el sentido comunitario). En
tercer lugar, desde la concepcion amerindia de la dignidad, no tiene sentido
establecer una diferenciacion entre derechos de primera, segunda y tercera
generacién, porque derechos de tercera y cuarta generacién son, desde esta
mirada, derechos tan o mas fundamentales que los derechos civiles y politi-
cos, que son los de primera generacion. Esta taxonomia, si bien da cuenta de
c6mo se ha ido desarrollando la teoria clésica de los derechos, introduce de
manera soslayada y tal vez no intencional, una jerarquia que a todas luces no
es universalizable ni multicultural (Tubino, 2006: 4-5).

Una educacién basada en esta nocién relacional y diferenciada de visiones
requiere, en primer lugar, del reconocimiento del cardcter eminente y ex-
plicitamente politico de la misma educacién intercultural bilingiie (Alfaro,
Ansién, Tubino, 2008). Este novedoso discurso, que combina conscientemen-
te la vision politica y la mision pedagodgica de la educacién intercultural, es
“importado” al debate mexicano sobre todo a raiz de la participacion de una
asociacién civil chiapaneca, la Unién de Maestros de la Nueva Educacion
para México (UNEM), en un proyecto transnacional latinoamericano, financiado
por la Fundacién Ford y cuya parte mexicana ha sido coordinada por Bertely
Busquets (2007, coord., 2009).

Tanto éste como otros proyectos recién generados, en torno a la ciudadania
intercultural y su concrecién educativa, se centran en la formacién de docen-
tes indigenas (cfr. Repetto, 2008; Sartorello, 2009b) asi como en la elabora-
ci6n de materiales didicticos alternativos a los oficiales (RIDEI, 2007; Corona
Berkin et al., 2008; Podest4 Siri, 2008; Sartorello, 2009a; cMpIo ef al., 2010).
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En éstos, la ciudadania ya no es un contenido curricular ni tampoco una
estrategia transversal, como en la reciente reforma de la “formacién civica
y ética”, sino que se entiende como una praxis politica situada, en la cual los
docentes indigenas adquieren derechos ejerciéndolos y ampliando con ello su
“margen de maniobra” como actores colectivos frente al Estado-nacién. El
empoderamiento del docente y, por extensiéon del estudiante, conforma por
tanto la base de este modelo educativo diferencial (Dietz, 2009b).

6.5 El topos de lo intercultural-bilingiie-indigena

Al margen de estos proyectos novedosos y a menudo independientes de
educacion intercultural, que en su conjunto reivindican “el mantenimiento
o la revitalizacion de las culturas y lenguas indigenas” (Hamel, 2008: 320),
el sistema de educaciéon publica oficial también esta siendo transformado
profundamente a partir de la incorporacién del discurso de la intercultu-
ralidad. Desde la década de 1990, la educacién publica adquiere la tarea de
“fortalecer las lenguas y culturas que hacen de México un pais multicultural”
(Schmelkes, 2006a: 75), buscando subsanar asi aspectos de desigualdad que
se remontan a la conquista. Los primeros cambios se reflejan en la educacién
primaria; para 1997 el sistema de educacién indigena cambia de educacién
bilingiie bicultural a educacién intercultural bilingiie.

A partir de este giro multicultural de las politicas publicas, que se ma-
terializa juridicamente a lo largo de un lento proceso que inicia en 1992 y
que pasa por reformas constitucionales, por la entrada en vigor en los dos
ultimos sexenios de nuevas leyes sobre los derechos culturales y lingiiisticos
de los pueblos indigenas (cfr. Dietz, 2005; Gutierrez Chong, coord., 2008), es
nuevamente el subsistema anteriormente denominado “bilingiie-bicultural”
el que es el principal destinatario del enfoque intercultural en las politicas
ptiblicas mexicanas.

En el ano 2001 se crea la cGEIB con la misién de coordinar todas aquellas
politicas piblicas destinadas a implementar una educacién adecuada al con-
texto indigena y a la poblacién en general a través del enfoque intercultural.
Expresamente, la institucion tiene por objetivo:
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promover y evaluar la politica intercultural bilingiie en coordinacién con las
diferentes instancias del Sistema Educativo Nacional [as? como] promover y
asesorar la formulacién, implantacion y evaluacion de programas innovadores
de educacién intercultural bilingiie en materia de: desarrollo de modelos
curriculares que atiendan la diversidad, formacién del personal docente,
técnico y directivo; desarrollo y difusion de las lenguas indigenas, produccién
regional de materiales en lenguas indigenas y realizacién de investigaciones
educativas (CGEIB, 2009: s.p.).

Como analiza Munoz Cruz (2001, 2004) con detalle, el transito de la antigua
educacién de indole indigenista al nuevo concepto intercultural que no se
limita a México, sino que ocurre en todo el contexto latinoamericano (Gleich,
1989; Lépez, ed., 2009) conlleva una apropiacién oficial de un “modelo libe-
ral” del multiculturalismo. En esta apropiacion, el derecho a una educacién
cultural y lingiiisticamente pertinente (cfr. capitulo 3.2) se combina con un
impetu de promover e integrar el “capital humano”, proveniente de un modelo
educativo compensatorio (cfr. capitulo 3.1).

Cuadro 3. Propuestas principales de la educacién indigena escolarizada3®

Educacién bilingiie (EB) Modelo democratizador

Educacioén bilingiie bicultural (EBB) Modelo de capital humano y de
superacién de la marginalidad

Educacioén bilingiie intercultural (EBr)
Educacioén intercultural bilingiie (£1B)
Educacién indigena Modelos liberales de capital humano
Educacién multicultural

Educacién endégena Modelos criticos de resistencia
Educacién propia
Etnoeducacién

38 Fuente: Muiioz Cruz (2004: 39).
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El cuadro 3 ilustra los cambios y las continuidades en este transito programa-
tico del subsistema bilingiie. Cabe destacar la continuidad que esta secuencia
expresa en cuanto a la mirada indigenista hacia la educacion para los pueblos
indigenas: el subsistema bilingiie no sélo se mantiene delimitado del resto
del sistema educativo y separado orgdnicamente de la CGEIB, sino que en el
proceso de descentralizacion institucional esta distincion se reproduce a nivel
estatal, generandose asi un elenco de direcciones estatales de Educacién
Indigena, creadas a imagen y semejanza de la DGEI federal.

En el discurso oficial de la ahora denominada “educacién intercultural y
bilingiie” también se mantiene una extrana ecuacién entre lo lingiiistico y lo
cultural (Podesta Siri y Martinez Buenabad, 2003; Hamel, 2008). La iden-
tificacion seméantica de “lo bilingiie” con “lo intercultural” demuestra una
continuidad con la anterior educacion bilingiie-bicultural, dado que en ambos
casos el topos de lo bilingiie y lo intercultural viene a sustituir “lo indigena”.

Esta problematica ecuacién de lo “bilingiie+intercultural+indigena” refleja
un esencialismo antropoldgico-lingiiistico que remite a la aneja antropologia
funcionalista de los treinta y cuarenta del siglo pasado (cfr. capitulos 4.3 y
4.5) que ya ha sido ampliamente superado por enfoques méas constructivistas
e interaccionistas tanto en antropologia (Dietz, 2009b; Jiménez Naranjo,
2009a; Diaz de Rada, 2010) como en sociolingiiistica (Hamel ef al., 2004;
Hornberger, 2009). Aparte de sus consecuencias simplificadoras para la
conceptualizacién contemporinea de lo “indigena” y su visibilizacién politica
——por ejemplo, en datos censales oficiales que a menudo siguen recurriendo
a criterios lingiiisticos para identificar poblacion indigena—, el principal
problema de esta ecuacién consiste en su impacto practico en el desarrollo
de curricula interculturales y/o bilingiies.

Al equiparar procesos lingiiisticos y culturales, ni la tarea de intercultura-
lizar el curriculum ni el desafio del bilingiiismo escolar son tratados satisfac-
toriamente. Por un lado, se acaba “adornando” el curriculum oficial inico con
“ingredientes” frecuentemente folclorizantes y etnificados, provenientes de
la cultura “propia” de una imaginaria comunidad indigena idealizada y esca-
samente representativa para la realidad concreta del alumnado indigena. Este
procedimiento deductivo impone “desde arriba” lo intercultural+indigena,
por lo cual dificulta al maximo un aprendizaje significativo, tan proclamado
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por las iltimas reformas educativas y tan escasamente practicado en las
aulas de la educacion basica (Jiménez Naranjo, 2009a).

Por otro lado, a la vez se tiende a limitar el uso dulico de la lengua indigena
a cuestiones instrumentales y puntuales que denotan una arraigada conti-
nuidad con objetivos tinicamente castellanizadores (Rebolledo, 2009). Con
ello, se pierde de vista la compleja dindmica interlingiie que caracteriza las
regiones indigenas del pais y los diferentes niveles de L1 (lengua materna)
y L2 (segunda lengua) del alumnado bi o plurilingiie (Hamel et al., 2004). A
ello se une la persistente simplificacién identitaria de reducir lo bilingiie a
lo indigena, como si la poblacién mestiza no pudiera acceder a la diversidad
lingiiistica del pais. Como consecuencia, en la practica pedagdgica se abre un
artifical y nocivo abismo programatico entre un bilingiiismo indigena, con-
notado como problemaético y obstaculizador, por una parte, y un bilingiiismo
mestizo “de élite”, identificado con el inglés, por otro lado (Cummins, 2000;
De Mejia, 2002; Hornberger, 2009).

Son nuevamente escasos los proyectos piloto que logran trascender es-
tas simplificaciones sistémicas provenientes del clasico indigenismo. Sé6lo
incorporando aspectos significativos de la cultura local, comunitaria en un
curriculum pretendidamente diversificado y ampliando la perspectiva bilingiie
a los procesos interlingiies que acaecen en una comunidad y escuela con-
cretas es posible lograr una educacion a la vez “intercultural” y “bilingiie”.
Los proyectos acompaiiados, sistematizados o analizados por Diaz Tepepa
(2001), Crispin Bernardo (coord., 2004), Tovar Gémez y Avilés Quezada
(2005), Cantu Cantd et al. (comps., 2006), Rodriguez Sanchez et al. (2006) y
Hamel (2009) ofrecen importantes pistas sobre como “aterrizar”, arraigar
y volver significativa y contextual la EIB oficial.

6.6 De lo indigena a lo migrante: ¢educacién intercultural para todos?

En un intento de superar la divergencia cultural inicial marcada por el indige-
nismo clasico y su identificacion de “problemas educativos”, inicamente para
el caso de los pueblos indigenas, varios autores vienen proponiendo una nueva
mirada hacia la educacién intercultural. El punto de partida lo constituyen
las migraciones indigenas del campo a la ciudad; ello desafia el subsistema
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de educacién intercultural bilingiie, que antes inicamente cubria espacios
rurales, no urbanos. A partir de trabajos pioneros de Chapela (2005), Martinez
Casas (2000), Tovar Gomez y Avilés Quezada (2005), Martinez Casas y Rojas
(2006), Podesta Siriet al. (2007), Podesta Siri (2008), Czarny (2008), Martinez
Buenabad (2008) asi como de Yurén, De la Cruz, Romero (coords., 2008),
observamos que mediante el estudio de los jévenes indigenas migrantes se
da una aproximacion discursiva hacia los modelos educativos interculturales
imperantes en el contexto europeo (Garcia-Cano Torrico, Marquez Lepe,
Agrela Romero, 2008). Para hacer frente al desafio de la diversidad y del mul-
tilingiiismo 4ulico en las escuelas urbanas, es preciso trascender el enfoque
bilingiie indigena para implementar una interculturalidad incluyente:

La actual politica educativa de México establece que la educacién en y para la
diversidad es para todos los mexicanos y no sélo para los pueblos indigenas.
Por ello, se busca que la figura docente cuente con las herramientas necesa-
rias para acercar el conocimiento a las nifias y los nifios con calidad, equidad y
pertinencia sociocultural, étnica y lingiiistica, y de esa manera contribuya a la
formacién de sujetos capaces de comprender la realidad desde diversas dpticas
culturales, que existen diversas comunidades epistémicas, que respeten la
diversidad cultural y se enriquezcan con ella, y asi, les permita intervenir en
procesos de transformacion social (Lépez Sanchez, 2009: s.p.).

La correspondiente “educaciéon intercultural para todos”, acunada por
Schmelkes (2003), consiste en aplicar la interculturalidad a todo el sistema
educativo, no solamente el subsistema intercultural y bilingiie, y en todos
los niveles educativos, no inicamente en la educacion preescolar y primaria.
Se trata por tanto de transversalizar un enfoque intercultural, que visibiliza
la diversidad, celebra la interaccién y promueve actitudes positivas ante la
heterogeneidad, y todo ello mas alla de cualquier materia o asignatura escolar
(Schmelkes, 2004).

Desde el sexenio en el que se creara la Coordinacién General de Educacién
Intercultural y Bilingiie (CGEIB), esta instancia se ha dedicado a promover
esta vision transversal e integradora de la diversidad cultural como uno de
los principales énfasis de sus propuestas en materia de politicas educativas.
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Distintas reformas curriculares, programas educativos y varios proyectos
piloto ilustran este esfuerzo por ir mas alla de la cultura y etnicidad indigena
para tematizar los legados del México contemporaneo (Ahuja, Berumen, Ca-
sillas et al., 2004; Hevia et al., 2005¢; Casillas Mufoz y Santini Villar, 2006;
Chapela y Ahuja, 2006; Schmelkes, 2009a, 2009b). Estos esfuerzos estin
siendo continuados y profundizados en el presente sexenio tanto por la mis-
ma Coordinacién General (Rodriguez Sdnchez y Berumen, 2008) como por
otras iniciativas a menudo interinstitucionales, tales como la gubernamental
“Campana Nacional por la Diversidad Cultural de México” (Campafia Nacional
por la Diversidad Cultural de México, s.f.), las actividades de la UNEsco v el
Programa “México Nacién Multicultural” coordinado por la uNaM.*

Como demuestran los debates actuales, no obstante, aun asi el discurso
intercultural esta lejos todavia de visibilizar el conjunto de la “diversidad de
diversidades” presente en la educacién ptblica (Bertely Busquets y Schmel-
kes, 2009). Nuevamente es la mirada indigenista la que constituye el punto
de partida de la “interculturalidad para todos”, en el sentido de que ahora
se presenta, visibiliza y celebra en distintas materias educativas, distintos
programas mediaticos y diversos materiales didacticos el patrimonio cultural
indigena ya no solamente para la poblacién indigena, sino para el conjunto de
la sociedad mexicana. Aunque ello evidentemente contribuye a “intercultura-
lizar” el curriculum, lo sigue sesgando en torno a la continuamente etnificada
dicotomia indigena versus no indigena (cfr. Schmelkes, ed., 2006).

Otra caracteristica que destaca, de este importante esfuerzo de transver-
salizar las tematicas de la diversidad més alla de lo indigena, consiste en su
fuerte arraigo en el modelo de la educacién para la tolerancia, arriba desa-
rrollado (cfr. capitulo 3.3). Apelando a la sensibilizacién, a la comprensién y
alatolerancia, se pretende modificar actitudes y comportamientos por parte
del alumnado no indigena. Sin embargo, en este sentido llama la atencién
que apenas se tematizan el racismo y las discriminaciones que sufren los
miembros de los pueblos indigenas y afromexicanos hasta la fecha. Ello de-
muestra que la interculturalidad se entiende como una competencia arménica,
dial6gica y abierta, mientras que el conflicto como elemento consustancial
de cualquier relacién intercultural asimétrica se tiende a invisibilizar.

39 Cfr. Hevia et al. (2005a, 2005b) para similares iniciativas latinoamericanas.



7. Entre lo propio y lo ajeno:
¢hacia una gramatica de la diversidad mexicana?

Nuestro andlisis de la migracién de los discursos interculturales presentes
en México que ha elucidado su relaciéon con las corrientes latinoamericanas,
anglosajonas y europeas, ha problematizado su arraigo en una caracteristica
divergencia inicial —respecto a los persistentes sesgos nacionalistas e indi-
genistas— que ha distinguido una serie de viejos y nuevos intermediarios
del enfoque intercultural, quienes lo concretan en campos pedagdgicos,
académicos y politicos de transferencia discursiva para finalmente traducir-
los en una serie de modelos culturales, nos lleva por tltimo a identificar un
conjunto de estructuras identitarias y discursivas que subyacen a los debates
contemporaneos. El analisis comparativo de estas estructuras permite final-
mente concretar algunos “tipos ideales” de modelos educativos y proponer
un conjunto de ejes y dimensiones que nos parece indispensable incluir en
cualquier propuesta educativa comprehensiva e integral que pueda reflejar
fehacientemente la diversidad cultural mexicana.

7.1 Comunalidad e interculturalidad como tipos ideales

En este sentido, en los enfoques educativos interculturales mexicanos hasta
aqui analizados, no se trata de seguir yuxtaponiendo y simplificando con ello
dicotomias y antagonismos de origen a veces conceptual y otras politico-
programatico. Independientemente de si los pueblos indigenas, los docentes
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o el alumnado diverso en su totalidad se conciben como puntos de partida
para un enfoque intercultural, la concatenacién de estos diversos discursos
en torno a la interculturalidad con la inclusién de muy heterogéneos actores
académicos y extra-académicos, gubernamentales y no gubernamentales,
locales tanto como nacionales e incluso globales (cfr. Mateos Cortés, 2011),
estd generando nuevas y fructiferas combinaciones de nociones, que van
mas alld de una supuesta disyuntiva entre empoderamiento exclusivamente
indigena, por un lado, y transversalizacion de la educacion intercultural para
todos, por otro.

A pesar de sus origenes antagonicos, las arriba desarrolladas nociones de
comunalidad e interculturalidad muestran no ser mutuamente excluyentes,
sino que deberian ser concebidas como profundamente complementarias.
Para poder complementarse, sin embargo, resulta analiticamente indispen-
sable distinguir, en cada caso, entre su valor normativo, prescriptivo, por
un lado, y su dimension descriptiva y analitica, por otro (Dietz, 2007, 2010a;
Jiménez Ramirez, 2010).

En este sentido, como primera conclusion del analisis arriba desarrollado,
proponemos, en lo siguiente, entender por interculturalidad un enfoque que
analiza y visibiliza las interacciones a menudo desiguales y asimétricas entre
miembros de grupos cultural e identitariamente diversos (ante la multicul-
turalidad, que so6lo constata la existencia de diferencias, sin estudiar sus
interacciones e hibridaciones), mientras que el interculturalismo seria una
propuesta politico-pedagdgica que enfatiza y celebra estas interacciones,
intercambios e hibridaciones como deseables (frente al multiculturalismo,
que s6lo promueve el reconocimiento de diferencias, no de intercambios o
hibridaciones).

En este mismo afin analitico, y recurriendo al habitus bourdieuano
como gozne creativo y nada estatico entre la praxis cultural y la identidad
étnica,*’ cabe distinguir los arriba detallados conceptos de “comunalidad”
y de “comunalismo”; mientras que la comunalidad se refiere al habitus
comunitario definido por Maldonado (2002, 2004a, 2004b) como praxis
internalizada de origen mesoamericano, el comunalismo representaria un

40 Para detalles al respecto, cfr. Dietz (2003, 2009b), Bartolomé (2005), y sobre todo
Jiménez Naranjo (2009a).
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modelo normativo-reivindicativo de “hacer comunidad” (Pérez Ruiz, 2005)
—un modelo que procura fortalecer y privilegiar los recursos endégenos
tanto organizativos como simbolicos, tanto politicos como pedagdgicos ante
la imposicién de modelos exdgenos y colonizadores.

Como resultado, en los casos exitosos, el comunalismo como estrategia
educativa logra “sustancializar” no sélo el discurso acerca de lo comunal
0 comunitario, sino también la praxis de la comunalidad, porque en vez
de negar las profundas divisiones internas homogeneizando una imagen
idilica de la comunidad, convierte estas divisiones en nuevas “sefias de
identidad” de un cuerpo social sumamente heterogéneo. La identidad
comunal se presenta, ritualiza y escenifica de manera segmentada, ya que
el funcionamiento interno de la comunidad, de sus asambleas, sus cargos,
tequios, faenas y fiestas se basa, no sélo en la 16gica de la reciprocidad, sino
en la “l6gica segmentaria” y la competencia interbarrial (Dietz, 1999).

El reconocimiento explicito y constante de esta conflictiva diferenciacién
intralocal, que constituye un recurrente eje temético que estructura la tota-
lidad de muchas asambleas comunitarias, permite a la vez a los protagonistas
de los movimientos comunalistas superar la imagen estitica que tiende a
reducir la “intracultura” local a lo antiguo, lo tradicional y lo “auténtico”.
Lejos de autoaislarse en una imagen estatica y arcaica, los protagonistas de
la reinvencion de la comunidad procuran hibridizar no sélo el funcionamiento
cotidiano de las instituciones locales sino, en tltima instancia, el discurso
identitario y la autoimagen de los comuneros indigenas.

Esta redefinicién de lo deseable para la comunidad, logra dinamizar
en los casos exitosos, la participacién en la politica local que incluye la
participacién en proyectos educativos generados o gestionados “desde abajo”.
Ello ilustra la complementariedad del enfoque intracultural o “endocultural”
representado por la comunalidad, con el enfoque més bien intercultural o
“exocultural”, i.e. la propuesta de la interculturalidad.

En el 4mbito educativo local, el comunalismo recurre a la intracultura,
al habitus de comunalidad como fuente legitima de métodos, competencias
y contenidos endégenos de un disefio curricular comunitario. Sin embargo,
este disefo careceria de sentido practico para los miembros de la comunidad
en cuestion si no se articulara estrechamente con la intercultura de los
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recursos exogenos, que pueden ser funcionales y apropiables para los actores
locales y provenir de un curriculum nacional o de otras “ofertas” culturales
proporcionadas por los circuitos globalizados (Diaz Tepepa, 2001).

Asi, inspirados por distintas experiencias educativas innovadoras arriba
analizadas (cfr. Meyer, 2004; Bertely Busquets, 2007; ripE1, 2007, y Alfaro,
Ansién, Tubino, 2008) y combinando el ya clasico modelo desarrollado por
Bonfil Batalla (1987) con el modelo de cultura e identidad desarrollado
por Jiménez Naranjo (2009a, 2009b), proponemos distinguir cuatro polos
o “tipos” diferentes de la relacién comunalidad/interculturalidad.

Estos modelos son meramente heuristicos y tipolégicos, dado que no se
trata de yuxtaponer simplemente lo comunal y lo intercultural, lo endégeno
y lo exégeno, sino que estas dimensiones se interrelacionan como “tipos
ideales” —como soluciones que en los contextos concretos y situados
de las distintas propuestas educativas llamadas interculturales aparecen
siempre de forma mezclada, en constante tension, contradiccién y conflicto
normativo. Los resultantes “tipos” o “modelos” son los siguientes (cfr.
cuadro 4):

Tipo A = interculturalidad vy comunalidad: Este tipo representa un
modelo educativo implicito, no explicitamente formulado, que se basa
en la praxis cotidiana local, habitualizada e hibrida como base de los
procesos de ensefianza-aprendizaje escolares; éstos son producto de
imposiciones externas asi como de resistencias internas; por tanto,
en este tipo se combina de forma vivencial la intercultura, dirigida a
las relaciones externas de la comunidad, con la intracultura, dirigida
hacia dentro del espacio comunal; el resultante modelo implicito puede
fungir como fuente identitaria y punto de partida de los demés modelos
educativos.

Tipo B = interculturalidad y comunalismo: Aqui se trata de un modelo
educativo que es implicitamente monolégico y que se presenta como
explicitamente intracultural; en él se prescriben contenidos y métodos
de ensefianza-aprendizaje Ginicamente enddgenos, a la vez que se in-
visibilizan aportaciones ficticas de métodos de ensenanza-aprendizaje
ex0genos.
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Tipo C = interculturalismo y comunalidad: Este tipo constituye un
modelo educativo que también es implicitamente monolégico, pero
que se manifiesta como explicitamente intercultural; en este sentido,
este modelo prescribe contenidos y métodos de ensefianza-aprendizaje
exdgenos, mientras que simultdneamente invisibiliza aportaciones
facticas de métodos de ensenanza-aprendizaje endégenos.

Tipo D = interculturalismo y comunalismo: Por dltimo, este tipo se
refiere a un modelo educativo que es explicitamente dialbgico y que
opta por combinar recursos intraculturales e interculturales; con ello,
se procura negociar contenidos y métodos de ensefianza-aprendizaje

tanto endégenos como exdégenos.

Cuadro 4. Modelos implicitos y explicitos de comunalidad e interculturalidad*

COMUNALIDAD

COMUNALISMO

Interculturalidad

Tipo A:

* modelo educativo
implicito

* praxis habitualizada,
hibrida de ensefianza-
aprendizaje local

* producto de imposiciones
externas y de resistencias
internas

* combina vivencialmente
intercultura e intracultura
* fuente identitaria y punto
de partida de los modelos
educativos

Tipo B:

* modelo educativo
implicitamente monol4gico
* explicitamente
intracultural

* prescribe contenidos y
métodos de ensenanza-
aprendizaje endégenos

¢ invisibiliza aportaciones
facticas de métodos de
ensefianza-aprendizaje
ex0genos

41 Elaboracién propia, basada en Dietz (2010a).
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Cuadro 4. Modelos implicitos y explicitos... (continuacién)

COMUNALIDAD CoMUNALISMO
Interculturalismo | Tipo C: Tipo D:

* modelo educativo * modelo educativo
implicitamente monoldgico | explicitamente dial6gico
e explicitamente * combina recursos
intercultural intraculturales e
* prescribe contenidos y interculturales
métodos de ensefianza- * negocia contenidos y
aprendizaje ex6genos métodos de ensenanza-
* invisibiliza aportaciones aprendizaje tanto
facticas de métodos de endégenos como ex6genos
ensefianza-aprendizaje
endogenos

7.2 Desigualdad, diferencia y diversidad: por una pedagogia critica del
control cultural

Estos tipos ideales de modelos educativos con enfoque intercultural no se
entienden como prescriptivos, sino como herramientas analiticas que desde
nuestro punto de vista pueden contribuir al debate sobre lo que se entien-
de en cada contexto por “pertinencia” cultural y lingiiistica. Para evitar
imponer modelos educativos pretendidamente interculturales o bilingiies,
tanto en contextos “clasicos” indigenas como en los emergentes contextos
urbanos y/o migratorios, serd necesario en cada caso identificar a los actores
participes en los procesos de interculturalizacién. Con base en el cuadro 4,
ello permitird formular conjunta y negociadamente lo que “la comunidad”
en cuestiéon entienda por “lo propio” y “lo ajeno” (Bonfil Batalla, 1987,
1989), por lo intracultural y lo intercultural, lo que requiera de explicitacién
institucional y lo que permanezca como habitus implicitos en las practicas
cotidianas (Jiménez Naranjo, 2009a).

Retomando el modelo propuesto por Bonfil Batalla (1987) para estudiar “el
control cultural” en los “procesos étnicos” y aplicindolo a sus experiencias
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con la etnoeducacién colombiana, Castillo Guzman y Trivifio Garzén, (2008)

acunan el concepto de una “pedagogia del control cultural”:

En ese sentido, la etnoeducacién propone la idea de autonomia educativa, lo
que deriva en practicas de una pedagogia del control cultural, que se expresa
en saberes y précticas que las/os maestras/os asumen por efecto de la re-
gulacién que las comunidades, sus cabildos y sus autoridades tradicionales,
tienen sobre el proyecto educativo escolar, y sobre su quehacer (Castillo
Guzman y Trivifio Garzén, 2008: 91).

Sin embargo, para evitar falsas presunciones de relaciones armonicas entre
la cultura comunitaria y la institucién escolar (Jiménez Naranjo, 2009a),
es preciso redefinir esta propuesta para lograr una “pedagogia critica del
control cultural” de la escuela. Como resultado de la frecuente etnificacion
de las précticas culturales, éstas se constituyen en la “cultura propia” de
un determinado grupo, aquel tejido interrelacionado de practicas sobre las
que el grupo en cuestion logra obtener un “control cultural” (Bonfil Batalla
1987: 27). La identificacion étnica con esta “cultura propia”, sin embargo, su
instrumentalizacién reivindicativa, presupone un acto de distanciamiento
frente a esta cultura, lo cual desencadena necesariamente un proceso de
interculturalidad (Dietz, 2009b).

Cuadro 5. Modelo del control cultural en procesos étnicos*?

Recursos culturales Decisiones
Propias Ajenas
Propios Cultura auténoma Cultura enajenada
Ajenos Cultura apropiada Cultura impuesta

Por ello, las negociaciones acerca de lo propio y lo ajeno se sittian den-
tro de la dindmica y conflictiva arena del control cultural etnificado, tal

42 Fuente: Bonfil Batalla (1987).
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como originalmente apuntalaba Bonfil Batalla (1987) con su modelo (cfr.
cuadro 5). Se trata de procesos de apropiacién, imposicién, enajenacioén y
autonomizacién que necesariamente generan divergencias de intereses
tanto dentro de la comunidad como entre ésta y la institucién escolar.

Un anélisis pedagégico-critico de estos procesos interculturales de
apropiacién-imposicién de la institucion escolar requiere, por tanto, de una
mirada que abarque la conflictividad como una caracteristica intrinseca de
cualquier fendmeno intercultural. Por consiguiente, y una vez conceptuali-
zada la posicionalidad y relacionalidad del discurso intercultural mexicano
en relacién con sus migraciones discursivas, la necesaria critica de las no-
ciones esencializadas de cultura y etnicidad, y sus redefiniciones desde la
perspectiva constructivista y poscolonial nos proporcionan una nueva base
conceptual para reformular el tratamiento institucional de la diversidad y
la interculturalidad (Dietz, 2009b; Mateos Cortés, 2011).

Las identidades que subyacen a la percepcion de la diversidad tienen que
ser contextualizadas con respecto a las relaciones y asimetrias de poder mas
amplias y contrastadas en sus interrelaciones, interacciones e interferencias
mutuas. Las tensiones y contradicciones resultantes —por ejemplo, entre
indicadores de identidad generizados vs. etnificados— son una fuente para
el andlisis de los continuos procesos contemporaneos de identificacion y
heterogeneizacion (Kriiger-Potratz, 2005). Dichos procesos sélo pueden
ser analizados en su cardcter multifacético, si logramos distinguir en cada
momento tres ejes analiticos distintos pero complementarios, cada uno,
por si sélo, constituye todo un paradigma pero, en su combinacién generan
un anélisis multidimensional de las identidades y diversidades: se trata de
los conceptos de desigualdad, de diferencia y de diversidad (cfr. también
Dietz, 2009a, 2009b):

a) Histéricamente, el eje de la igualdad-desigualdad, centrado en el “analisis
vertical” de estratificaciones sobre todo socioeconémicas (teoria marxista de
clases y conflictos de clases), pero también genéricas (critica feminista del
patriarcado), ha desembocado en respuestas institucionales compensatorias y a
menudo asimiladoras, que identificaban el origen de la desigualdad en carencias
y desventajas con respecto a la poblacién dominante (Trevifio, 2005; Didou
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Aupetit y Remedi Allione, 2009); se trata, por tanto, de un enfoque universalis-
ta que refleja su fuerte arraigo tanto teérico como programatico en un habitus
monolingiie y monocultural (Gogolin, 1994), clasico en la tradicién occidental
del Estado-nacién y de “sus” ciencias sociales (Diaz Polanco, 2008).

b) El eje de la identidad-alteridad, por el contrario, que corresponde al paradig-
ma de la diferencia y que es impuesto a partir de los nuevos movimientos
sociales y de sus “politicas de identidad” especificas, ha generado un “andlisis
horizontal” de las diferencias étnicas, culturales, de género, edad y genera-
cién, orientaciones sexuales y/o (dis)capacidades (Zarlenga Kerchis y Young,
1995), promoviendo de forma segregada el empoderamiento de cada una de
las minorias mencionadas. Para ello, se ha recurrido a un enfoque “inductivo”
(Gasché, 2008a), particularista y multicultural que en no pocas ocasiones
acaba ignorando u obviando desigualdades socioeconémicas y condiciones
estructurales (Garcia Castano y Granados Martinez, 1999).

¢) Por tltimo, el eje de la homogeneidad-heterogeneidad, producto del paradig-
ma de la diversidad, surge a partir de la critica tanto del monoculturalismo
asimilador como del multiculturalismo que esencializa las diferencias (Gar-
cia Canclini, 2004; Chapela y Ahuja, 2006). A diferencia de los anteriores,
este enfoque parte del caricter plural, multisituado, contextual y por ello
necesariamente hibrido de las identidades culturales, étnicas, de clase, de
género etc. que articula cada individuo y cada colectividad (Wood, 2003;
Reay, David, Ball, 2005). La correspondiente estrategia de andlisis es
intercultural, i.e. relacional, transversal e “interseccional” (Wade, Urrea
Giraldo, Vivero Vigoya, eds., 2008), haciendo énfasis en la interaccion
entre dimensiones identitarias heterogéneas (Giménez Romero, 2003;
Dietz, 2007).

La grafica 4 resume las implicaciones y complementariedades conceptuales
de estos tres ejes propuestos aqui para el andlisis intercultural tanto de
constelaciones como de proposiciones de “tratamiento” o “gestién” de la
diversidad.
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Gréfica 4. Ejes de una gramaética de la diversidad 4
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A partir de esta distincion de tres ejes articuladores de distintas “gramati-
cas de la diversidad”, los procesos concretos de negociacién, interferencia y
transferencia de saberes y conocimientos heterogéneos, entre los diversos
grupos que participan en una situacién de interaccién heterogénea, son
analizables en tres dimensiones complementarias:

1) en su dimension “intercultural”, centrada en las complejas expresiones
y concatenaciones de praxis culturales que responden a légicas sub-
yacentes, tales como determinadas culturas comunitarias subalternas

43 Elaboracién propia, basada en Dietz (2007).
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que vienen resistiendo diversas olas de colonizacién de globalizacién, la
cultura organizacional de los movimientos multiculturalistas que reivin-
dican determinados aspectos de la diversidad cultural o bioldgica; y la
cultura académica occidental —inserta actualmente en una transiciéon
desde un paradigma rigido, monolégico, “industrial” y “fordista” de la
educacion superior hacia otro mas flexible, dialégico, “postindustrial”
o0 “ecolégico” (Touraine, 1981; Santos, 2005);

2) en su dimensién “interactoral”, que analiza las pautas y canales de

negociacién y mutua transferencia de saberes entre diferentes actores
institucionales, organizacionales o comunitarios, quienes proporcionan
memorias colectivas (Halbwachs, 1950), saberes localizados y contex-
tualizados acerca de la diversidad cultural y biolégica de su entorno
inmediato (Garcia, 2002);

3) y, por ultimo, en su dimensién “interlingiie”, que escrutina las compe-

7.3

tencias no sustanciales sino relacionales, que hacen posible la traduccién
entre horizontes lingiiisticos y culturales no sélo heterogéneos sino
sobre todo asimétricos, entre las “culturas intimas” (Lomnitz Adler,
1995) de los actores locales subalternizados, marginados o silenciados
histéricamente y las “interculturas” exdgenas; ello genera competencias
interlingiies e intergeneracionales (Nauck, 2001), que trascienden los
dominios lingiiisticos especificos de una o dos lenguas y que generan
un espacio intersticial (Bhabha, 2002) de comunicacién entre actores
heterénomos.

Interseccionalidad y reflexividad: consecuencias metodolégicas

Al analizar mediante este triple contraste de dimensiones los procesos
interculturales de generacién de conocimientos y saberes, se articula una
novedosa diversidad epistémica, hasta ahora sélo constatada o postulada,
pero no estudiada empiricamente. Esta diversidad epistémica se puede y
debe insertar en un proyecto educativo institucional, de tal forma que las
diferentes fuentes y trayectorias cognoscitivas, lingiiisticas y culturales
generen nuevos espacios académicos “interseccionales” (Leiprecht y Lutz,
2005) y genuinamente diversos. Estos espacios son interseccionales en la
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medida en que no subsumen saberes etnoculturales y etnocientificos bajo
la tradicién monolégica de la escuela o universidad occidental, sino que
institucionalizan en su propio seno la diversidad.

Por consiguiente, la diversidad se debe concebir no como una suma
mecdanica de diferencias, sino como un enfoque multidimensional y multi-
perspectivista que estudia las “lineas de diferenciacion” (Kriiger-Potratz,
2005), por ejemplo de identidades, emblemas identitarios y précticas dis-
criminatorias. No serda la esencia de un discurso de identidad especifico,
sino las intersecciones entre esos discursos diversos y contradictorios lo
que constituya el “objeto” principal del enfoque de diversidad (Tolley, 2003).
La nocién de interseccionalidad, que originalmente proviene de los debates
feministas y multiculturalistas sobre la racializacién de las mujeres de origen
africano, americano, latino y, en general, minoritario o subalterno, nos obliga
a centrarnos en el andlisis de la consolidacién de actitudes y actividades
discriminatorias, que a menudo se refuerzan mutuamente, y en el impacto
que estas multiples fuentes de discriminacién tienen en los procesos de
formacién y de transformacion de la identidad de un determinado individuo
(Agnew, 2003).

Asi, la interseccionalidad se puede ver desde la perspectiva de la formacién
de identidad y desde la percepcion de la discriminacién. Combinar ambos
puntos de vista implica elucidar el aspecto situacional de las elecciones de
identidad de un actor dado, en funcién de los diferentes niveles y tipo de
identidades a los que €él/ella tenga acceso. Ello es asimismo reforzado por
la visibilidad que una determinada fuente de identidad dada —como por
ejemplo el fenotipo o algtin simbolo religioso— pueda tener con respecto
a sus estigmatizadas o no estigmatizadas connotaciones, que se analizan
discerniendo y reconstruyendo intersecciones entre distintas dimensiones
de identidad. Estas dimensiones identitarias suelen tener connotaciones
multiples, mas negativas o mas positivas, mas visibilizadas o mas sutiles
(Frideres, 2003).

Complementario a estas distinciones, es imprescindible tener en cuenta
las asimetrias y diferencias de poder inherentes a cada una de las frecuen-
temente dicotémicas dimensiones de identidad. Las “lineas de diferencia-
ci6n” sustancializan de modo sistemadtico las identidades con respecto a las
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alteridades homoénimas (Gingrich, 2004), yuxtaponiendo dimensiones de
identidad bipolares y asimétricas: dominantes vs. dominadas, “masculinas” vs.
“femeninas”, “blancas” vs. “negras”, “mestizas” o “criollas” vs. “indigenas”,
“cristianas” vs. “musulmanas”, etc. Esta bipolaridad tiende a visualizarse
en el discurso piblico, de manera que el polo dominante se percibe como el
tipo “normal” o “normalizado” por default, mientras que el polo dominado se
ve como el “anormal”, “desviado” o “excepcional” (Kriiger-Potratz y Lutz,
2002; Leiprecht y Lutz, 2003 y 2005). Como resultado surge una imagen de
normalidad socialmente construida y comunicada como homogénea, que se
transmite discursivamente sobreenfatizando o sobrevisualizando lo “hete-
rogéneo” como “problematico” y como “impuro” (Mecheril, 2003).

En contraste con esta teoria emic, implicita o vivencial, acerca de la nor-
malidad y la anormalidad en el discurso de identidad, la tarea del analisis
antropolégico y educativo consiste en deconstruir y reconstruir las miltiples
pertenencias y afiliaciones, las “pertenencias hibridas” (Mecheril, 2003) en
contra de una asuncion prevaleciente que esencializa y fija las identidades. De
acuerdo con esto, la perspectiva de diversidad nos urge partir del reconoci-
miento de la heterogeneidad como una normalidad (Leiprecht y Lutz, 2003)
y visualizar las identidades invisibilizadas, intersticiales e interseccionales,
que existen y cohabitan cotidianamente.

Esto se traduce metodolégicamente en lo que hemos denominado la doble
reflexividad etnogréfica (Dietz, 2009b): sostenemos que la etnografia no es
reductible ni a un mero instrumento més del abanico de métodos y técnicas de
las ciencias sociales ni a una simple arma de “liberacién” de los “oprimidos”.
Proponemos concebir a la etnografia y a su sistemético oscilar entre una
vision emic y etic —interna y externa— de la realidad social (Velasco y Diaz
de Rada, 1997; Bertely Busquets, 2000; Rockwell, 2009) como un quehacer
reflexivo que desde dentro recupera el discurso del actor social estudiado,
a la vez que desde fuera lo contrasta con su respectiva praxis habitualizada.
En el caso de la “co-labor” con movimientos sociales, ONG y/o instituciones
educativas (Podesta Siri ef al., 2007; Podestd Siri, 2008; Sartorello, 2009a;
Leyva Solano et al., 2012), sin embargo, esta concatenacién de discurso y
praxis transcurre en contextos altamente institucionalizados y jerarquiza-
dos. Por ello, para evitar caer en reduccionismos simplistas y, en tltima
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instancia, apologéticos, una etnografia reflexiva desarrollada en situaciones
interculturales, necesariamente habrd de ampliar el horizonte analitico de
estas dimensiones discursiva (centrada en los “saberes”) y practica (cen-
trada en los “haceres”) hacia un tercer eje de analisis: las estructuraciones
institucionales especificas, producto del papel que juegan los “poderes”, las
desigualdades, hegemonias y asimetrias de poder en la politica de identidad
del actor en cuestién y de su contexto estructural. Se presenta asi un modelo
etnografico tridimensional (Dietz, 2009b) que conjuga:

a) una dimensién “semdntica”, centrada en el actor, cuyo discurso de
identidad es recopilado —sobre todo mediante entrevistas etnogra-
ficas— desde una perspectiva emic y analizada en funcién de sus
estrategias de etnicidad;

b) una dimensién “pragmaética”, centrada en los modos de interaccion, cuya
praxis es estudiada —principalmente a través de observaciones parti-
cipantes— desde una perspectiva etic y analizada tanto en funcién de
su habitus intracultural como en sus competencias interculturales;

¢) y una dimensién “sintictica”, centrada en las instituciones en cuyo
seno se articulan tanto los discursos de identidad como las practicas de
interaccién, y que es analizada y “condensada” a partir de las clasicas
“ventanas epistemoldgicas” (Werner y Schoepfle, 1987) del trabajo de
campo, i.e. las contradicciones que surgen al contrastar informacién
etnografica de tipo emic versus etic; dichas contradicciones deben ser
interpretadas no como meras incongruencias de datos, sino como
aquellas “inconsistencias coherentes” (Verlot, 2001) que reflejan la
légica especifica del Estado-nacién representado por la institucién
analizada.

Esta propuesta metodolégica se ilustra en el cuadro 6 (cfr. también Dietz,
2009b). Concatenando las diferentes dimensiones interculturales, interlin-
giies e interactorales con esta metodologia tridimensional reflexiva, se con-
trastan las visiones emic y etic de los principales actores educativos mediante
lo que denominamos foros-talleres interculturales. Con ello, perseguimos
objetivos tanto cldsicamente “empoderadores” de los (futuros) profesionis-
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tas indigenas y de sus formadores como objetivos “transversalizadores” de
competencias-claves que éstos requeriran para su desempefo profesional

y organizacional.

Cuadro 6. Dimensiones de una metodologia etnogréfica reflexiva

DIMENSION SEMANTICA

DIMENSION PRAGMATICA

DIMENSION SINTACTICA

centrada en el actor

centrada en la

centrada en la institucién

interaccién
identidad, etnicidad cultura entidad organizativa /
(intracultura/ institucional
intercultura) (territorializada)
= discurso = praxis = estructura societal
(“saberes”) (“haceres”) (“poderes™)
entrevistas observaciones talleres / foros
etnograficas participantes interculturales
= emic = etic = emic / etic
(“ventanas

epistemoldgicas”)

44 Fuente: elaboracion propia; cfr. también Dietz (2009b).



8. ¢Como dialogar entre saberes?
Conclusiones y perspectivas

En tiempos de globalizacién mediatica y de industrias culturales desterri-
torializadas, pero también de academias cada vez mas transnacionalizadas
y culturalmente hibridizadas (Garcia Canclini, 2001, 2005), no sélo los “ca-
pitales golondrinos”, las mercancias y las personas migramos entre paises,
continentes y culturas —también los discursos, las ideas y los modelos edu-
cativos se encuentran insertos en flujos migratorios transnacionales. Como
desarrollamos en la introduccion, el objetivo central del presente trabajo ha
consistido en conocer las diferentes formas en que es definida y concebida
la interculturalidad en actores pedagdgicos y académicos mexicanos que
producen y reciben discursos sobre “lo intercultural”, los adoptan, rechazan
o resignifican en funcién de sus trayectorias biograficas, sus modelos te6-
ricos, sus percepciones institucionalizadas y sus intereses especificos. Re-
sumiremos aqui los resultados comparativos de este trabajo asi como de una
investigacion empirica realizada con la misma metodologia (Mateos Cortés,
2011), centrandonos en identificar las emergentes funciones de intermedia-
cién y traduccién que estos actores e intermediarios desempefian en sus
respectivos campos de transferencias de discursos y significados. Para ello,
contextualizamos nuestros resultados en el debate contemporaneo sobre los
saberes localizados y globalizados para, por dltimo, formular algunas conclu-
siones conceptuales y metodolégicas que aspiran a consolidar este novedoso
campo comparativo y transnacional de la investigacién intercultural.

[157]
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Por un cosmopolitismo provincial

Una empresa “metadiscursiva’ como la aqui realizada pudiera parecer una
necesidad meramente intraacadémica. Sin embargo, y muy lejos de ello, este
trabajo se inscribe en un proyecto mas amplio, que es a la vez intelectual y po-
litico (Lins Ribeiro y Escobar, 2006): se trata de resituar antropolégicamente
los saberes y conocimientos que estdn en movimiento, de “provincializar” los
discursos occidentales y de enlazarlos con otros saberes, con otros discursos,
que requieren ser “cosmopolitizados desde abajo”. Ello contribuye a evitar
caer en un “provincialismo metropolitano” (Chakrabarty, 2000), que sigue
estando tan arraigado en la academia como en el quehacer pedagégico. Para
el caso de la antropologia, Lins Ribeiro y Escobar (2006) distinguen entre
el centro y la periferia de la disciplina:

El provincialismo metropolitano es la ignorancia que los antropé6logos de
los centros hegeménicos tienen acerca de la produccién de conocimiento
antropoldgico en sitios no hegemoénicos. El cosmopolitismo provincial refiere
al muy exhaustivo conocimiento que la gente en los sitios no hegemédnicos
tiene de la produccién en los centros hegemoénicos (Lins Ribeiro y Escobar,
2006: 30).

Una antropologia consecuentemente mundializada sera aquella que logre
situar sus conocimientos en el tiempo y espacio, y ponerlos en didlogo
mediante una mirada etnografica doblemente reflexiva con los actores
estudiados. El resultado sera una multiplicidad de antropologias, las
“antropologias del mundo / en el mundo” como aquellas propuestas y
defendidas por Krotz (1997) como “antropologias del Sur” (Krotz, 1997). Este
tipo de ciencia social critica, situada y relacional, reflexiva y consciente de su
mirada especifica, contribuird a erosionar artificiales fronteras disciplinarias
tanto como cdnones de saberes sesgadamente definidos como “normales”
o “tinicos”:

Vemos el empoderamiento de las “antropologias en el mundo” como una
intervencion dirigida hacia la implosién de las limitantes disciplinarias que
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subalternizan modalidades de pricticas e imaginarios antropol6gicos en
nombre de un modelo de antropologia no marcado y normalizante (Restrepo
y Escobar, 2004: 111).

El presente trabajo ha pretendido contribuir a este giro paradigmatico
que no se limita a la antropologia, sino que desafia a todas las ciencias
sociales, mediante un andlisis de la migracién transnacional del discurso
intercultural globalizado desde la perspectiva de los actores mexicanos
que participan en dicho proceso migratorio-discursivo. Recurriendo a una
serie de categorias analiticas propuestas originalmente por la historiografia
de las “transferencias interculturales” (cfr. capitulo 2), se ha logrado
identificar y reconstruir la trayectoria del discurso intercultural desde que
surge en diferentes contextos —en parte latinoamericanos, anglosajones
y europeos—, hasta que “aterriza” en los actores educativos y académicos
aqui estudiados.

Lo que acerca este anélisis migratorio-discursivo al arriba menciona-
do giro paradigmético de las antropologias y ciencias sociales del Sur es
precisamente esta mirada multiactoral hacia los procesos de traduccién
discursiva. Este procedimiento mas “traductor” se distancia epistemol6-
gicamente de la propuesta “naturalista” de Sperber (2002, 2005), quien
desarrolla una “epidemiologia de las representaciones” (2002: 92ss.; 2005:
58ss.), mediante la cual pretende analizar cémo las representaciones cul-
turales migran de un contexto a otro y cémo se difunden de forma causal,
empiricamente estudiable. Evidentemente, Sperber se basa en un modelo
proveniente de las ciencias naturales, al optar por modelos epidemiolégicos-
distribucionales. Coincidimos con Diaz de Rada (2010) cuando critica que
la subyacente “légica correlacional” que propone Sperber intenta sustituir
un analisis interpretativo por otro, supuestamente causal. Sin embargo, las
representaciones como las aqui analizadas para el discurso intercultural,
no son reducibles a causalidades, sino que se trata, en palabras de Diaz de
Rada (2010) de “convenciones”, sentidos verbales-referenciales que sélo son
interpretables en funcién de sus contextos especificos. Por tanto, no pue-
den ser reducidos a agregaciones de elementos como en las epidemiologias
virales (Diaz de Rada, 2010).
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El conocimiento migrante, el discurso que migra en el espacio y el tiempo,
por tanto no es analizable en su contenido como tal, lo cual llevaria a una
sustancializacién y esencializacién de sus caracteristicas (Dietz, 2009b). Mas
bien, se trata de estudiarlo y compararlo en sus procesos de traduccién e
intermediacion asi como en sus campos de transferencia (Charle, Schriewer,
Wagner, 2006). Esta dimension de intermediacion y transferencia aleja atin
mas la presente investigacion del mencionado enfoque epidemiolégico y la
acerca a lo que Santos (2005, 2006) acufié como una “ecologia de saberes”. El
estudio de los discursos como saberes migratorios requiere de una dimensién
no sustancial, sino relacional, no aporistica, sino contextual y pragmatica de
los discursos y sus portadores-protagonistas:

Vamos a partir, en esta ecologia, de afirmar que lo importante no es ver
c6mo el conocimiento representa lo real, sino conocer lo que un determina-
do conocimiento produce en la realidad: la intervencién en lo real. Estamos
intentando una concepcién pragmatica del saber (Santos, 2006: 26-27).

Diversidad de pantallas lingiiisticas

Tal como especificamos en el capitulo 6, para contribuir a esta nocién prag-
matica y situacional de los saberes discursivamente estructurados, hemos
concatenado a lo largo de este trabajo un andlisis “semantico” de estos
discursos con una mirada “sintdctica” hacia las estructuras institucionales
que subyacen a dichos discursos. Asi, hemos identificado una constelacién
de diferentes “pantallas lingiiisticas”, caracteristicas de diferentes tipos de
actores educativos.

Contrastando estas pantallas analizadas, lo primero que llama la atencién
es la homogeneidad de las pantallas institucionales “oficiales” frente a la
heterogeneidad de las pantallas actorales o “auténomas”. Las experiencias
resenadas y los discursos analizados revelan todo un abanico de pantallas
diversas, caracterizadas por una gran heterogeneidad de matices discursi-
vos. En este sentido, es muy ilustrativo que los actores educativos oficiales
oscilan entre dos tipos de pantallas:



161

* por un lado, una visién indigenista de la interculturalidad, que se basa
en las lenguas indigenas y en “contenidos étnicos” provenientes de
la diversidad cultural del pais, pero que se percibe basicamente como
mosaico de culturas indigenas;

* y, por otro, una visién pedagdgico-actitudinal de la interculturalidad, que
frente al peso del normalismo y nacionalismo “clasicos” valora ahora lo
diverso como enriquecedor, vivencial y pedagdgicamente aprovechable
para promover actitudes de tolerancia frente al “otro”.

Esta tensién entre dos nociones en el fondo antagénicamente opuestas, de “in-
terculturalidad para indigenas” frente a “interculturalidad para todos”, refleja,
sin embargo, la tension irresuelta entre el legado indigenista y particularista
del subsistema educativo, y la herencia del normalismo homogeneizador,
desafiado por una imperante necesidad de diversificaciéon y actualizacién cara
a la heterogeneidad de la sociedad mexicana contempordnea (Schmelkes,
2006b; Mateos Cortés y Dietz, 2009a; Mateos Cortés, 2011).

Los actores académicos, por su parte, estudiados empiricamente para el
caso veracruzano por Mateos Cortés (2011), se distinguen de las pantallas
del subsistema indigena oficial. La tensién bipolar entre indigenismo y
normalismo, entre particularismo étnico y universalismo nacionalista, la
superan estos actores mediante la importaciéon de un discurso desesen-
cializado, constructivista y transversalizador de la interculturalidad. Como
sinénimo de “diversidad de diversidades”, sus respectivas pantallas refle-
jan una nocién abierta y dindmica de lo intercultural, que se mantiene de
forma dialdgica, reflexiva y autocritica més alld de la dicotomia identitaria
indigena-mestizo.

Por tltimo, los actores que promueven proyectos alternativos y/o “au-
ténomos” de educacién intercultural demuestran una cercania inicial al
discurso intercultural proveniente de los académicos influidos por los mo-
delos y debates educativos de origen latinoamericano. Acaban generando
discursos alternativos, mucho mads criticos con la interculturalidad exégena
y mas enfocados hacia el empoderamiento de los sujetos subalternos, de las
comunidades con las que colaboran. Ello confluye en un interés por nocio-
nes dialégicas que partan del reconocimiento de la diversidad no como una
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estrategia pedagdgica “para todos”, sino antes que nada como un derecho de
los actores colectivos histéricamente excluidos y discriminados.

Como demuestra esta sintesis, en funcién de la cercania o lejania al Es-
tado-nacién mexicano y a su legado mestizofilo, homogeneizador y jacobino
(cfr. capitulo 4), estas pantallas lingiiisticas reflejan la “resiliencia” de mo-
delos oficiales, normalistas tanto como indigenistas que oficialmente ya son
declarados como caducos, pero que conforman pantallas atin vigentes para
muchos de los actores estudiados. Sélo paulatinamente y en los méargenes
del sistema educativo mexicano, tal como en diversos proyectos-piloto, en
las emergentes universidades interculturales y en la academia universitaria,
aparecen alternativas discursivas que superan el sesgo paternalista, asisten-
cialista e indigenista o normalista que persiste en gran parte del discurso
intercultural aqui analizado. Surgen modelos “comunitarios” o “contextua-
listas” que pretenden emanciparse de la tutela discursiva del Estado-nacion
y de su visién monoldgica y victimista del “otro” cultural (Rojas, 2008; cMpIO
et al., 2010).

Como ilustra la coexistencia y “convivencia” de pantallas tan distintas y
distantes, este tipo de “conocimiento relacional, emergente y contextual”
(Aparicio y Blaser, 2008: 86) se encuentra estrechamente interrelacionado
con el conocimiento monologico y hegemonico. Ello refleja una estructura
persistentemente asimétrica entre ambos tipos de saberes. Esta dicotomia
de saberes, que Aparicio y Blaser (2008) distinguen como el legado de la
“ciudad letrada”, por una parte, y los “saberes subyugados”, por otra parte,
sin embargo, coinciden al interior de los actores estudiados, volviéndolos
intermediarios y traductores entre uno y otro.

Intermediarios-traductores

En el ambito de la educacién intercultural existe una gran necesidad de
metaforizacion, que ayude a abarcar, conceptualizar y retratar de forma lo
suficientemente compleja y matizada el enfoque intercultural, que a veces
subsumimos en toda su heterogeneidad bajo la “metéfora de la diversidad”
(Aguado Odina, 2008). En este sentido metaférico se ha acudido inicial-
mente no sélo a metaforas provenientes de las migraciones de personas,
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sino también de las teorias de la comunicacién (Rodrigo Alsina, 1999), para
poder analizar adecuada y detalladamente los procesos de intermediacién
y transferencia discursiva. Para distinguir quiénes eran los intermediarios
del discurso intercultural aqui analizado, nos basamos en un principio en un
modelo bastante tradicional de comunicacién, mediante el cual distinguimos
tres tipos de agentes: los emisores originales, que son los protagonistas
intelectuales o idedlogos que teorizan acerca de la interculturalidad; los
destinatarios o perceptores del discurso, quienes reciben la teorizacién de
los primeros, y los intermediarios, que realizan un proceso de traduccién
e interpretacion de las teorias realizadas por los emisores con el fin de que
llegaran a los receptores ya descodificadas y resignificadas.

Sin embargo, a raiz del analisis semantico arriba realizado, podemos
observar que no existe una funcién especifica para cada actor. Cada uno de
los actores, desde su modelo cultural interno especifico y caracteristico,
produce pantallas lingiiisticas no sélo colectivas sino individuales, y para
poder construirlas “teoriza”, interpreta y traduce conceptos a sus contextos.
Como resultado, la categoria de “intermediario” es relacional y contextual:
todos los actores, en el proceso de migracién del discurso intercultural, se
convierten en un momento dado en un “eslabén” o “nodo” en la cadena o
red de significados que existe sobre la interculturalidad. Se convierten en
“canales de distribucion” de herramientas tedrico-conceptuales, facilitan el
flujo de nuevas pantallas lingiiisticas o la reconstruccion de las mismas, i.e.
se convierten en intermediarios.

Cabe aclarar que no todos los intermediarios cumplen con éxito su pro-
posito, esto es, exportar o importar nociones de la interculturalidad, dar a
conocer y adoptar teorias sobre ella, en pocas palabras, generar el proceso
de migracién y transferencia del discurso intercultural. Lo anterior se debe a
la “intensidad” y al “poder” que tengan en la cadena relacional, de su “capital
conectivo” (Barnes, Relly, Pisani, 2007: 70) y de los intereses que cada actor
tenga. Por ejemplo, un directivo de una Direccién de Educacién Indigena y
un activista critico no realizan la misma funcién como intermediarios; tanto
uno como otro hard migrar parte de lo que ha recibido sobre la intercultura-
lidad, lo que responda a sus objetivos y a los de su institucién —siempre en
funcién de lo que le permiten o limitan su propio modelo cultural interno y
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su propia pantalla lingiiistica. En este caso, el intermediario puede realizar
una traduccién e interpretacién interesada o sesgada del discurso, pudiendo
incluso “desinformar” a sus interlocutores con el objetivo de obstaculizar el
proceso migratorio y de transferencia del mismo.

Hemos podido observar que el papel principal del intermediario consiste
en la concentraciéon y difusion de discursos sobre la interculturalidad. Por
medio de sus redes, de sus “colegios invisibles” y de sus interlocutores, estos
actores iniciales aglutinan diferentes pantallas lingiiisticas sobre la intercul-
turalidad. En el momento en que los intermediarios difunden las pantallas
lingiiisticas, pueden llegar a superar fronteras geogréaficas y disciplinarias,
siempre en funcién de los “canales de conexién” que tengan, los vinculos
institucionales y las redes que establezcan con otros sujetos participantes
del discurso.

Los intermediarios actiian como vinculos entre los emisores o producto-
res del discurso intercultural y sus receptores, “consumidores” o usuarios
“finales”. Ellos deben superar sus divergencias culturales y las resistencias
internas para lograr que se concluya un proceso migratorio “exitoso”. Sin
embargo, el éxito del proceso también estd determinado por el contexto
(politico, cultural, etc.), por los recursos, por el acceso al discurso asi como
por los vinculos que establezcan con otros actores.

Los intermediarios tienen y ejercen cierto poder dentro del proceso mi-
gratorio del discurso intercultural; sus vinculos con otros actores pueden
ser de tipo jerarquico y vertical, o pueden ser mas horizontales y “colegia-
les”. Lo anterior determina la forma en que es recibido el discurso por los
sujetos receptores. Los docentes y formadores de maestros tienden a recibir
de forma institucional y “vertical” el discurso de la interculturalidad: por
ejemplo, cuando asisten a diplomados para adentrarse en el enfoque inter-
cultural. Estos actores pueden llegar a percibir el discurso intercultural
como “impuesto” tanto por sus instituciones como por los instructores de
los cursos a los cuales asisten.

Correspondientemente, su divergencia cultural y su modelo cultural
interno los pueden llevar en un primer momento a rechazarlo no sélo por
la manera en que éste entra, sino porque no se ven reflejados en estas
propuestas interculturales debido a que no se preocupan por integrar con-
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tenidos culturales que les son propios. Ello significa que la informacién que
transmiten o transfieren los intermediarios puede generar tal impacto que en
determinados casos, como los analizados por Mateos Cortés (2011), puede
llegar incluso a impulsar nuevos programas educativos “interculturales y
bilingiies” o a formar nuevas instituciones educativas, nominalmente “in-
terculturales”.

Los intermediarios no son, en resumidas cuentas, funciones o papeles fijos,
sino que se trata de roles de traductores de discursos que responden en cada
contexto y situacion a intereses altamente heterogéneos, institucional y bio-
graficamente condicionados. En este sentido, la apropiacion y resignificacion
discursiva que realiza un determinado actor educativo constituye, en si, un
acto de “traduccién cultural”, cuyo potencial hegeménico o transformador,
colonizador o emancipador (Santos, 2001) no esté predefinido, sino que se
concreta de forma relacional y situacional. En todos los casos analizados,
estos procesos de traduccion tendian a desencadenar resignificaciones ac-
tivas, no simples imposiciones exdgenas:

La traduccién es un proceso intercultural, intersocial. Utilizamos una me-
tafora transgresora de la traduccién lingiiistica: es traducir saberes en otros
saberes, traducir practicas y sujetos de unos a otros, es buscar inteligibilidad
sin “canibalizacién”, sin homogeneizacién (Santos, 2006: 32).

Los emergentes campos de transferencia

El anélisis de los discursos interculturales mexicanos ha revelado dife-
rencias importantes en cuanto a la “recepcién” de dicho discurso “desde
arriba” o “desde abajo”. Los campos de transferencia estudiados han sido
espacios institucionalizados ya existentes, asi como campos emergentes,
por ejemplo, proyectos-piloto, nuevos “colegios invisibles”, redes transna-
cionales, movimientos sociales, organizaciones etc. Todos estos espacios
son creados y sostenidos por los propios actores. Sus limites pueden estar
marcados geogréfica y territorialmente, pero también se delimitan por pro-
cesos identitarios de autoadscripcion y adscripcién externa. En los campos
de transferencia analizados en este trabajo se muestra cémo los actores
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continuamente cambian de roles: pueden fungir como emisores, receptores
e intermediaros del discurso intercultural.

En dichos campos de transferencia, los actores se conectan a y desconec-
tan de las redes de significados o de las pantallas lingiiisticas que se generan
sobre la interculturalidad. Estos procedimientos se logran en funcién del
“capital conectivo” de los diferentes actores, i.e. de su capacidad de construir,
mantener y manejar vinculos que permitan el flujo de informacién (Barnes,
Relly, Pisani, 2007: 70) en cada proceso de transmision discursiva.

Hemos visto que en los campos de transferencia existen divergencias
culturales, modelos culturales internos y pantallas lingiiisticas aglutinadas
con base en un objetivo compartido. En estos casos, los actores confluyen y
se unen, generando una “identidad compartida”, que es construida a partir
de modelos culturales y pantallas lingiiisticas comunes. El ejemplo mas
ilustrativo al respecto es la continuidad detectada en la mirada indigenista
hacia la educacion intercultural y bilingtie.

Los discursos analizados ilustran c6mo los actores no se circunscriben a
una simple reproduccién de un solo discurso institucional hegemonico, sea
éste el indigenista, el normalista, el empoderador o el transversalizador.
Ello se debe al papel decisivo de intermediacién y traduccién que juegan
todos y cada uno de los actores estudiados en diferentes fases del proceso
de transferencia discursiva.

En los campos de transferencia analizados, los actores determinan cudl de
las pantallas lingiiisticas proyectan o dan a conocer a otros actores, cuiles
quieren construir junto con los “otros”. Como muestra el estudio monografico
de Mateos Cortés (2011), los actores reconocen que es estratégico el uso que
ellos hacen de las pantallas lingiiisticas; pues si necesitan recursos para sus
proyectos y éstos estdn destinados sélo para los que trabajan la intercultu-
ralidad en un sentido clasicamente “indigenista”, ellos estratégicamente se
asumen como tales aunque su modelo cultural interno no participe fehacien-
temente de ésta. Sefalan que en otros contextos asumen una pantalla méas
vinculada al empoderamiento y al didlogo porque su objetivo es “atrapar” a
otros actores o llegar a aquellos contextos atn no “conquistados”. Asi, los
actores “juegan” constantemente con sus pantallas segln sus intereses,
volviéndose traductores camaleénicos.
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Para que esto sea posible, muchos de los actores analizados en los di-
ferentes campos de transferencia institucionales acuden a estrategias de
“doble reflexividad” (Dietz, 2009b): para poder apropiarse de los discursos
interculturales de tal forma que se genere un objetivo educativo comin, los
mismos actores tienen que abrirse a los “otros”, a sus discursos y significa-
dos, para conocerlos, para cuestionarlos, pero asimismo para cuestionarse
sus propios modelos culturales y pantallas.

La doble reflexividad, que se refiere asi a la capacidad de percibir al otro
tanto como a uno mismo como cultural y situacionalmente condicionados,
desemboca por tanto en el reconocimiento de la capacidad de dialogar por
encima y a través de las limitantes culturales propias. Este es el punto
de partida de lo que Santos (1995, 2007) denomina una “hermenéutica
diatépica”, un procedimiento de contraste interpretativo y reflexivo de
aquello que es culturalmente incompleto, pero potencialmente dialégico
con el “otro”:

La hermenéutica diatépica se basa en la idea de que los fopoi de una cul-
tura individual son tan incompletos como la cultura en que se producen, no
importa lo fuertes que sean. Tal incompletitud no es visible desde dentro
de la propia cultura, puesto que la aspiracion a la totalidad induce a tomar
la parte como el todo. El objetivo de la hermenéutica diat6pica no es, por
tanto, alcanzar la completitud —puesto que este es un objetivo imposible de
alcanzar— sino, por el contrario, elevar lo maximo posible la conciencia de la
incompletitud reciproca, involucrandose en un didlogo con un pie en cada
cultura. Aqui reside su caracter diatépico (Santos, 1997: 10-11).

cHacia un didlogo de saberes?

Las confluencias entre campos de transferencia inicialmente opuestos y
divergentes son el resultado de las competencias “traductoras” y “dial6gi-
cas” de los actores cuyos discursos hemos analizado aqui. Por tltimo, cabe
entonces eshozar qué perspectivas aporta este trabajo para la educacién
intercultural y su estudio comparativo y transnacional. El anélisis de la mi-
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gracion discursiva y sus complejos procesos de apropiacién y resignificacion
de nociones y modelos educativos, por parte de los actores implicados, ha
procurado mostrar tanto los logros como los limites de una perspectiva de
investigacién que parte de las “graméticas” de la diversidad (cfr. capitulo 2).
Ha sido decisivo analizar las “sintacticas” (Dietz, 2009b) que subyacen como
“estructuras estructuradas” (Bourdieu, 1991) a las divergencias iniciales,
para poder delimitar los “margenes de maniobra discursiva” de los que
disponen los actores analizados.

Hemos visto hasta qué punto el pensamiento indigenista tanto como na-
cionalista se ha convertido en una especie de path dependency, un sendero
previamente establecido que limita y preconfigura los procesos de recepcion
y apropiacién del discurso intercultural sobre todo de parte de los actores
pedagégicos (cfr. capitulos 4, 5 y 6). Sin embargo, también hemos ilustrado
y detallado casos exitosos de apropiacién y reformulacién sustancial del
discurso intercultural, lo cual sugiere que, en determinados contextos, las
“estructuras estructuradas” pueden convertirse en “estructuras estructu-
rantes”, como clamara Bourdieu (1991) en su célebre definicién del habitus
grupal.

Ello demuestra que la “gramética de la diversidad”, como conjugacion de
una mirada triple hacia procesos sint4cticos, semanticos y pragmaticos que
restringen o posibilitan la percepcion y el aprovechamiento de la “diversidad
de diversidades” existentes (Dietz, 2009b), ha de ser complementada por
un analisis multiactoral de los procesos de migracién, transferencia, inter-
mediacién y apropiacién discursiva que ocurren entre diferentes sendas
institucionalizadas, entre distintos sistemas “gramaticos”.

Como hemos procurado demostrar mediante la distincién y el contraste
entre la divergencia cultural inicial, los procesos de transferencia discursi-
va y los modelos y pantallas lingiiisticas resultantes, los actores se guian
por intereses concretos y situacionales en el momento que se resisten o se
abren hacia nuevas pantallas y nuevos significados, siempre influidos mucho
mas por restricciones y oportunidades practicas que por “epidemiologias”
solamente discursivas. Es por ello que la practica de los discursos y saberes
enlazados ha de incluirse en cualquier propuesta metodoldgica acerca del
llamado “didlogo de saberes” (cfr. capitulo 5.6).
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Hasta ahora, las propuestas tanto normativas como empiricas acerca de
este tipo de didlogo de saberes (Leff, 2003) no consideran suficientemente ni
las estructuras gramaticales desde las que se pretende dialogar ni las pautas
de migracion discursiva que realmente hacen posible un didlogo exitoso a
partir de la incorporacién de un léxico discursivo compartible y mutuamente
inteligible. En este sentido, el presente trabajo contribuye a demostrar que
hace falta completar tales metodologias dialdgicas y participativas con dos
vetas escasamente contempladas:

* en primer lugar, la ampliacién del didlogo de saberes hacia los discursos
transnacionalmente difundidos, transmitidos y apropiados;

* vy, en segundo lugar, su analisis no solamente como saberes, sino asi-
mismo como saberes-haceres y como saberes-poderes.

En cuanto a la primera veta, ya Boaventura de Sousa Santos reclamaba
la necesidad de ampliar los llamados “didlogos interculturales”, a menudo
limitados de forma esencializante a intercambios epistémicos entre “repre-
sentantes” de determinadas “culturas”, “religiones” o “civilizaciones”, hacia
una “ecologia de saberes” (Santos, 2006; Galvani, 2008). Esta mirada mas
integral y ecoldgica incluiria todo el “conjunto de practicas que promueven
una nueva convivencia activa de saberes con el supuesto de que todos ellos,
incluido el saber cientifico, se pueden enriquecer en este didlogo” (Santos,
2005: 70). Nuestro analisis de los procesos de migracién transnacional del
discurso intercultural ha ilustrado que esta ecologia de saberes ha de ser
concebida de manera dindmica y procesual. En vez de reificar “los saberes”
como tales, una mirada procesual y “migratoria” logra descifrar cémo los
diversos actores-emisores de discursos no son simples “portadores” de
saberes, sino que los generan nutriéndose de muy heterogéneas fuentes
discursivas como las aqui analizadas:

El didlogo de saberes no sélo establece un espacio de sinergias y comple-
mentariedades entre los saberes existentes sobre el mundo actual y la
realidad presente, sino que apunta a la produccién (mas que la generatividad
6ntico-epistémica-cientifica-tecnoldgica) de nuevas formas de comprensioén
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del mundo que emergen de la dialégica del intercambio de saberes y de la
disputa de sentidos en la reapropiacion social de la naturaleza y de la cultura
(Leff, 2003: 33).

La segunda veta no ha podido ser desarrollada en este trabajo; sin embargo,
los resultados de la misma indican que los discursos son apropiados, modifi-
cados y reinterpretados en relacién no sélo con los contextos concretos, sino
asimismo en funcién del habitus y de las practicas de los actores-recepto-
res-traductores. En este sentido, los discursos no son internalizados como
“saberes” en abstracto por los actores educativos, sino como muy concretos
“saberes-haceres” (Chamoux, 1987; Diaz Tepepa, 2001; Lopez Sinchez,
2009). Desde la pantalla de estos saberes practicos se “filtra” el discurso
intercultural mas o menos empoderador, mds o menos transversalizador,
para ser traducido a una constelacién institucional especifica y una practica
pedagdgica muy concreta.

Por tanto, la propuesta metodolégica de traducir la mirada “doblemente
reflexiva” de una etnografia dialégica (cfr. capitulo 7.3) hacia un novedoso
diseno de investigacion basado en un didlogo de saberes mas vivencial, menos
abstracto y esencializador requiere de una distincién analitica acerca de la
relacion entre conocimiento y accién y de su intersecciéon como “conocimien-
to-practica” (Casas-Cortés, Osterweil, Powell, 2008).



171

Grafica 5. Saberes, haceres y poderes *°
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Siguiendo este tipo de propuestas, denominamos “saberes-saberes” a aquellos
conocimientos académicos y pedagdgico-aulicos que se caracterizan por su
abstraccién y descontextualizaciéon (Bernstein, 1990). Frente a ellos, los
“saberes-haceres” no se hallan atin inmersos en la propuesta metodolégica
de etnografia dialégica. A ambos tipos de saberes, indispensables para un
enfoque “doblemente reflexivo” (Dietz, 2009b), se une la dimension de los
“poderes-saberes®, de la implicacién politica que necesariamente adquiere
la apropiacién y resignificacion de discursos y saberes por actores como los
aqui estudiados. Enlazando y combinando sistematicamente estos ejes, surge
una serie de tipos de saberes-haceres-poderes que —en lo conceptual— nos
pueden guiar en el debate presente y futuro sobre diferentes constelaciones
del enfoque intercultural en educacién y que —en lo practico— pueden
conformar un punto de partida para definir las capacidades distintivamente
interculturales de los actores con los que trabajamos en el 4mbito educativo
(cfr. grafica 5):

* los saberes-haceres estan enfocados en la capacidad teérico-practica de
traducir de forma dialégica y potencialmente simétrica entre diferentes
horizontes identitarios y distintivas praxis culturales;

* los haceres-saberes abarcan las habilidades que una educacién inter-
cultural pertinente genera para gestionar iniciativas y conocimientos
locales de forma situada y contextualizada;

* los saberes-poderes son aquellos que empoderan a los actores en su
capacidad de analizar y deconstruir de forma critica los discursos he-
gemonicos y las estructuras de poder;

* los poderes-saberes son aquellas competencias interculturales que
parten de epistemes subalternas que logren superar la colonialidad del
saber y del poder imperantes;

* los haceres-poderes incluyen todas aquellas capacidades pricticas de
gestionar y mediar entre diferentes constelaciones de poder a partir
de la praxis cultural especifica de los actores implicados;

* y, por ultimo, los poderes-haceres se refieren a aquellas “tecnologias
inductivas” que apoyan la apropiacién local de saberes-haceres més
generales en un contexto especifico de ejercicio de poder.
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Una investigacion doblemente reflexiva revela con este entramado de ejes
y combinaciones que estos saberes, haceres y poderes ya estan presentes
en las précticas profesionales de los actores que participan en la migracion
discursiva, pero que hace falta enlazarlos y concatenarlos explicitamente en
el disefio metodologico de futuras investigaciones. Esta concatenacion de
saberes, haceres y poderes refleja, a su vez, la necesidad de integrar en el
futuro el analisis monografico y “sedentario” de las politicas de identidad y
de sus légicas “gramaticales” de identidad y alteridad que subyacen en cada
marco nacional y/o regional a las politicas, modelos y programas de educacién
intercultural con un andlisis més ‘“némada”, multisituado e itinerante de las
migraciones discursivas y conceptuales que van enlazando cada vez mas los
distintos campos y marcos politicos, académicos y pedagdgicos.

Solo asi serd posible desarrollar estrategias pedagogicas contextualmente
pertinentes y evitar que en estos intercambios crecientemente transnacio-
nales y globalizados se copien ingenuamente o se mimeticen “soluciones
educativas” trasladadas desde un marco nacional o regional a otro. Se trata,
a fin de cuentas, de interrelacionar y con ello de descolonizar diversos “sa-
beres legos, populares, tradicionales, urbanos, campesinos, provincianos,
de culturas no occidentales (indigenas, de origen africano, oriental etc.) que
circulan en la sociedad” (Santos, 2005: 69).
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— (coord.) (2006). Historias, saberes indigenas y nuevas etnicidades en

»

»

la escuela. México: CIESAS.

Se trata de un esfuerzo interdisciplinario que cuenta ya con una trayec-
toria de casi siete anos, ademas de constituir una aportacién novedosa
para los estudios antropoldgicos, pedagdgicos, sociolégicos, lingiiisticos
e historiogréficos de la llamada “educacion indigena” y su relacién con el
indigenismo, las politicas educativas y las reivindicaciones étnicas de los
pueblos indigenas de México. La agrupacién en tres secciones hace de esta
heterogeneidad una cualidad, porque permite distinguir las aportaciones
diacrénicas —centradas en la historia de las politicas diferenciales para los
pueblos indigenas—, los anélisis sincrénicos —estudios etnogréficos de un
conjunto diverso de situaciones educativas— y las perspectivas futuras en
torno a una “pedagogia intercultural”.

(coord.) (2009). Sembrando nuestra educacion intercultural como
derecho: la nueva escuela intercultural en Chiapas. MéEXico: CIESAS-
Ediciones Alcatraz.

Se presentan los resultados de un proyecto alternativo de educacién inter-
cultural, realizado junto con una asociacién civil chiapaneca, la Unién para la
Nueva Educacién en México (UNEM), en la cual se parte “desde abajo” y “des-
de dentro”, siguiendo los lineamientos metodoldgicos de Jorge Gasché.

Bertely Busquets, Maria y Erika Gonzélez Apodaca (2003). “Etnicidad en

»

la escuela”. En: M. Bertely Busquets (coord.): Educacion, derechos
sociales y equidad, t. 1. México: COMIE, pp. 57-83.

Extensa revision del estado del arte sobre etnicidad e indigenas en el sis-
tema escolar, incluye contextos institucionales, imaginarios étnicos en la
EIB asi como la intermediacién politica, corporativa y civil de los actores
educativos. Luego analiza la relacion entre apropiacién escolar y etnogénesis,
para desembocar en una identificacion de las relaciones intra e interétnicas
presentes en la escuela.

Bertely, Maria, Jorge Gasché y Rossana Podesta (coords.) (2008). Educando

en la diversidad cultural: investigaciones y experiencias educativas
interculturales y bilingiies. Quito: Abya-Yala.
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» Partiendo de la propuesta metodolégica “inductiva y sintactica” de Jorge
Gasché, los editores compilan una serie de estudios de caso resultado
de proyectos-piloto sobre EIB en diferentes contextos latinoamericanos,
haciendo énfasis en una visién “desde dentro y desde abajo”, primando el
empoderamiento de los actores indigenas participes.

Burguete Cal y Mayor, Araceli (1999). “Empoderamiento indigena: tenden-
cias autonémicas en la regién Altos de Chiapas”. En: A. Burguete
Cal y Mayor (coord.): México: experiencias de autonomia indigena.
Copenhague: 1waia, pp. 282-300.

» Se presentan y defienden las experiencias de autonomia indigena desarrolla-
das desde 1994 en la zona de influencia zapatista en Chiapas, mencionando
de paso también proyectos de educacién auténoma.

Campana Nacional por la Diversidad Cultural de México (s.f.). La diversidad
cultural: marco conceptual. México: CIESAS-ef al.

» Presenta la nocion oficial de diversidad cultural acufiada por la UNESCO, antes
de desarrollar los fundamentos legales vigentes tanto en México como a
nivel internacional; concluye con un apartado de referentes conceptuales.

Cantt, Cantd, Moénica Elizabeth ef al. (comps.) (2006). Experiencias innova-
doras en educacion intercultural, vol. 2. México: SEP-CGEIB.

» Se presentan proyectos de innovacion educativa asi como de formacién
de docentes y de desarrollo curricular, identificados como ejemplares por
la cGEIB; se hace particular énfasis en la participacién de las comunidades
indigenas en la EIB.

Casillas Munoz, Lourdes y Laura Santini Villar (2006). Universidad Inter-
cultural: modelo educativo. México: SEP-CGEIB.

» Una especie de manual de referencia que define el enfoque intercultural
de la cGEB y desarrolla todos los dmbitos normativos, programéticos y
curriculares de las nuevas universidades interculturales reconocidas por
la CGEIB.

Castro-Goémez, Santiago y Ramoén Grosfoguel (eds.) (2007). El giro decolonial:
reflexiones pava una diversidad epistémica mds alld del capitalismo
global. Bogota: Pontificia Universidad Javeriana-Universidad Central-
1ESCco-Siglo del Hombre Editores.

» Compilacién de trabajos teéricos y epistemoldgicos que defienden el “giro
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decolonial”, la necesidad de analizar las estructuras hegemoénicas desde
una mirada hacia la “colonialidad del poder y del saber”. Influyente marco
tedrico en la formulacién de proyectos auténomos de EIB, pero carente de
estudios de caso concretos y alternativos.

Cavalcanti-Schiel, Ricardo (2007). “Para abordar la interculturalidad: apuntes
criticos a partir de (y sobre) la nueva educacién escolar indigena en
Sudamérica”. Cahiers ALHIM. Amérique Latine Histoire et Mémoire 13,
cfr. http://alhim.revues.org/index1883.html.

» Se analiza la interculturalidad pedagbgica como un programa que se aterriza
Unicamente en la “escuela indigena”; el autor critica los planteamientos
“oficiales” de la educacién intercultural y sus “puntos ciegos”.

Chapela, Luz Ma. (2005). Relaciones interculturales: cuaderno de trabajo.
(Proyecto roMEIM: Fomentar y Mejorar la Educacién Intercultural
para los Migrantes). México: SEP-CGEIB.

» Un cuaderno de trabajo disefiado como una especie de guia de autoanélisis
para maestros que trabajen en la EIB con poblacién indigena migrante,
definiendo la interculturalidad sobre todo como una tarea actitudinal del
quehacer educativo.

Chapela, Luz y Raquel Ahuja (2006). La diversidad cultural y lingiiistica.
México: SEP-CGEIB.

» En este breve documento se sintetizan los conceptos de diversidad y rela-
ciones interculturales; las autoras describen la diversidad de hecho exis-
tente en el pais, definen el derecho a la diversidad, las lenguas y culturas
asi como las relaciones interculturales, antes de dar un panorama de los
pueblos indigenas en México y concluir con las politicas monoculturales
vs. interculturales.

Citarella, Luca (1990). “México”. En: F. Chiodi (comp.): La educacion in-
digena en América Latina, t. 1, pp. 9-155. Quito-Santiago de Chile:
Abya-Yala-UNESCO-OREALC.

» Este capitulo de un libro mas amplio de cobertura continental presenta
una cronologia de la EIB mexicana, en la cual se pone especial énfasis en el
desarrollo institucional desde la tradicion indigenista.

Colby, David (2006). “Intercultural Education: theory and practice”. Inter-
cultural Education 17, nim. 3: 245-257.
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» En este articulo programatico, Colby resalta la importancia del contexto
a la hora de teorizar la educacién intercultural ya sea como una politica
especifica y también como una cultura particular. Reivindica teorizar no
s6lo modelos educativos, sino asimismo el relativismo vs. absolutismo que
subyace.
Coll, Agusti Nicolau (2001). “Propuestas para una diversidad cultural inter-
cultural en la era de la globalizacién”. (Ms.) (Ponencia presentada
en la Asamblea Mundial de la Alianza para un Mundo Responsable
y Solidario). Lille.
Partiendo de una definicién amplia y cuasi metafisica de la cultura como

»

¥

union de lo divino, lo humano y lo césmico, el autor propone concebir la
diversidad cultural como una diversidad de diversidades, compuesta de di-
ferentes culturas econémicas, politicas, etc.; ello desemboca en la propuesta
de un “didlogo intercultural de diversidades”.

Comboni Salinas, Sonia (1996). “La educacién intercultural bilingiie: una
perspectiva para el siglo xx1”. Nueva Sociedad 146: 122-135.

» Introduccién muy general a la situacién de la E1B en América Latina, pero
sobre todo en Bolivia.

Comboni Salinas, Sonia y José Manuel Juiarez Ninez (2003). “Educacién
para la diversidad: una mirada al debate latinoamericano”. En: M.
Bertely Busquets (coord.): Educacion, derechos sociales y equidad, t.
1, México: coMIE, pp. 39-56.

» Se ofrece un somero estado del arte sobre la inclusion de la perspectiva de
la diversidad en la E1B, aportando sobre todo contribuciones latinoamericanas
al debate actual.

Coronado Malagén, Marcela (2006). “Tomar la escuela. . .: algunas paradojas en
la educacion intercultural”. En: H. Munoz Cruz (coord.): Lenguas y edu-
cacion en fenomenos multiculturales, pp. 213-227. México: UAM-UPN.

» La educacién intercultural como un campo polisémico y contradictorio, con
una gran diversidad de actores.

Crispin Bernardo, Maria Luisa (coord.) (2004). Experiencias innovadoras en
educacion intercultural, vol. 1. México: SEP-CGEIB.

» Se presentan proyectos de innovaciéon educativa asi como de formacién
de docentes y de desarrollo curricular, identificados como ejemplares por
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la cGEIB; se hace particular énfasis en la participacién de las comunidades
indigenas en la EIB.

Czarny, Gabriela (2008). Pasar por la escuela: indigenas y procesos de escola-
ridad en la ciudad de México. México: UPN.

» Importante etnografia escolar, basada en extensas historias de vida, acerca
de la migracién rural-urbana y las experiencias escolares de los pueblos
indigenas asentados en el Distrito Federal.

De Sousa Santos, Boaventura (2005). La Universidad en el siglo xx1: para
una reforma democrdtica y emancipadora de la Universidad. México:
UNAM-CIICH.

» Un diagnostico critico y comparativo de la educacién superior y sus posibili-
dades de reforma y transformacién; desemboca en una propuesta de ampliar
la universidad hacia una “ecologia de saberes”.

—— (2006). Renovar la teoria critica y reinventar la emancipacion social,
capitulo: “La Sociologia de las Ausencias y la Sociologia de las Emer-
gencias: para una ecologia de saberes”. Buenos Aires: CLACSO.

» Importante contribucién teérica no soélo al estudio sociolégico de los actores
emergentes, sino también al didlogo de saberes, en la cual el autor propone
rastrear sistematicamente los saberes subalternos y silenciados, para in-
corporarlos en una nueva relaciéon entre universidad y sociedad.

Delgado, Freddy y César Escébar (2006). “El didlogo intra-intercultural
e intercientifico en el contexto global y latinoamericano para un
desarrollo endégeno sostenible”. En: F. Delgado y C. Escébar (eds.):
Didlogo intercultural e intercientifico parva el fortalecimiento de las
ciencias de los pueblos indigenas originarios. Cochabamba: AGRUCO et
al., pp. 15-30.

» Partiendo de su experiencia andina, los autores desarrollan una propuesta
de didlogo intercivilizatorio, que abarca la cultura cientifica, la cultura in-
digena y la cultura de la sociedad dominante, haciendo siempre énfasis en
la primacia de lo propio.

Diaz-Couder, Ernesto (1998). “Diversidad Cultural y Educacién en Ibero-
américa”. Revista Iberoamericana de Educacion 17, cfr. http:/www.
rieoei.org/oeivirt/rie17a01.htm.

» Una temprana propuesta conceptual para abrir el debate sobre la E1B en el



229

contexto de la diversidad cultural latinoamericana.

Diaz-Polanco, Héctor (2008). Elogio de la diversidad: globalizacion, multicul-
turalismo y etnofagia. México: Siglo XXI.

» Anélisis politico critico de los discursos “en boga” de la diversidad y del
multiculturalismo, que el autor identifica como parte de las nuevas estra-
tegias del capitalismo globalizado. Se debate el tépico de la “uniformidad
cultural” concluyendo que la globalizacién desencadena mutaciones en el
comportamiento del capital frente a la diversidad.

Didou Aupetit, Sylvie y Eduardo Remedi Allione (2006). Pathways to Higher
Education; una oportunidad de educacion superior pava jovenes indi-
genas en México. México: ANUIES.

» Anélisis de los pioneros programas de “accién afirmativa”, impulsados desde
la Fundacién Ford y la ANUIES para visibilizar y empoderar a estudiantes
indigenas en las universidades ptblicas convencionales. Incluye un primer
balance general a los dos afos de funcionamiento de dichos programas.

Didou Aupetit, Sylvie (coord.) (2008). “Integration éducative des minorities
en Amérique Latine”. Cahiers de la recherché sur l'éducation et les
savoirs, num. 7. Paris: ARES.

» Compilacién de diversos estudios de caso nacionales sobre iniciativas de
empoderamiento indigena en la educacién superior, que abarcan tanto pro-
gramas de accion afirmativa como programas de creacién de instituciones
interculturales.

Dietz, Gunther (1999). “Indigenismo y educacion diferencial en México: ba-
lance de medio siglo de politicas educativas en la regioén purhépecha”.
Revista Interamericana de Educacion de Adultos, afio 21, vol. 1, nims.
1-3. Pétzcuaro: Centro de Cooperacién Regional para la Educacién
de Adultos en América Latina y el Caribe, pp. 35-60.

» Analisis etnografico del impacto que han tenido las politicas indigenistas en
la “educacién indigena bilingiie-bicultural” en Michoacén.

—— (2003). Multiculturalismo, interculturalidad y educacion: una aproxi-
macion antropologica. Granada-México: EUG-CIESAS.

» Contribucién conceptual y metodolégica a la educacién intercultural,
partiendo de los origenes del multiculturalismo como movimiento social.
Desarrolla conceptos-clave como cultural, etnicidad, nacionalismo, inter-
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»

»

Dietz,

»

Dietz,

»

Dietz,

culturalidad y su aplicacién al dmbito educativo, para desembocar en una
propuesta metodoldgica de tipo etnografico.

(2005). “Del indigenismo al zapatismo: la lucha por una sociedad
mexicana multiétnica”. En: N. Grey Postero y L. Zamosc (eds.): La
lucha por los derechos indigenas en América Latina. Quito: Ediciones
Abya-Yala, pp. 53-128.

Un recuento de casi un siglo de politicas diferenciales para la poblacién
indigena mexicana, resaltando la contribucion tanto del indigenismo y de
sus organizaciones indigenas gremiales como de los movimientos indepen-
dientes y autonémicos.

(ed.) ( 2009). “Intercultural Universities in Mexico”. Special issue
of Intercultural Education, vol. 20, num. 1. Bruselas: International
Association for Intercultural Education (T1AIE).

Volumen monografico que presenta estudios de caso etnograficos sobre
universidades interculturales y bachilleratos comunitarios interculturales
en México.

Gunther y Laura Mateos (eds.) ( 2008). “Estudiantes indigenas en
universidades latinoamericanas”. Cuadernos Interculturales, Afo 6,
ndm. 10. Valparaiso: Universidad de Valparaiso-Centro de Estudios
Interculturales y del Patrimonio (CEIp).

Volumen monogréfico que presenta estudios de caso nacionales y locales
del desemperio de los estudiantes indigenas que acceden a las universidades
“convencionales” latinoamericanas.

Gunther y Guadalupe Mendoza Zuany (eds.) (2008). “La educacién
superior ante los pueblos indigenas”. TRACE. Travaux et Recherches
dans les Amériques du Centre, nim. 53. México: Centre d’Etudes
Mexicaines et Centraméricaines (CEMCA).

Volumen monografico que presenta estudios de caso etnograficos de pro-
gramas interculturales llevados a cabo en la educacién superior mexicana:
universidades interculturales, normales interculturales y programas de
accién afirmativa en universidades “convencionales”.

Gunther, Guadalupe Mendoza Zuany y Sergio Téllez Galvan (eds.)
(2008). Multiculturalismo, educacion intercultural y derechos indigenas
en las Américas. Quito. Ediciones Abya-Yala.
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» Compilacion de estudios de caso latinoamericanos sobre programas de “in-
terculturalizacién“ de los sistemas educativos nacionales, sobre el papel de
los docentes en la educacion intercultural, sobre nuevos actores que surgen
a través de las migraciones y la globalizacién asi como sobre procesos de ciu-
dadanizacion de la educacién para los pueblos indigenas de América Latina.

Diez, Maria Laura (2004). Reflexiones en torno a la interculturalidad. Cua-
dernos de Antropologia Social 19: 191-213.

» Analisis y contraste de diversas definiciones de lo intercultural; Gtil como
sintesis.

Elizondo Huerta, Aurora, Norma Tarrow, Gisela Salinas Sanchez (1998).
“Intercultural Education: the case of Mexico”. En: K. Cushner (ed.):
International Perspectives on Intercultural Education. Mahwah-Lon-
dres: Lawrence Erlbaum, pp. 321-352.

» Los autores contribuyen con este tomo comparativo sobre educacion in-
tercultural con un anélisis del desarrollo que en general ha tenido la EIB
en México; después se centran en la formacién de docentes proporcionada
por la UPN, antes de tratar los programas de educacién bilingiie que México
ofrece para sus migrantes en EUA.

Escalante Fernandez, Carlos (2003). “Los indigenas en la historia de la
educacién”. En: M. Bertely Busquets (coord.): Educacion, derechos
sociales y equidad, t. 1. México: COMIE, pp. 85-104.

» Amplia revisién del estado del arte sobre la historiografia de la educacién
indigena en México, en el que se incluyen y desarrollan las acciones guber-
namentales desplegadas a lo largo del siglo xx.

Estermann, Josef (s.f.). “Complementariedad de culturas y cosmovisiones: in-

terculturalidad y diversidad cultural a partir de lo ‘andino’”. (Ponencia

presentada en el “Encuentro La Perspectiva de la Interculturalidad:
reflexiones y testimonios desde América Latina”. Cuenca: Universidad

Estatal de Bolivar, Escuela de Educacién y Cultura Andina), cfr. http:/

www.eecaintercultural.org/para%20web/conferencias%20centrales/

ponencia%20Josef%20Estermann.pdf.

Desde 1a filosofia y teologia intercultural, el autor identifica lo andino con

»

¥

lo diverso, no la esencia inmutable. A partir de este anélisis se propone
una nocién de “contagio” intercultural, en el que predomina lo hibrido, lo
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diverso, lo mutable de las diferentes culturas que componen la civilizacién
andina.

Fabregas Puig, Andrés (2009). “Cuatro afios de educacién superior in-
tercultural en Chiapas, México”. En: D. Mato (ed.): Instituciones
Interculturales de Educacion Superior en América Latina. Procesos
de construccion, logros, innovaciones y desafios. Caracas, Venezuela:
Instituto Internacional de la uNEsco para la Educacién Superior en
América Latina y el Caribe, pp. 251-277.

» Sistematizacion de la experiencia de la Universidad Intercultural de Chiapas
(UNICH).

Flores-Crespo, Pedro y Juan Carlos Barrén Pastor (2006). El Programa de
Apoyo a Estudiantes Indigenas: cnivelador académico o impulsor de
la interculturalidad? México: ANUIES.

» Analisis sobre todo cuantitativo, y evaluaciéon critica del programa de
apoyo a estudiantes indigenas, promovido por la Fundacién Ford y ANUIES
en las universidades piblicas mexicanas; importantes conclusiones para
el enfoque intercultural y su relacién con la visibilizaciéon de actores mi-
norizados.

Fornet-Betancourt, Raiil (2004). Reflexiones de Rail Fornet-Betancourt sobre
el concepto de interculturalidad. México: SEP-CGEIB, cfr. eib.sep.gob.
mx/files/reflexiones_fornet.pdf.

» Un texto ya clasico de uno de los principales filésofos y teélogos de la inter-
culturalidad, que aboga por el didlogo de culturas y civilizaciones.

—— (2006). La interculturalidad a prueba, capitulo: “De la importancia
de la filosofia intercultural para la concepcién y el desarrollo de
nuevas politicas educativas en América Latina”. Aachen: Concordia,
pp. 65-79.

» El autor fundamenta la educacién intercultural en su necesaria reflexion
filosofica més amplia, acerca del didlogo entre las culturas y civilizaciones
y la necesaria comprension mutua de quienes participan en dicho didlogo.

Garcia, Jests (2002). “Encuentros y desencuentros de los ‘saberes’: en torno
ala africania ‘latinoamericana’”. En: D. Mato (coord.): Estudios y otras
pridcticas intelectuales latinoamericanas en cultura y poder. Caracas:
CLACSO, cfr. http:/www.globalcult.org.ve/pdf/ChuchoGarcia.pdf.



233

» Analiza el legado de las poblaciones afrodescendientes para un didlogo de
saberes intercultural en el contexto continental latinoamericano.

Garcia Canclini, Néstor (2004). Diferentes, desiguales y desconectados: mapas
de la interculturalidad, capitulo: “Sociedades del conocimiento: la cons-
truccién intercultural del saber”. Barcelona: Gedisa, pp. 181-194.

» Este capitulo de uno de los libros mas importantes de Garcia Canclini
plantea la necesidad no de dialogar entre saberes, sino de aprovechar los
procesos de hibridacion cultural contemporaneos para construir conjunta
e interculturalmente saberes mas incluyentes.

Garcia Castano, F. Javier y Antolin Granados Martinez (1999). Lecturas para
educacion intercultural. Madrid: Trotta.

» Coleccién de articulos sobre el concepto antropoldgico de cultura y su relevan-
cia para la educacién intercultural, sobre los modelos discursivos y prescripti-
vos existentes de educacién intercultural, sobre el andlisis y la deconstruccién
de los discursos hegemoénicos y racializadores acerca del “otro” en el aula;
refleja la perspectiva espafola, centrada en poblaciones migrantes.

Gasché, Jorge (2008). “Ninos, maestros, comuneros y escritos antropol-
gicos como fuentes de contenidos indigenas escolares y la actividad
como punto de partida de los procesos pedagdgicos interculturales:
un modelo sintictico de cultura”; “La motivacion politica de la edu-
cacion intercultural indigena y sus exigencias pedagégicas: ¢hasta
donde abarca la interculturalidad?” En: M. Bertely, J. Gasché y R.
Podesta (coords.): Educando en la diversidad cultural: investigaciones
y experiencias educativas interculturales y bilingiies. Quito: Abya-Yala,
pp. 279-359 y 367-397.

» (“Ninos, maestros, comuneros...”) Resumen del modelo “sintactico” de
cultura que plantea Gasché para proponer una educacion intercultural “in-
ductiva” y endégena que parte de la distincién societal y civilizatoria entre
“lo indigena” y el mundo no-indigena.

» (“Lamotivacion politica...”) Implicaciones politicas y pedagogicas del arriba
mencionado modelo normativo desarrollado por el propio Gasché para el
contexto amazdnico peruano.

Gleich, Utta von (1989). Educacion primaria bilingtie intercultural. Eschborn:
Gesellschaft fiir Technische Zusammenarbeit.
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» Este pionero manual de referencia de la EIB primero analiza los problemas
que padece la educacién primaria en América Latina, antes de profundizar
en el multilingiiismo y la variedad cultural, para luego aterrizar en una
serie de conceptos-clave, como lengua, dialecto, bilingiiismo, etc. Luego
la autora desarrolla su marco tedrico sobre bilingliismo, para después
ofrecer un estado del arte de las investigaciones tanto anglosajonas como
latinoamericanas sobre la EIB en el continente. Le siguen los perfiles de
la EIB por paises, y el trabajo concluye con una tipologia de los programas
latinoamericanos de EIB, en la cual se identifican y distinguen factores
intraescolares/extraescolares.

Gonzalez Apodaca, Erika (2008). Los profesionistas indios en la educacion
intercultural: etnicidad, intermediacion y escuela en el territorio mixe.
México: uaM 1-Juan Pablos Editor.

» Esta monografia, basada en una tesis doctoral que ha obtenido varios ga-
lardones y distinciones, analiza las redes que crean los maestros bilingiies
mixes junto con otros intermediarios indigenas en torno a las nuevas insti-
tuciones interculturales como los bachilleratos comunitarios. Importante
contribucién a la teorizacion sobre etnicidad y escuela.

Gonzalez Ortiz, Felipe (2007). “Critica de la interculturalidad: la construc-
ci6n de un proceso en el marco de la modernizacién”. Cuadernos
Interculturales 5, nim. 9: 63-89.

» Elautor analiza y critica la nocién de interculturalidad, relacionandola con la
de modernidad, para enfatizar que lo intercultural es un concepto necesario,
pero no suficiente para abarcar los procesos contemporaneos. Aporta un
estudio de caso de la Universidad Intercultural del Estado de México.

Guerra Garcia, Ernesto y Maria Eugenia Meza Hernandez (2009). “El corto
y sinuoso camino de la Universidad Auténoma Indigena de México
(uamv)”. En: D. Mato (ed.): Instituciones Interculturales de Educacion
Superior en América Latina. Procesos de construccion, logros, inno-
vaciones y desafios. Caracas, Venezuela: Instituto Internacional de la
UNESCO para la Educaciéon Superior en América Latina y el Caribe,
pp. 215-249.

» Sistematizacién de la experiencia pionera de la primera universidad inter-
cultural avant la lettre, 1a uaM de Los Mochis, Sin.
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Hamel, Rainer Enrique (2009). “La nocién de calidad desde las variables de
equidad, diversidad y participacion en la educacién bilingiie intercul-
tural”. Revista Guatemalteca de Educacion 1, nam. 1: 177-230.

» Partiendo de la contextualizacién de los debates actuales sobre la calidad
educativa, que el autor ubica entre iniciativa local y la planificacién global,
se presenta y critica el esfuerzo de definir “desde arriba” la calidad en la E1B,
para luego presentar un ejemplo de cémo construir “desde abajo” una nocién
interculturalmente apropiada de calidad desde un proyecto de aula.

Hamel, Rainer Enrique et al. (2004). “{Qué hacemos con la castilla? La ense-
nanza del espafiol como segunda lengua en un curriculo intercultural
bilingiie de educacién indigena”. Revista Mexicana de Investigacion
Educativa 9, nim. 20: 93-107.

» Se argumenta que para desplegar al mdximo el gran potencial de los estu-
diantes indigenas bilingiies, es necesario desarrollar un curriculo intercul-
tural que desarrolle ambas lenguas (L1 y L2) de manera coordinada, armando
un curriculo de preservacion lingiiistica y afirmacién cultural.

HeviaR., Ricardo (coord.) (2005). Diversidad cultural: materiales para la forma-
cion docente y el trabajo de aula. Santiago de Chile: UNESCO-OREALC.

» Este manual de referencia ofrece unidades didicticas y material de apoyo
para la educacién en la diversidad y la E1B.

Hevia R., Ricardo et al. (2005). “México”. En: R. Hevia R. (coord.): Politicas
educativas de atencion a la diversidad cultural: Brasil, Chile, Colombia,
Meéxico y Perui. Santiago de Chile: UNESCO-OREALC, pp. 405-495.

» Para el caso mexicano, en este capitulo se ofrecen los antecedentes poli-
tico-culturales y los marcos juridicos y politicos vigentes, para después
analizar de forma sintética, pero muy actualizada las politicas educativas
nacionales, por un lado, y los programas de atencion a la diversidad cultural
en la escuela, por otro. Se incluye informacién también sobre los programas
de formacién docente.

Hornberger, Nancy (2009). “La educacién multilingiie, politica y practica: diez
certezas”. Revista Guatemalteca de Educacion 1, nim.1: 95-138.

» Partiendo de una propuesta conceptual acerca de la biliteracidad como
complemento del bilingiiismo, Hornberger identifica “10 certezas” —fruto
de la investigacién sociolingiiistica— sobre los contextos y espacios para
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una educacioén bilingiie. Sus comentarios incluyen cuestiones de intra- /
interculturalidad.

Iseke-Barnes, Judy y Deborah Danard (2007). “Reclaiming Indigenous Re-

»

presentations and Knowledges”. Diaspora, Indigenous and Minority
Education 1, nam.1: 5-19.

Los autores analizan la recuperacion de saberes y cosmovisiones indigenas
por los propios actores.

Jiménez Naranjo, Yolanda (2009). Cultura comunitaria y escuela intercultural:

»

mds alld de un contenido escolar. México: CGEIB.

Monografia basada en una tesis doctoral producto de una amplia y densa
etnografia de la relacién entre cultura escolar y cultura comunitaria en la
Sierra Juarez de Oaxaca. Aporta una novedosa distincién entre diferentes
tipos de “espacios interculturales” entre escuela y comunidad, distinguiendo
entre espacios interculturales que son “implicitamente negociados” por los
actores escolares y comunitarios, espacios interculturales “clandestinos”
y espacios interculturales “conflictivos” y por tanto no negociables entre
comunidad y escuela.

—(2009). “Indeterminacién conceptual en las practicas educativas inter-

»

culturales: los conceptos de cultura e identidad a examen”. En: Maya
Lorena Pérez Ruiz, Laura Raquel Valladares de la Cruz y Margarita
Zarate (eds.): Estados plurales: los retos de la diversidad y la diferencia.
Meéxico: uaM 1-Juan Pablos Editor, pp. 349-373.

Un analisis critico del uso de los conceptos de cultura e identidad que se
da en la escuela nominalmente intercultural y en el desarrollo curricular
en EIB bdsica; como propuesta, se delimitan los conceptos para volverlos
operativos en el curriculum intercultural.

Jorda Hernandez, Jani (2003). Formacion de maestros para una ensesianza en

»

contextos indigenas. México: Ser-Subsecretaria de Educaciéon Basica
y Normal, serie: Cuadernos de Discusion, 7.

Partiendo de ejemplos provenientes de la upN Costa Chica, Gro., la autora
presenta una evaluacion de la formacién de maestros en la LEP y LEPEMI 90
asi como un anélisis de la practica de la formacion de maestros para la EB
en contextos indigenas.

Leff, Enrique (2003). “Racionalidad ambiental y didlogo de saberes: sen-
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tidos y senderos de un futuro sustentable”. Desenvolvimento e Meio
Ambiente 7: 13-40.

» Importante contribucién conceptual sobre el “didlogo de saberes”, que
recupera de Habermas la racionalidad comunicativa y de Levinas la nocién
del otro para, a partir de estas coordenadas optar por una transicién del
didlogo entre disciplinas al didlogo de saberes; Leff concluye esbozando
la aportacién de este tipo de didlogo de saberes para la identificacién de
racionalidades alternativas como la “racionalidad ambiental”.

Leyva Solano, X6chitl (2007). “é Antropologia de la ciudadania?... Etnica. En
construccion desde América Latina”. LiminaR. Estudios Sociales y
humanisticos 5, num. 1: 35-59.

» Se analiza la evolucién del movimiento indigena y su reivindicacion crecien-
te de una ciudadania étnica, estrechamente relacionada con los derechos
indigenas; ello es visto como una “herramienta heuristica” para una antro-
pologia comprometida.

Loépez, Luis Enrique (1997). “La diversidad étnica, cultural y lingiiistica
latinoamericana y los recursos humanos que la educacion requiere”.
Revista Iberoamericana de Educacion 13: 47-98.

» Se esboza la transicién de la educacion indigena clasica a la EB, especificando
los postulados que deberia cumplir esta nueva EIB; “se trata mas bien de
mirar lo universal desde lo indigena” (p. 58); se hace hincapié en el papel
que juega la cooperacién internacional en la primera implementacién de la
EIB asi como en la necesidad de desarrollar programas de formacién inicial
de docentes para EiB. Cuadro sintético muy ttil en pp. 66-67 sobre necesi-
dades de formacion. Se concluye desglosando las competencias, saberes y
conocimientos especificos requeridos y analizando brevemente —mediante
una tipologia— las ofertas formativas existentes.

—— (2009). “Criterios de calidad desde la diversidad: reflexiones desde
la practica y la experiencia acumulada”. Revista Guatemalteca de
Educacion 1, nam.1: 59-93.

» A partir de su propia definicién de “calidad” educativa, el autor presenta
la situacién de la EiB en el Perd y en América Latina en general, antes
de formular “criterios para el funcionamiento de escuelas culturalmente
responsables”.
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Loépez, Luis Enrique y Wolfgang Kiiper (2000). La educacion intercultural
bilingiie en América Latina, cfr. www.schwartzman.org.br/simon/del-
phi/pdf/lopes_compl.pdf.

» Un primer estado del arte de la educacién intercultural bilingiie en diferentes
paises latinoamericanos.

Macfarlane, Angus et al. (2008). “Indigenous Epistemology in a National
Curriculum Framework?” Ethnicities 8, num.1: 102-126.

» Sobre la cosmologia Maori y su inclusién en el curriculum nacional neo-
zelandés.

Maldonado, Benjamin (2002). Autonomia y comunalidad india: enfoques y
propuestas desde Oaxaca. Oaxaca: INAH-Secretaria de Asuntos Indi-
genas.

» El texto presenta la nocién de “comunalidad”, desarrollada para las comu-
nidades indigenas oaxaquenas, y su relacion estrecha con la lucha por la
autonomia.

—(2004). “Comunalidad y educacién en Oaxaca”; “Entre la normativi-
dad y la comunalidad: propuestas y posibilidades de Oaxaca”. En: L.
Meyer, B. Maldonado, R.C. Ortiz Ortega y V.M. Garcia (coords.):
Entre la normatividad y la comunalidad: experiencias educativas
innovadoras del Oaxaca indigena actual. Oaxaca: IEEPO, pp. 24-42 y
637-642.

» (“Comunalidad y educacién...”) La arriba desarrollada nocién de “comuna-
lidad” se aplica aqui al contexto educativo, planteando la posibilidad de una
educacion comunitaria desde lo local y comunal.

» (“Entre la normatividad y la comunalidad...”) El texto contrasta la norma-
tividad vigente en el sistema de educacién publica oficial, por un lado, y la
vivencialidad cotidiana expresada en la nocién de comunalidad, por otro
lado.

Marin, José (2009). “La perspectiva intercultural como base para imaginar
una educacién democriética para los pueblos autéctonos y para la
sociedad multicultural en América Latina”. Sociedad y Discurso 15:
54-89.

» Partiendo de una contextualizacion histérica de los procesos de identidad y
alteridad en América Latina, el autor propone redefinir “cultura” en relacién
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con una capacidad de “descentracién cultural”, para con ello superar las
falacias y trampas del etnocentrismo culturalista.

Mateos Cortés, Laura Selene (2009). “The discourse of interculturality and

»

¥

»

Mato,

»

»

its transnational migration: towards a comparative analysis of its
appropriation by academic and political actors in the state of Veracruz”.
Intercultural Education 20 ndm. 1: 27-37.

Sintesis de la monografia de la misma autora de 2010 (cfr. abajo).

(2011). La migracion transnacional del discurso intercultural: su in-
corporacion, apropiacion y resignificacion por actorves educativos en
Veracruz, México. Quito: Abya Yala.

Se analizan tres tipos de actores educativos veracruzanos —Asesores
Técnico-Pedagdgicos (aTP) de la Secretaria de Educacién en Veracruz,
académicos de la Universidad Veracruzana y docentes de la uv Intercultural
Sede Selvas— en su proceso de apropiacion y reinterpretaciéon del discurso
intercultural dominante, que se acaba adaptando a los intereses y las estra-
tegias de cada uno de los actores.

Daniel (2007). “Valoracién de la diversidad y didlogos de saberes
para la construccién de sociedades mas gratificantes: una mirada
desde América Latina”. En: Puntos de Vista, afio 111, nim. 12. Madrid:
Observatorio de las Migraciones y de la Convivencia Intercultural,
pp. 27-46.

El autor propone vincular la valoracién de la diversidad con la inclusién de
actores histéricamente marginados en un nuevo tipo de didlogo de saberes
que respete y refleje la equidad como horizonte.

(2008). “No hay saber ‘universal’: la colaboracién intercultural es
imprescindible”. Alteridades 18, nim. 35: 101-116.

A partir de la constatacion de falsas dicotomias como la de lo “universal” ante
lo “particular”, Mato propone una metodologia de colaboracién intercultural
que genere nuevos saberes a partir de la confluencia de distintos actores,
académicos y no-académicos, hegemoénicos y subalternos.

(ed.) (2008). Diversidad Cultural e Interculturalidad en Educacion
Superior: experiencias en América Latina. Caracas, Venezuela:
Instituto Internacional de la UNEsco para la Educacién Superior en
América Latina y el Caribe, cfr. http:/www.unesco.org.ve/index.
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php?option=com_content&view=article&id=20&Itemid=404&la
ng=es.
» Compilacion de los resultados de un proyecto comparativo de la UNESCO, que
gener6 estudios de caso empiricos sobre los diferentes programas “inter-
culturales” surgidos en América Latina tanto en universidades indigenas
como en universidades interculturales, y en programas de accién afirmativa
dentro de universidades “convencionales”.
(ed.) (2009). Instituciones Interculturales de Educacion Superior en
América Latina. Procesos de construccion, logros, innovaciones y desa-
fios. Caracas, Venezuela: Instituto Internacional de la UNEsco para la
Educacion Superior en América Latina y el Caribe, cfr. http:/www.
unesco.org.ve/dmdocuments/biblioteca/publicaciones2009/institucio-
nesinterculturales.pdf.
» Segunda parte de los resultados del mencionado proyecto comparativo de

la UNESCO; a partir de un guién compartido, los actores-activistas analizan
y evalian sus propias experiencias con iniciativas locales y regionales de
interculturalizacién de la educacién superior.

May, Stephen y Sheila Aikman (2003). “Indigenous Education: addressing
current issues and developments”. Comparative Education 39, nim.
2:139-145.

» Sobre la educacién propiamente indigena, su relacién con el convenio 169
de la o1T y los derechos indigenas.

Medina Melgarejo, Patricia (2003). “ONG y redes electronicas en educacion
intercultural: practicas y dmbitos en tension”. En: M. Bertely Bus-
quets (coord.): Educacion, derechos sociales y equidad. México: COMIE,
t. 1, pp. 139-164.

» Estado del arte sobre la participacién de oNG en educaciéon en México asi
como sobre las redes y relaciones existentes entre dichas oNG y entre éstas
y las agencias internacionales de cooperacion.

——(2007). Identidad, memoriay conocimiento: una experiencia intercultural
con el pueblo yoreme mayo de Sinaloa. México: Plaza y Valdés-upn.

» Monografia etnogréfica sobre procesos identitarios, formas de territo-
rialidad ritual y conocimiento “étnico” en el caso de los yoreme mayo de
Sinaloa, que pone especial énfasis en como los actores yoreme construyen
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sus conocimientos en relacién con el espacio, generando asi una identidad
colectiva, una etnogénesis.

(ed.) (2009). Educacion intercultural en América Latina: memorias,
horizontes historvicos y disyuntivas politicas. México: Plaza y Valdés-
Universidad Pedagégica Nacional.

» Compilacién de trabajos tedricos y estudios de caso que reflejan el estado

del arte latinoamericano sobre educacién intercultural, particularmente
acerca de la “critica decolonial”, las “migraciones discursivas”, la dimension
lingliistica y cultural y las “disyuntivas politicas”.

Meyer, Lois (2004). “Hacia una metodologia de la comunalidad”. En: L. Me-
yer, B. Maldonado, R.C. Ortiz Ortega y V.M. Garcia (coords.): Entre
la normatividad y la comunalidad: experiencias educativas innovadoras
del Oaxaca indigena actual. Oaxaca: IEEPO, pp. 43-79.

» La autora desarrolla la metodologia utilizada para recopilar los diferentes
estudios de caso ofrecidos en dicho volumen y que contiene experiencias
concretas con la educacién comunal, recopiladas mediante procesos colec-
tivos de discusién y reflexion.

Mignolo, Walter D. (2003). Historias locales / disesios globales — Colonialidad,
conocimientos subalternos y pensamiento fronterizo. Madrid: Ediciones
Akal.

» Este clasico trabajo de Mignolo contiene toda una programatica del pensa-
miento “descolonial”, sus puntos de partida epistemolégicos, su propuesta
de un “pensamiento fronterizo” y su opcién por re-descubrir los conoci-
mientos subalternos.

Muifioz Cruz, Héctor (2001). “Trayectoria de las politicas de educacién
indigena en México”. En: H. Munoz Cruz (ed.): De prdcticas vy ficcio-
nes comunicativas y cognitivas en educacion bdsica, México: UAM-I,
pp. 433-494.

» Excelente sintesis de diferentes fases histéricas y sus respectivos modelos
programéticos de EIB en México, proponiendo distinguir respuestas peda-
gobgicas a la percepcidn de la diversidad como un problema, un recurso y
un derecho, respectivamente.

——(2009). “De la proteccién y el reconocimiento a los derechos culturales
de comunidades lingiiisticas e identidades colectivas minorizadas”.
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En: R. Guadalupe Mendoza Zuany (comp.): Gestion de la diversidad:
didlogos interdisciplinarios. Xalapa: Universidad Veracruzana-Univer-
sidad Veracruzana Intercultural, pp. 35-59.

» El autor presenta los objetivos de las politicas educativas contemporaneas,
identificando en ellas los paradigmas vigentes sobre proteccion y promocién
de lenguas minorizadas; a partir de ello presenta una serie de proposicio-
nes reflexivas como razonamiento sociolingiiistico, que culminan en una
propuesta metodoldgica de proteccién y promocién lingiiistica.

Oehmichen Bazén, Cristina (1999). Reforma del Estado, politica social e
indigenismo en México 1988-1996. México: UNAM.

» Analisis antropolégico del indigenismo en la época neoliberal y sus trans-
formaciones institucionales y programaticas.

Olneck, Michael (2000). “Can Multicultural Education Change What Counts
as Cultural Capital?” American Educational Research Journal 37,
nam. 2: 317-348.

» A partir de las aportaciones tedricas de Bourdieu, y en estrecha relacién
con el paradigma del multiculturalismo, el autor define el capital cultural
que existe en escuelas diversas.

Paoli, Antonio (2003). Educacion, autonomia y lekil kuxlejal: aproximaciones
sociolingiiisticas a la sabiduria de los tseltales. México: UAM-X.

» Monografia antropoldgica y sociolingiiistica sobre los saberes y su trans-
misién entre los tseltales de Chiapas.

Paradise, Ruth y Mariétte de Haan (2009). “Responsibility and Reciprocity:
social organization of Mazahua learning practices”. Anthropology and
Education Quarterly 40, nim. 2: 187-204.

» A partir de una etnografia del aprendizaje entre ninos mazahua, las autoras
identifican los papeles reciprocos y fluctuantes que existen entre ellos de
hacedor activo / observador-apoyador; ello refleja pautas culturales de cola-
boracién y coordinacién, estrechamente relacionadas con una nocién emic de
reciprocidad. Como resultado, las autoras postulan que existen “corolarios
culturales” entre la independencia y la interdependencia, como fenémenos
inseparables, no dicotomizables; conocimientos y aprendizajes mazahuas
estan enraizados en actividades cotidianas. El proceso de aprendizaje pone
énfasis en lo que los nifios saben, no en lo que no saben.



243

Paré, Luisa (2009). “Las redes y coaliciones: un paso hacia la intercul-
turalidad y sustentabilidad”. En: R. Guadalupe Mendoza Zuany
(comp.): Gestion de la diversidad: didlogos interdisciplinarios. Xalapa:
Universidad Veracruzana-Universidad Veracruzana Intercultural,
pp. 133-153.

» Esta presentacién programatica postula la complementariedad entre las
nociones de interculturalidad y de sustentabilidad, tal como se ejemplifica
con un caso de la conformacién de coaliciones y redes en torno a la gestiéon
de cuencas.

Pérez Ruiz, Maya Lorena (2005). “La comunidad indigena contemporinea:
limites, fronteras y relaciones interétnicas”. En: M. Lisbona Guillén
(coord.): La comunidad a debate: reflexiones sobre el concepto de co-
munidad en el México contempordneo. Zamora-Tuxtla Gutiérrez: El
Colegio de Michoacan-UNICACH, pp. 87-100.

— (2009). “éDe qué hablamos cuando nos referimos a lo intercultural?
Reflexiones sobre su origen, contenidos, aportaciones y limitaciones”.
En: Maya Lorena Pérez Ruiz, Laura Raquel Valladares de la Cruz y
Margarita Zarate (eds.): Estados plurales: los retos de la diversidad y
la diferencia. México: UaM I-Juan Pablos Editor, pp. 251-288.

» Excelente sintesis y sistematizacion del debate conceptual y programatico
sobre interculturalidad y educacién intercultural, en el cual se delimitan
la EIB oficial del proyecto intercultural politico en América Latina, para
finalmente identificar caracteristicas de los discursos latinoamericano,
anglosajén y europeo en torno a lo intercultural.

Podesté Siri, Rossana (2004). “Otras formas de conocernos en un mundo
intercultural: experiencias infantiles innovadoras”. Revista Mexicana
de Investigacion Educativa 9, nim. 20: 129-152.

» Propone una metodologia de trabajo pedagdgico intercultural en educacién
infantil, concretada luego en su publicacién monografica de 2007.

Podesté Siri, Rossana y nifias y nifios del campo y de la ciudad (2007).
Encuentro de mivadas: el territorio visto por diversos autores. México:
SEP-CGEIB.

» Un estudio polifénico y de coautoria experimental sobre las representacio-
nes que tienen de su entorno nifnos nahuas de zonas tanto rurales como



244

urbanas de Puebla; novedosa propuesta metodoldgica de interaprendizaje
y de métodos “evocativos”.

Podest4 Siri y Elizabeth Martinez Buenabad (2003). “Sociolingiiistica educa-
tiva”. En: M. Bertely Busquets (coord.): Educacion, derechos sociales
y equidad. México: COMIE, t. 1, pp. 105-124.

» Estado del arte sobre la sociolingiiistica educativa y sus contextos institucio-
nales; identifica las principales lineas tematicas de este campo, que abarcan
desde el desplazamiento entre lenguas y las actitudes lingiiisticas hastala et-
nografia del habla y de la escritura, y las politicas lingiiisticas y educativas.

Ramirez Castafieda, Elisa (2006). La educacion indigena en México. México:
UNAM

» El libro ofrece un somero recorrido histérico de la educacién indigena en
MEéxico, desde la época colonial hasta la fase post o neoindigenista contem-
poranea.

Rappaport, Joan (2005). Intercultural Utopias: public intellectuals, cultural
experimentation, and ethnic pluralism in Colombia. Durham-Londres:
Duke University Press.

» Partiendo de una innovadora metodologia colaborativa con intelectuales
indigenas nasa de Colombia, la autora narra las experiencias del activismo
indigena en su lucha por un pluralismo étnico, en el cual se va generando un
“interculturalismo desde abajo”, que parte de “lo propio” para desembocar
en proyectos de EIB auténoma.

Rebolledo, Nicanor (2009). Cultura, escolarizacion y etnografia: los palikur
en el Amazonas brasilerio del Bajo Uaca. México: UIA.

» Partiendo de la antropologia de la educacion, el autor ofrece una detallada
etnografia de los palikur y de sus procesos de escolarizacién.

Repetto, Maxim (2008). “Pueblos indigenas y estados nacionales en América
Latina: desde los derechos humanos a las ciudadanias interculturales”.
En: avLa (ed.): Actas del 11 Congreso Latinoamericano de Antropologia:
“Antropologia latinoamericana: gestando un nuevo futuro”. San José:
Universidad de Costa Rica y Asociacién Latinoamericana de Antro-
pologia (cd-Rom).

» El autor desarrolla la nocién de “ciudadania intercultural” y la ejemplifica
con casos de diferentes contextos latinoamericanos, incluyendo su propia
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experiencia con la formacién de docentes indigenas en Roraima, Brasil.

RIDEI (2007). Educacion ciudadana intercultural para pueblos indigenas de Amé-
rica Latina en contextos de pobreza. Lima: Red Internacional de Estudios
Interculturales, cfr. http://www.pucp.edu.pe/ridei/?proy _curso.htm

» Resultados de un estudio comparativo de la educacién intercultural latinoa-
mericana, entendida como educacioén para una ciudadania intercultural desde
los propios pueblos indigenas; incluye proyectos-piloto locales y regionales
de formacién docente y de generacién de material “desde abajo”.

Rist, Stephan (2006). “Dialogo intra e intercientifico entre comunidades
ontoldgicas: ‘caminos para recuperar las dimensiones espirituales
de las ciencias naturales y sociales’. En: F. Delgado y C. Escébar
(eds.): Didlogo intercultural e intercientifico parva el fortalecimiento de
las ciencias de los pueblos indigenas originarios. Cochabamba: AGRUCO
et al., pp. 87-100.

» Se aboga por un didlogo intraontoldgico y epistemolégico entre ciencia
natural, ciencia social y ciencia andina, como ejemplo de un exitoso didlogo
de saberes.

Robles Valle, Adriana y Gabriela Czarny (2003). “Procesos socioculturales
en interacciones educativas”. En: M. Bertely Busquets (coord.): Edu-
cacion, dervechos sociales y equidad. México: COMIE, t. 1, pp. 125-138.

» Estado del arte sobre interacciones educativas, que incluye aportaciones
desde la antropologia educativa, la piscologia y la pedagogia; culmina con
un analisis de cémo recuperar y apropiarse curricularmente de diversos
saberes.

Rockwell, Elsie y Ana Maria R. Gomes (2009). “Introduction to the Special
Issue: rethinking indigenous education from a Latin American pers-
pective”. Anthropology and Education Quarterly 40, nim. 2: 97-109.

» Introduccién a un volumen monografico sobre “educacién indigena” en

¥

América Latina, en la que se parte del derecho a una educacién indigena,
para problematizar luego la construccion de lo indigena como categoria con-
testada social e histéricamente. Se analiza c6mo las comunidades indigenas
delimitan sus propias culturas frente a institucionalidad del estado-nacién
y de las religiones; en este proceso, la escuela funge como un “interfaz”
entre estado y pueblos indigenas (p. 104).
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Rockwell, Elsie y Erika Gonzalez Apodaca (2011). “Anthropological research
on educational processes in México”. En: K. Anderson-Levitt (ed.):
Anthropologies of Education: A Global Guide to Ethnographic Studies of
Learning and Schooling. Nueva York: Berghahn Books [en prensal.

» Este importante estado del arte sobre antropologia de la educacién identifica
las siguientes lineas temaéticas: estructuras y culturas escolares; maestros
y trabajo docente; etnografia de clase; lenguaje y literacidad; aprendizaje
cultural y socializacién infantil; culturas juveniles; etnicidad, etnogénesis
y proyectos educativos indigenas; migracion indigena y escuelas urbanas;
asi como la dimensién histérica de los procesos educativos.

Rodriguez Sanchez, Beatriz y Gerardo Berumen Campos (2008). Lineas de
investigacion en educacion intercultural. México: SEP-CGEIB Direccién
de Investigacién y Evaluacion.

» Documento programatico de posicionamiento de la CGEIB en cuanto a lo que
considera las lineas prioritarias de investigacion en el dmbito de la EIB; se
distingue entre: investigacion vinculada a la interculturalidad y a la E1B, in-
vestigacion aplicada sobre temas-clave de la EIB y la evaluacién de proyectos
concretos impulsados y/o patrocinados por la CGEIB.

Rodriguez Sanchez, Beatriz et al. (2006). Llamada al pueblo: desarrollo de la
educacion intercultural para el fortalecimiento de la lengua e identidad
nuhu. Informe general del proyecto. México: SEP-CGEIB.

» Estudio de caso de la Huasteca Veracruzana: presenta un proyecto de re-
cuperacion lingiiistica y cultural, que ejemplifica la estrecha participacién
de las propias comunidades en la EIB.

Romo Lépez, Alejandra (2006). Evaluacion del Programa de Tutoria a Estu-
diantes Indigenas. México: ANUIES.

» Evaluacién del programa de tutorias, que forma parte del programa de
apoyo a estudiantes indigenas promovido por la Fundacién Ford y ANUIES
en universidades convencionales mexicanas; incluye analisis caso por caso
y recomendaciones finales.

Saldivar Moreno, Antonio et al. (2004). “Los retos de la formacién de
maestros en educacién intercultural: la experiencia de la Casa de la
Ciencia en Chiapas”. Revista Mexicana de Investigacion Educativa 9,
nim. 20: 109-128.
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» Se presenta una experiencia innovadora de formacién de docentes en EIB.

Sales Ciges, Auxiliadora y Rafaela Garcia Lopez (1997). Programas de edu-
cacion intercultural. Bilbao: Desclée De Brouwer.

» De proveniencia espaiiola, las autoras aportan una amplia panordmica de las
politicas, los modelos y los programas de educacién intercultural. Se hace
énfasis en dos aspectos concretos: la formacion de actitudes, por un lado,
y la formacién intercultural del profesorado, por otro. El libro concluye con
consejos practicos de como elaborar un programa curricular de educacién
intercultural.

Salinas Sanchez, Gisela V. y Maria Victoria Avilés Quezada (2003). “Forma-
cién de docentes en y para la diversidad”. En: M. Bertely Busquets
(coord.): Educacion, derechos sociales y equidad. México: COMIE, t. 1,
pp. 165-186.

» Estado del arte sobre la formacién de docentes con enfoque intercultural,
incluye las respectivas condiciones institucionales de los programas, distin-
guiendo los maestros indigenas y los formadores de docentes, las propuestas
curriculares asi como diferentes niveles de estudios.

Schmelkes, Sylvia (2003). Educacion superior intevcultural: el caso de México.
(Conferencia en el Encuentro Internacional Intercambio de Experien-
cias Educativas, Ford Foundation, Unidad de Apoyo a las Comunidades
Indigenas de la UdG y ANUIES, noviembre de 2003, cfr. www.anuies.
mx/e_proyectos/pdf/La_educ_sup_indigena.pdf).

» Panorama general sobre las universidades interculturales en México, sus
retos y perspectivas.

—(2004). “La educacién intercultural: un campo en proceso de consoli-
dacion”. Revista Mexicana de Investigacion Educativa 9, 20: 9-13.

» Laautora ofrece un breve balance de la educacién intercultural y su proceso

de institucionalizacién oficial.

(ed.) (2006). El enfoque intercultural en educacion: orientaciones para

maestros de primaria. México: SEP-CGEIB.

» Este libro dirigido a docentes de nivel primaria incluye los principales

referentes conceptuales de la EIB, unas orientaciones pedagdgicas para la
EIB, estrategias de intervencién pedagdgica y algunas reflexiones sobre la
préctica docente.
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——(2009). “Diversidad, complejidad y educacion intercultural”. En: coMIE
(ed.): 1x Congreso Nacional de Investigacion Educativa: Conferencias
Magistrales. México: Consejo Mexicano de Investigacion Educativa,
A.C., pp. 297-347.

» Una aproximacién conceptual a la diversidad cultural y la educacién in-
tercultural, entendida como una educacién culturalmente pertinente con
orientacién antirracista. Incluye una mirada desde la teoria de la complejidad
(Morin).

——(2009). “El problema de la educacién para la diversidad”. En: R. Gua-
dalupe Mendoza Zuany (comp.): Gestion de la diversidad: didlogos
wnterdisciplinarios. Xalapa: Universidad Veracruzana-Universidad
Veracruzana Intercultural, pp. 17-34.

» Andlisis de la educacién intercultural y de la educacién para la diversidad,
con especial énfasis en las politicas publicas y los indicadores educativos.

— (2009). “Intercultural Universities in Mexico: progress and difficul-
ties”. Intercultural Education 20, nim. 1: 5-17.

» Panorama general sobre las universidades interculturales en México, sus
retos y perspectivas.

Schroder, Barbara (2006) “Native Science, Intercultural Education and
Place-Conscious Education: an Ecuadorian example”. Educational
Studies 32, nim. 3: 307-317.

» Estudio de caso ecuatoriano del desarrollo de una educacién intercultural
que parte de la “ciencia nativa”, localmente circunscrita a un dmbito terri-
torial determinado.

Subedi, Binaya y Stephanie Lynn Daza (2008). “The Possibilities of Postco-
lonial Praxis in Education”. Race, Ethnicity and Education 11, nim.1:
1-10.

» Enfoque poscolonial que hace hincapié en las “identidades discrepantes”, no
esencializadas y las trampas de la racializacién en el discurso étnico.

Suchet-Pearson, Sandie y Richard Howitt (2006). “On Teaching and Learning
Resource and Environmental Management: reframing capacity building
in multicultural settings”. Australian Geographer 37, nim.1: 117-128.

» Estudio de caso con propietarios indigenas de recursos naturales en Queens-
land, en el que a partir de las relaciones interculturales dentro y fuera del aula
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se enfatiza la importancia de la “literacidad profesional” de los educadores
y profesionistas en los “paisajes culturales” de los grupos indigenas.

Tovar Gémez, Marcela y Maria Victoria Avilés Quezada (2005). “Discri-
minacion y pluralismo cultural en la escuela”. En: R. Hevia R. y C.
Hirmas R. (coords.): La discriminacion y el pluralismo cultural en la
escuela: casos de Brasil, Chile, Colombia, México y Perui. Santiago de
Chile: UNESCO-OREALC, pp. 247-314.

» Un conjunto de microetnografias que estudian la convivencia escolar en

¥

contextos urbanos, por un lado, y en contextos de regiones indigenas, por
otro; se analiza criticamente el pluralismo existente en el aula y su trata-
miento pedagdgico.

Trevino, Ernesto (2005). “Estado del arte: desigualdad y discriminacién en
educacién: una mirada para América Latina”. En: R. Hevia R. (coord.):
Politicas educativas de atencion a la diversidad cultural: Brasil, Chile, Co-
lombia, México y Peri. Santiago de Chile: UNESCO-OREALC, pp. 23-61.

» Estado del arte sobre las desigualdades educativas —interpretadas como
consecuencia de la discriminacion— asi como sobre el acceso a la educa-
cibn, los afios de escolarizacion y alfabetizacion, la calidad y los logros del
sistema educativo; trata especificamente la discriminacién y los estereotipos
en la escuela.

Tubino, Fidel (2005). “La praxis de la interculturalidad en los estados naciona-
les latinoamericanos”. Cuadernos Interculturales 3, nim. 5: 83-96.

» El autor analiza criticamente el “doble discurso del interculturalismo ins-
tituido”, partiendo de la E1B en América Latina y centrandose luego en la
“interculturalidad oficial” en Perd. El articulo concluye con un eshozo de
“perspectivas alternativas”.

Wade, Peter, Urrea Giraldo, Fernando y Vivero Vigoya, Mara (eds.) (2008).
Raza, etnicidad y sexualidad — Ciudadania y multiculturalismo en
América Latina. Bogota: Universidad del Valle, Universidad del Estado
de Rio de Janeiro y Universidad Nacional de Colombia.

» Uno de los primeros estudios pioneros sobre la interseccionalidad de raza,
etnicidad y género en el contexto latinoamericano.

Walsh, Catherine (2003). “Las geopoliticas del conocimiento y colonialidad del
poder: entrevista a Walter Mignolo”. Polis. Revista de la Universidad
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Bolivariana 1, ndm. 4, cfr. http://docs.google.com/Doc?id=dfgk46bc
29gtgs)3fx.

» Se introducen las nociones de “colonialidad del poder” (Quijano) y de “geopo-
liticas del conocimiento” (Walsh), centrales para el enfoque descolonial.

—— (2003). “Interculturalidad y colonialidad del poder: un pensamiento y
posicionamiento otro desde la diferencia colonial”. En: C. Walsh, A.
Garcia Linera, W. Mignolo: Interculturalidad, descolonizacion del estado
y del conocimiento. Buenos Aires: Ediciones del Signo, pp. 21-70.

» Partiendo de los casos del movimiento indigena y de las luchas afroecua-
torianas, la autora propone una “construccién epistémica de interculturali-
dad”, que sea consciente de la persistente diferencia colonial. Ello implica
desarrollar una “dimensién otra de la interculturalidad”, a partir de un
“pensamiento fronterizo”.

—— (2008). “Shifting the Geopolitics of Critical Knowledge: decolonial
thought and cultural studies “others” in the Andes”. Cultural Studies
21, nim.2-3: 224-239.

» Resumen del enfoque de “pensamiento decolonial”, que parte del binomio
modernidad / colonialidad.

Yurén, Teresa, Miriam de la Cruz y Citlali Romero (coords.) (2008) La edu-
cacion de los migrantes: voces e imdgenes de la marginacion. México:
Casa Juan Pablos.

» Resultados empiricos, descriptivos de un proyecto de investigacién “Fami-
lias aprendiendo” sobre atencién educativa a nifios migrantes en México y
Estados Unidos.
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