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Introduccion

Al hablar de la realidad sociocultural de América Latina, se alude ne-
cesariamente a la multietnicidad, pluriculturalidad y multilingiiismo, como
elementos que la caracterizan.

En el dmbito de la regidn andina, principalmente, han surgido nuevos
movimientos sociales de corte étnico, cuyas luchas y demandas reivindicati-
vas han incidido de manera directa en una mayor visibilizacién de las pobla-
ciones indias y negras, a través de una sostenida y vigente presencia publica
y, a raiz de ello, en el reconocimiento oficial del cardcter multicultural de los
estados andinos.

En este contexto, las constituciones de 11 paises de América Latina
han reconocido la pluri o multiculturalidad de los estados nacionales, tal es el
caso del Ecuador por ejemplo, cuya reforma constitucional de 1998 incorpo-
r6 15 derechos colectivos de las nacionalidades y pueblos indigenas y afroe-
cuatorianos, reconociendo sus autoridades y su derecho consuetudinario, en-
tre otros.!

En la década de los afios 90, la mayor parte de los paises de América
Latina se encuentra inserta en procesos de modernizacién educativa, procesos
en los que desde los diferentes estados se evidencia el reconocimiento de las
demandas de los movimientos sociales emergentes, de tal manera que, a nivel
de las propuestas educativas oficiales «un nimero cada vez mayor de paises
apela a la interculturalidad en la educacién como nocién y mecanismo capa-
ces de dotar de mayor calidad y equidad a las propuestas educativas naciona-
les, en un momento en el cual se afianza la democracia en la region» .2

Los intentos gubernamentales de modernizar la educacién formal han
cobrado fuerza en Latinoamérica, articuldndose especialmente en torno a dis-
tintas propuestas oficiales de Reformas Curriculares. Tal es el caso de Ecua-
dor, Perti y Bolivia, paises en los que en la actualidad se vienen aplicando pro-

1. Catherine Walsh, «Politicas y significados conflictivos», en Nueva Sociedad, No. 165, Cara-
cas, enero-febrero de 2000, p. 165.

2. Luis Enrique Lopez y Wolfgang Kiiper, La educacion intercultural bilingiie en América La-
tina: balance y perspectivas, documento de trabajo, PROEIB-ANDES, Cochabamba, 2000,

pp- 10y ss.
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cesos de Reformas Educativas en las cuales se enuncia la interculturalidad co-
mo uno de sus elementos transversales.

La pregunta central que orienta este trabajo de investigacion es ;si se
incorpora o no la interculturalidad como elemento transversal de las Reformas
Curriculares de Ecuador, Perd y Bolivia y desde qué enfoque se lo hace?

Para dar respuesta a esta pregunta, el andlisis se centrard Unicamente
en lo que los documentos oficiales de las Reformas enuncian al referirse al eje
de interculturalidad; y sobre esta base, se planteard una propuesta para pensar
la educacion desde la perspectiva intercultural.

El trabajo se divide en dos capitulos. En el primero se analiza la incor-
poracién de la interculturalidad como eje transversal de las Reformas Curri-
culares, haciendo énfasis en la tension existente entre la interculturalidad y el
multiculturalismo oficial como categorias tedricas y propuestas politicas dis-
tintas.

En el segundo capitulo, se realiza una aproximacién propositiva para
pensar la educacion desde la perspectiva intercultural; para ello, se aborda la
educacidn en tres dimensiones. La primera alude a las politicas educativas co-
mo lineamientos oficiales que regulan los procesos educativos. La segunda
hace referencia al curriculo como dmbito estructurador de tales procesos y, la
tercera, aborda las situaciones de aprendizaje como dmbitos que se articulan
sobre practicas relacionales y pedagdgicas.

Al aludir constantemente a los espacios educativos como espacios de
conflicto y reproduccion, se intenta ubicar la interculturalidad como un refe-
rente pedagégico que propone hacer de los procesos de enseianza y aprendi-
zaje, instancias que potencien la capacidad de critica y agencia de los actores
educativos.

Esta investigacion, lejos de intentar ser un recetario para la practica
educativa, pretende aportar desde la reflexion y la problematizacién de la edu-
cacién como lugar politico, a la discusién que en torno a la interculturalidad
se establece desde distintos 4mbitos educativos.

En este sentido para cumplir con el propdsito de la presente investiga-
cion y dado que la interculturalidad constituye uno de los elementos transver-
sales de las Reformas Curriculares para la Educacién Bdsica de Ecuador, Pe-
ri y Bolivia, se considerard si se ha incorporado o no la interculturalidad en
tales reformas y de qué manera se lo ha hecho.

Para ello se plantea la necesidad de establecer, preliminarmente, la
postura tedrica que orientard este trabajo, a partir de un enfoque interdiscipli-
nario que se articulard sobre todo en torno a la linea de los Estudios Cultura-
les Latinoamericanos y los aportes de la Pedagogia Critica.

En este contexto, es preciso aludir a los centros escolares como espa-
cios politicos que no son neutrales, pues en estos, la transmisién y produccion
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de saberes estd en directa correlacion con la sociedad dominante y el ejerci-
cio de poder a través del control; mediante formas de violencia simbdlica, de
los discursos, significados y subjetividades. Bdsicamente, se plantea que las
escuelas son lugares politicos, espacios institucionales que legitiman el con-
trol y reproduccién de arbitrarios culturales, ddndose la imposicién de tales
arbitrarios se da, mediante multiples formas de violencia simbdlica.

Para aludir con mayor claridad al hecho educativo, y considerar los
dispositivos de control que condicionan los procesos educativos, podria deli-
mitarse éste, en tres dimensiones:

El nivel macro, alude a las politicas oficiales que conciben la educa-
cion nacional; el nivel meso, en cuanto se refiere al curriculo tanto oficial co-
mo oculto; y la dimensién micro, que corresponde al trabajo en el aula, enten-
dida esta dltima en su concepcién mds amplia, como todas las situaciones de
aprendizaje y no solamente como el espacio fisico del salén de clases.

En el nivel macro se ubican las Reformas Curriculares de Ecuador, Pe-
rd y Bolivia, objeto de estudio de este trabajo, asumidas éstas como propues-
tas oficiales que orientan y organizan los procesos formativos en el dmbito de
la Educacién Bésica. Como se verd en el primer capitulo de la tesis, dichas re-
formas (en lo que a la Interculturalidad como elemento transversal se refiere)
estdn condicionadas por una forma de concebir la cultura y las relaciones so-
cioculturales que se inscriben en un enfoque de cardcter multiculturalista.

En el nivel meso, se ubica el curriculo, que se identifica como uno de
los principales dispositivos de regulacién y control de los procesos de ense-
flanza-aprendizaje y las practicas educativas que los posibilitan. Se hace én-
fasis en el curriculo, tanto oficial como oculto, precisando aquello que impli-
ca un eje transversal curricular.

En el presente trabajo se parte de la siguiente concepcion de curriculo,
planteada desde el enfoque pedagdgico cognitivista, que manifiesta que:

El curriculo no son las metas, ni los contenidos, ni su secuenciacion, ni los
métodos; tampoco los recursos. Es la reunién coherente, 16gica de estos cua-
tro componentes en su relacion. En él se plasma, en la mayor parte de casos
sin hacerse explicitos, los ideales sociales, antropolégicos y psicoldgicos.3

Este enfoque parte de que el curriculo no constituye en si mismo la
praxis educativa, sino que proporciona guias para orientar dicha praxis, al de-
finir la pertinencia de los contenidos y articularse sobre ciertos principios que
lo regulan, tales como la secuenciacién y flexibilidad. Asi mismo, aunque el

3. Miguel de Zubiria y Julidn de Zubiria, Fundamentos de pedagogia conceptual, Bogota, Pla-
za & Janés, 1989, p. 83.
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curriculo es diferente al método educativo, éste proporciona directrices con
respecto a las metodologias y didacticas que hacen posible el alcance de los
propdsitos educativos que se persiguen.

Debe senalarse que esta concepcidn corresponde al curriculo oficial;
en este trabajo se establece una distincidn entre aquél y el curriculo oculto,
puesto que aunque el curriculo remite a los resultados que se espera conseguir
a partir del proceso educativo, la consecucién de tales fines estd mediada por
una serie de précticas y rutinas que van sucediéndose en los ciclos escolares
y que, remiten a lo que Giroux llamaria formas de historia objetivada, supues-
tos universales que han sido producidos en directa relacién con los contextos
sociopoliticos e histdricos en los que se desarrollan y que, muchas veces, es-
tan divorciados de los significados locales.

Asf, por curriculo oculto se conciben «aquellas normas, creencias y va-
lores no declarados, implantados y transmitidos a los alumnos por medio de
reglas subyacentes que estructuran las rutinas y las relaciones en la escuela y
en la vida en las aulas» .4

El curriculo oculto desde McLaren, se remite a

Los resultados explicitos del proceso escolar. Las escuelas moldean a los
estudiantes tanto por medio de las situaciones de aprendizaje estandarizadas,
como por otros recursos que incluyen reglas de conducta, organizacion del sa-
16n de clase y procedimientos pedagégicos informales usados por los maestros
(...) Trata de las formas tdcitas en las que el conocimiento y la conducta son
construidos, fuera de los materiales usuales del curso y de las lecciones for-
malmente programadas (...atafie también) a las practicas sociales referidas a la
autoridad, la conducta y la moralidad.>

Tal como lo sefialan los autores mencionados es preciso desentrafiar la
relacién existente entre curriculo oculto y oficial. Este dltimo, deberia ser
abordado sistémicamente, aludiendo al conjunto de los componentes que lo
integran y a la relacién que éstos guardan, mas no tinicamente en términos de
los criterios que orientan su formulacién y disefio. Sin embargo, como se ve-
rd en el andlisis de los documentos oficiales que sustentan las Reformas Cu-
rriculares, sobre lo que se articula este trabajo, por un lado, se destaca un en-
foque segmentado del curriculo y, por otro, de sus principios educacionales y
ejes transversales.

Por ello, conviene precisar de qué concepcion de eje transversal se par-
te, con el fin de considerar la incorporacién de la interculturalidad en las men-

4. Henry Giroux, Teoria y resistencia en educacion, México, Siglo XXI, 1995, p. 72.
5. Peter McLaren, La vida en las escuelas. Una introduccion a la pedagogia critica en los fun-
damentos de la educacion, México, Siglo XXI, 1984, p. 224.
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cionadas reformas. Por otra parte y dado que en la mayoria de instituciones
escolares, los procesos de formacion escolar y las practicas educativas:

Representan la introduccién a una forma particular de vida y sirve en par-
te para preparar a los estudiantes para ocupar posiciones dominantes o subor-
dinadas en la sociedad. (Favorece) ciertas formas de conocimiento sobre otras
y afirma los suefios, deseos y valores de grupos selectos de estudiantes sobre
otros grupos y a menudo discrimina a partir de la raza, la clase y el género.

Dado que muchas veces, la educacion oficial se da en términos de vio-
lencia simbdlica, a través de la imposicion de arbitrarios culturales considera-
dos como universales y que refieren a significados y sentidos de la cultura do-
minante, conviene manifestar que se parte de la siguiente concepcion de vio-
lencia simbdlica:

La seleccion de significados que define objetivamente la cultura de un
grupo o de una clase como sistema simbdlico es arbitraria en tanto que la es-
tructura y funciones de esta cultura no pueden deducirse de ningtin principio
universal, fisico, bioldgico o espiritual, puesto que no estdn unidas por nin-
glin tipo de relacidn interna a la naturaleza de las cosas o a una naturaleza hu-
mana.’

Como se ha dicho, la generalidad de las précticas y procesos educati-
vos oficiales remiten a un contexto de imposicion de arbitrarios culturales
considerados como universales, en detrimento de aquellas pricticas y saberes
locales, que se enmarcan en construcciones de conocimiento, principalmente
relativas a la colonialidad del poder y a la diferencia colonial, como conse-
cuencia de aquella.

Con respecto a la colonialidad de poder, Anibal Quijano 8 plantea que
esta constituye el patrén de poder configurado sobre la base de la negacién del
otro, lo que conduce a su consecuente dominacion a partir de la admisién y
mantenimiento de identidades negativas; consecuentemente, ésta conlleva a la
hegemonia del eurocentrismo como tnica perspectiva de conocimiento, vol-
viéndose éste, a través tanto de disposiciones de institucionalidad oficial, co-
mo de précticas cotidianas, una racionalidad instrumental.

6. Ibidem,p.223.

7. Pierre Bourdieu y Jean Claude Passeron, La reproduccion. Elementos para una teoria del
sistema de enseiianza, México, Siglo XXI, 1998, p. 48.

8. Anibal Quijano, «Colonialidad del poder, cultura y conocimiento en América Latina», en
Santiago Castro-Gémez, Oscar Guardiola-Rivera y Carmen Millin de Benavides, edits.,
Pensar (en) los intersticios. Teoria y prdctica de la critica poscolonial, Bogotd, Coleccién
Pensar, Universidad Javeriana, 1999, p. 104.
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Quijano, enfaticamente, manifiesta que la colonialidad del poder en
América Latina es ‘una perversa experiencia de alienacién histérica’, cuyo eje
principal es la reproduccién permanente y estructural de relaciones jerarqui-
zadas y racializadas, al establecer juegos de dominacién entre identidades
asumidas como positivas (occidentales) y negativas (no occidentales) y la in-
cidencia de aquéllas sobre éstas en todas las instancias de poder.

La colonialidad del poder genera como consecuencia la diferencia co-
lonial, aquello que Mignolo conceptiia como la capacidad de occidente de su-
balternizar el conocimiento del otro, a través de miiltiples mecanismos, entre
los que destaca la produccién del saber institucional.

La diferencia colonial en el drea del conocimiento es la capacidad de oc-
cidente de hacer que el conocimiento que no fuera primero en latin y en espa-
fiol, portugués y luego en inglés, (...hiciera que ese ‘otro conocimiento’) fue-
ra distinto pero semejante, al ser distinto pero semejante, se convierte en obje-
to de estudio (...) pero no en conocimiento sostenido, (pues) el conocimiento
verdadero estd en latin y en inglés y en espafiol; el conocimiento en aymara,
en bengali, etc., es diferente, es un conocimiento que estudiamos pero que no
incorporamos en la construccién del saber hegemonico, no es sostenible, o si-
no es tan diferente que desaparece, ya no lo tomamos en cuenta.’?

Tal capacidad de subalternizacion de las ‘otras formas de saber’ remi-
te, sin duda, al dmbito de las geopoliticas del conocimiento, pues la diferen-
cia colonial articulada sobre la base del ejercicio hegemdnico del poder, pro-
duce y legitima sobre todo en los espacios escolares institucionales, formas de
conocimiento y saberes hegemdnicos que se imponen sobre aquellos que son
considerados como subalternos.

Mignolo, con respecto a las geopoliticas del conocimiento, plantea
que:

El conocimiento no es abstracto y des-localizado (...) es como la econo-
mia, estd organizado mediante centros de poder y regiones subalternas. La
trampa es que el discurso de la modernidad creé la ilusién de que el conoci-
miento es des-incorporado y des-localizado y que es necesario, desde todas las
regiones del planeta, «subir» a la epistemologia de la modernidad. (...) El co-
nocimiento no es uno y universal para quien quiera ingresar a él, sino que es-
t4 marcado por la diferencia colonial (...) La cuestion central de las geopoliti-
cas del conocimiento es, primero, entender cudl conocimiento se produce «del

9. Walter Mignolo, «Interculturalidad desde la perspectiva de los estudios coloniales, post co-
loniales», en Seminario Andino «Conflictos y politicas interculturales. Territorios y educa-
ciones», Cochabamba, octubre 1999, p. 29.
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lado de la diferencia colonial», aunque sea critico, y cudl conocimiento se pro-
duce «del otro lado de la diferencia colonial» .10

Desde el referente de una educaciéon que se constituye como espacio
legitimador y reproductor de la cultura dominante, adquiere radical importan-
cia la transformacion de los sistemas y practicas educativos, a partir de lo que
plantea la interculturalidad como propuesta para potenciar

* por una parte, la capacidad critica de los actores educativos frente a los
procesos de legitimacion de arbitrarios y, por otra,

* la capacidad de agencia de los sujetos de la educacion, en su acepcién
mads amplia: educadores, educandos, directivos, personal administrati-
vo y de apoyo, comunidad educativa.

Lo cual serfa posible mediante procesos formativos que, a partir de la
concienciacion y lectura critica de las injusticias e inequidades de las realida-
des socioculturales, propusieran estrategias de cambio, oposicion y resisten-
cia, articuladas sobre aprendizajes transformativos con posibilidades reales de
incidencia, sobre dichas condiciones de asimetria.

En este trabajo, ubicando como punto de partida el &mbito educativo y
aludiendo como referente lo planteado por Walsh y Mignolo, la intercultura-
lidad en el contexto latinoamericano constituye una propuesta critica y politi-
ca que establece limites antagénicos frente al multiculturalismo oficial como
proyecto neoliberal; en este sentido, se entiende por interculturalidad aquel
proceso de denuncia y transformacién de las asimetrias sociales, culturales,
econdmicas y politicas, resultado de una construccién que atafie a todos los
actores de la sociedad en su conjunto y no solamente a aquellos que, desde la
cultura dominante, se consideran integrantes de la diversidad.

Partiendo de lo planteado por Walsh, la interculturalidad apunta a
construir una unidad que responda a la diversidad existente, a través de

Procesos (no productos o fines) dindmicos y de doble o multiple direc-
cidn, repletos de creacion y de tensién siempre en construccion. (...Es) un
proceso dindmico y permanente de relacién, comunicacién y aprendizaje en-
tre culturas en condiciones de respeto, legitimidad mutua, simetria e igualdad.
Un intercambio que se construye entre personas, conocimientos, saberes y
précticas culturalmente distintas, buscando desarrollar un nuevo sentido de
convivencia de éstas, en su diferencia. Un espacio de negociacién y de traduc-
cién donde las desigualdades sociales, econdmicas y politicas, y las relacio-

10. Walter Mignolo, «Las geopoliticas del conocimiento y colonialidad del poder», Catherine
Walsh (entrevistadora), en Catherine Walsh, Freya Schiwy y Santiago Castro-Gomez, edits.,
Indisciplinar las ciencias sociales: geopoliticas del conocimiento y colonialidad del poder.
Perspectivas desde lo andino, Quito, UASB / Abya-Yala, 2002.
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nes y los conflictos de poder de la sociedad no son mantenidos ocultos, sino
reconocidos y confrontados. Una tarea social y politica que interpela al con-
junto de la sociedad, que parte de pricticas y acciones sociales concretas y
conscientes, e intenta crear modos de responsabilidad y solidaridad. Una me-
ta por alcanzar.!!

Asi, la interculturalidad en el ambito educativo, no atafie solo a los
contenidos que se imparten/aprenden; fundamentalmente tiene directa rela-
cién con una forma de concebir los procesos de aprendizaje-ensefianza, una
postura politica y critica frente al hecho educativo, que prioriza el aprendiza-
je del educando, sobre la ensefianza impartida por el educador; en este senti-
do, adquiere suma relevancia la realidad sociocultural en la que la educacién
se desarrolla, no como un dato agregado, sino como el punto de referencia de
la practica y los contenidos educativos.

Dado que la educacién es un espacio politico que no puede abordarse
separadamente del contexto socioecondémico en el que se desarrolla; que las
escuelas, como se ha manifestado antes estan involucradas en la construccion
y control de significados, subjetividades y discursos; y que las practicas edu-
cativas son constructos sociales articulados desde presupuestos politicos es-
pecificos, conviene establecer una distincién entre lo que se considera una
educacién intercultural y aquella que mds bien se inscribe en el dmbito del
multiculturalismo.

El multiculturalismo, a diferencia de la interculturalidad, aborda la di-
ferencia y la diversidad de una manera descriptiva y asimétrica. Asi, desde lo
planteado por Zizek:

En el multiculturalismo existe una distancia eurocentrista condescendien-
te y/o respetuosa para con las culturas locales, sin echar raices en ninguna cul-
tura en particular. Es una forma de racismo negada, invertida, autorreferencial,
un «racismo con distancia»: «respeta» la identidad del Otro, concibiendo a és-
te como una comunidad «auténtica» cerrada, hacia la cual €l, el multicultura-
lista, mantiene una distancia que se hace posible gracias a su posicién univer-
sal privilegiada (...) El respeto multiculturalista por la especificidad del Otro
es precisamente la forma de reafirmar la propia superioridad (...) El universa-
lismo multiculturalista es, en realidad, eurocentrista.!2

11. Catherine Walsh, Educacion e interculturalidad, Lima, Ministerio de Educacion del Peru,
Proyecto FORTE-PE, 2002, pp. 14 y ss.

12. Slavoj Zizek y Fredric Jameson, Estudios culturales. Reflexiones sobre el multiculturalismo,
Buenos Aires, Paidés, 2001, p. 172.
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Desde lo citado, se parte de que interculturalidad y multiculturalis-
mo se diferencian y discrepan fundamentalmente, en la medida que tienen
una lectura opuesta de la diversidad y apuntan a propdsitos distintos en lo
que se refiere a la construccidn de relaciones interétnicas y practicas socio-
culturales.






CapiTurLo [

Consideraciones sobre la incorporacion de la
Interculturalidad como elemento transversal de
las Reformas Curriculares para la Educacion
Basica de Ecuador, Pera y Bolivia

1. AMERICA ANDINA: DIVERSIDAD Y CONFLICTO

A todo lo largo y ancho del continente, desde Tierra del Fuego hasta el
Sur de Rio Bravo y Rio Grande, la pluriculturalidad y multilingiiismo revelan
a Latinoamérica como espacio de diversidad.

Aunque la multietnicidad latinoamericana esta conformada por infini-
dad de grupos étnicos y culturales es preciso anotar que, tanto la presencia in-
digena como la afro no son homogéneas culturalmente hablando, ni tampoco
uniformes en lo que respecta a su distribucion territorial. Por ejemplo, en re-
ferencia a los paises caribefios la poblacién afro es mayoritaria y la indigena
casi inexistente; en tanto que en el resto de América Latina la presencia indi-
gena abarca quiza alrededor del 10% de la poblacion total, pudiéndose hablar
de aproximadamente cerca de 40 millones de individuos.

La alusién a los pueblos indigenas y afros en términos cuantitativos,
puede en ocasiones, ser motivo de conflicto puesto que si bien desde los sec-
tores dominantes existe una tendencia a minimizar o invisibilizar la presencia
afro/indigena numéricamente hablando, en cambio desde los sectores subal-
ternos existe una tendencia a la apropiacién de espacios y a la resignificacion
de las realidades, desde la constante alusién a que ‘el otro es mayoria’.

Tal como lo manifiesta Lépez «la presencia (del otro) bien puede em-
pequeiiecerse cuando se la compara con la poblacidn total de un pais, pero co-
bra una importancia distinta al analizdrsela desde una perspectiva regional»,!
a lo que cabria afadir que la presencia de los pueblos indigenas y afros no es
unicamente un aspecto numérico, su vitalidad se hace vigente en las luchas de
reinvencién de las utopias sociales y en la emergencia de nuevos sujetos, que
hacen de su etnicidad antafio considerada fragilidad, justamente la raiz de su
fortaleza.

1. Luis Enrique Lopez, El multilingiiismo indo latinoamericano y la educacion de la poblacion
indigena, documento de trabajo, Cochabamba, 2000, pp. 18 y ss.
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Si bien la multietnicidad constituye una de las principales caracteristi-
cas del continente, en el &mbito relacional interétnico puede hablarse de la di-
versidad como fuente de conflictividad; puesto que las relaciones interétnicas
estdn marcadas por la asimetria entre las culturas locales y la cultura domi-
nante, como resultado de los procesos de conquista, colonizacién y colonia-
lismo interno.

En tanto que el multilingiiismo latinoamericano se articula en torno a
la presencia de cerca de medio millar de idiomas indigenas u originarios; asi
también en la existencia de lenguas criollas, como ademds, en la presencia de
lenguas extranjeras diversas, producto de la esclavitud africana y la migracién
europea y asidtica, a tal punto que, «si nos atenemos sélo a las lenguas ame-
rindias, en la region se hablan entre 400 y 500 idiomas indigenas diferentes y
un nimero mucho mayor de dialectos o variantes de esas lenguas».2

Ahora bien, la reflexion de los dltimos 25 afios en torno a esta diversi-
dad caracteristica de América Andina es clave para entender el significado y
contenido del concepto de interculturalidad, en la medida que este concepto
se resignifica en las expectativas politicas y proyectos tanto de los estados, co-
mo de los diversos grupos en cuestion. Tal vez, el punto de partida sea la iden-
tificacién del mestizaje como herramienta vélida de constitucion del Estado-
nacién y el intento de deconstruccion de un Estado nacional homogéneo y
monocultural.

En este marco, el primer paradigma que surge para incorporar o ‘do-
mesticar’ las diversidades étnico-culturales responde al complejo que se es-
tructura en torno a la categoria de cultura. En tanto que, el segundo paradig-
ma responde mds bien al intento de resignificacién de la etnicidad e identidad.
Ambos, han sido la fuente de evidentes progresos e innegables avances en tor-
no a las précticas de interculturalidad. Aunque asi mismo, incluyen trampas y
sesgos para que finalmente el Estado «administre dentro de lo viable» esa di-
versidad, de manera tal que no conspire contra los proyectos nacionales y sus
racionalidades socioecondmicas.

Se describird en lineas generales estos dos paradigmas como herra-
mientas para entender la diversidad étnico-cultural. El paradigma de la cultu-
ra se inscribe en la reflexién de la antropologia cultural que se inserta en la
comprension de las minorias étnicas y en el planteamiento de sus respectivos
derechos a tierra, cultura e identidad.

Posiblemente, el acontecimiento que marca un hito en la emergencia
de este paradigma es la primera Reunién de Barbados celebrada en el afio

2. Ibidem,pp.25y ss.
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19713 Este hito potenci6 los movimientos indigenas de Pert, Ecuador y Bo-
livia, incorporando la dirigencia de las organizaciones indigenas amazdnicas
en el liderazgo de los movimientos indigenas nacionales. De tal modo, dichos
movimientos nacionales enriquecieron con las tesis de «tierra, cultura e iden-
tidad» aquellas perspectivas clasistas propias de los movimientos indio-cam-
pesinistas de la Sierra.

Tal paradigma alimentd, sin duda, el surgimiento de los proyectos de
Educacién Bilingiie Intercultural, centrados en la lengua y en la cultura como
momentos claves de la identidad. Este movimiento potenci6 las organizacio-
nes indigenas, cada una de ellas equivalente a una etnia cultural y lingiiistica-
mente diferente, pero también fragil y en situacién de permanente acoso de la
sociedad envolvente.

Se trataba, entonces, de conservar la cultura y la lengua como condi-
cion sine qua non de sobrevivencia politica y ejercicio de los derechos. En
Ecuador, Pertd y Bolivia, paises que constituyen el escenario del presente tra-
bajo, dicho proceso se verifica en el surgimiento de organizaciones como la
CONFENIAE (Confederacién de Nacionalidades Indigenas de la Amazonia
Ecuatoriana) y CONAIE (Confederacién de Nacionalidades Indigenas del
Ecuador), para Ecuador; la AIDESEP (Asociacién de Indigenas de la Selva
Peruana) en Pert y la CIDOB (Confederacién de Indigenas del Oriente Boli-
viano) en el caso de Bolivia; organizaciones condicionadas por liderazgos in-
dividuales provenientes de etnias amazodnicas.

Podria decirse que los actores claves del paradigma que se articula en
torno a la cultura han sido los lideres indigenas, los antropdlogos y las igle-
sias. Este ciclo culmina alrededor de la década de los 90, cuyo hito visible es
la Celebracion del Quinto Centenario del Descubrimiento de América: 1992.
Las instituciones surgidas al tenor de las demandas propias de esta etapa son,
entre otras, la Oficina de Asuntos Indigenas al interior de la Organizacién In-
ternacional del Trabajo y, los liderazgos y foros promocionados por la UNES-
CO. Entre los cuerpos legales mds importantes cabe destacar el Convenio 169
de la OIT reformado y las Reformas de las diversas constituciones que desde
los afios 80 han sido establecidas en los diversos paises latinoamericanos.

La interculturalidad es entendida en un primer momento, en funcién de
los pueblos indigenas y fuertemente condicionada por el irrestricto uso de las
lenguas verndculas y de la praxis cultural en el dmbito de la ensefianza y el
aprendizaje, de forma que interculturalidad en este contexto, casi es sinénimo
de ejercicio de la especificidad lingiiistico-cultural de cada pueblo y no tanto
una apertura y un intercambio de la sociedad hacia los valores y especificida-

3. Varios autores, La actual situacion de los pueblos indigenas de Sudamérica, Montevideo,
s.e., 1975.
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des de los pueblos indigenas, a tal punto que, se puede afirmar aquello de que
‘interculturales deben ser solo los indios’.

Como se verda mas adelante, los actores clave de la interculturalidad
inscritos en el dmbito de la Educacién Bilingiie Intercultural, han sido la Coo-
peracién Técnica Internacional, los diversos estados de la region y, desde lue-
go, las organizaciones indigenas regionales o nacionales cuyo producto han
sido las respectivas direcciones nacionales de Educacién Bilingiie Intercultu-
ral, implementadas y desarrolladas por lideres, técnicos y pedagogos indige-
nas, con una asesoria técnica compuesta principalmente por antropélogos y
lingiiistas.4

A partir del afio 1992, el cardcter de los movimientos indigenas y de
las politicas estatales da un salto cualitativo que permite entender de distinta
manera la interculturalidad. Este salto consiste, principalmente, en la incorpo-
racién de las organizaciones indigenas en la dindmica de los movimientos so-
ciales y de los poderes locales; asi como en la emergencia de nuevos sujetos
identitarios,> tales como los afros, las culturas urbanas, identidades etarias y
de género, el surgimiento del movimiento ambientalista, etc.

Cuando el segundo paradigma antes aludido —aquel de la etnicidad/iden-
tidad— ingresa en el escenario se encuentra con casi todas las Reformas Cons-
titucionales que de una u otra manera incorporan ya el multilingtiismo y la plu-
riculturalidad; las instituciones de EIB (Educacién Intercultural Bilingtie) tam-
bién han sido incorporadas en los estamentos estatales; y las diversas organiza-
ciones indigenas nacionales tienen un marcado protagonismo politico y capaci-
dad de constituirse como interlocutores privilegiados, habida cuenta de las cri-
sis de los partidos politicos.

Un elemento nuevo de este escenario son las Reformas Constituciona-
les que apuntan a la descentralizacién del Estado y a la implementacién de di-
versas formas de autonomias regionales. De tal manera que, el ejercicio del
poder local en torno a las alcaldias y los municipios, cambia drasticamente las
estrategias de los movimientos indigenas.6

En este contexto, no es tan importante sostener a toda costa la especi-
ficidad cultural, sino asegurar la participacion ciudadana: este enfoque pone
en un segundo plano e introduce la crisis en la concepcion de la intercultura-
lidad como praxis de la diferencia en favor de la participacion y el ejercicio
del poder.

4. Como una muestra significativa de este proceso, se pueden analizar los diversos nimeros de
la revista Pueblos indigenas y educacion, Quito, EBI-GTZ / Abya-Yala, 1985-1995.

5. Peter Wade, Raza y etnicidad en América Latina, Quito, Abya-Yala, 2000, pp. 115 y ss.

6. Para el caso de Ecuador, véase: Augusto Barrera, Ecuador un modelo para armar 'y desar-
mar, Quito, Abya-Yala, 2000; El movimiento indigena del Ecuador, Quito, Abya-Yala, 2001.
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La reflexion antropolégica ya no apunta a documentar y validar la di-
versidad lingiifstico-cultural, sino a pensar la identidad como una estrategia
necesaria para garantizar el ejercicio de la ciudadania. Entre otros, los aportes
claves que articulan esta reflexion serian aquellos planteados por Guerrero,
Wade y Gross.”

Los puntos claves de esta nueva reflexién podrian sintetizarse de la si-
guiente manera:

* Laidentidad es un discurso y una estrategia que incluye ‘lo indio’ co-
mo Unica garantia de acceso a la modernidad (entendida ésta como ciu-
dadanfa, acceso a recursos y participacioén en la toma de decisiones).
En este contexto, la especificidad cultural se idealiza solo en tanto que
permite «ser moderno».

* Asi, launica forma posible de ser modernos y participar de la ciudada-
nia es a través de la indianidad.

Las consecuencias de estas perspectivas en el dmbito de la intercultu-
ralidad son altamente significativas. La especificidad pasa a ser un medio y
no un fin; ésta se relativiza de cierta manera y proyecta la educacion fuera de
los limites que impone una vision purista de la cultura y la lengua propia: la
interculturalidad ya no es ejercicio de la especificidad, sino también y sobre
todo, es apertura a y capacidad de agencia frente a la modernidad.

Los actores principales de esta etapa, ya no son los antropdlogos ni las
iglesias, sino los movimientos sociales, las agencias de cooperacién interna-
cional y distintas estructuras de representatividad indigena, tales como alcal-
dias, consejos provinciales, diputaciones, etc.

Un componente institucional clave de esta etapa, es el distanciamien-
to de la cooperacion técnica internacional: de hecho, por ejemplo el proyecto
EBI-GTZ dej6 de funcionar a plenitud en Perd, Ecuador y Bolivia a partir del
afio 2000; quedando los desafios de la EIB a merced de las instituciones del
Estado en crisis y este nuevo horizonte politico que ya no considera urgente
una escuela fundada en la especificidad cultural, centrada en el uso de la len-
gua materna y el mantenimiento de la cultura.

Por otra parte, del lado positivo, se verifica la incorporacién de la in-
terculturalidad como una variable transversal de las propuestas educativas ofi-
ciales; empero en la prictica, tales propuestas, se insertan mds bien en el cam-
po multiculturalista de la celebracion de la diversidad a través de la toleran-
cia.

7. Andrés Guerrero, «De sujetos indios a ciudadanos étnicos», en Etnicidades, Quito, FLAC-
SO, 2000; Peter Wade, Raza y etnicidad en América Latina; Eric Gross, El Estado y la poli-
tica de los indios, Bogota, ICAH, 2001.
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Con respecto a esto Ultimo, es preciso tener en cuenta las advertencias
de Wade y Gross8 en torno a los riesgos y contradicciones de este proceso, ya
que éste si bien nace de las demandas indigenas, se consolida también en tor-
no a la necesidad del Estado por constituir un sujeto visible de interlocucién.

Por ello, la interculturalidad como estrategia oficial, al inscribirse en
esta politica adquiere un matiz multiculturalista, pues cuando desde el Estado
se fomentan las organizaciones indigenas y se apoyan sus demandas, se cons-
tituye un sujeto unificado (‘las organizaciones indigenas y afros’) con el cual
se puede negociar y administrar de mejor manera multiples y conflictivas de-
mandas. En términos generales, es una forma de responder a la diversidad; de
reducir la complejidad que la constituye y controlar los conflictos latentes que
de su reconocimiento oficial se derivan.

2. TRAYECTORIA DE LA EDUCACION INTERCULTURAL
BILINGUE (EIB) EN ECUADOR, PERU Y BOLIVIA

Al hablar de educacién en América Latina en general y en la region an-
dina en particular, es preciso tener en cuenta que los sistemas educativos for-
males a lo largo de la historia, han constituido uno de los principales meca-
nismos de construccién, mantenimiento y salvaguarda de los proyectos nacio-
nales. Asi,

Desde la dptica de la «cultura nacional» o el «nacionalismo patritico», la
diversidad cultural y la etnicidad son conceptuadas como rezagos de entidades
dominadas y de estatismo, son residuos indeseables del pasado colonial (...)
asociados con las culturas «inferiores» (...por ejemplo en el caso ecuatoriano)
el sistema educativo ha creado la incomunicacion de las culturas diversas, co-
mo consecuencia de la sobrevaloracion del esquema blanco-mestizo-occiden-
tal Unico, la imposicién del castellano como tnico vehiculo lingiifstico legiti-
mo de educacién con el consecuente relegamiento de las demds lenguas nacio-
nales y otros rasgos culturales.”

Es preciso subrayar que no es posible aludir a la realidad educativa de
la regién andina, sin tener en cuenta la trayectoria de la educacién intercultu-
ral bilingiie, hoy presente en 17 paises de Latinoamérica, amparada en la ma-

8. Peter Wade, ibidem; y Eric Gross, ibidem.

9. Ileana Soto, «La interculturalidad en la educacion bésica ecuatoriana», en Juan Godenzzi,
comp., Educacion e interculturalidad en los Andes y la Amazonia, Cusco, CBC-SID, 1996,
p. 141.
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yoria de casos en legislaciones educativas propias y reconocidas legalmente
por los estados.

Las propuestas y demandas de los pueblos indigenas —concretamente
aquellas de cardcter educativo— han tenido enorme importancia en las dindmi-
cas socioculturales y politicas, a tal punto que en la actualidad Argentina, Bra-
sil, Colombia, Ecuador, Perd, Bolivia, Venezuela, Paraguay, México, Guate-
mala y Nicaragua, han reformado sus constituciones aceptando su cardcter di-
verso y reconociéndose como estados pluriculturales y multiétnicos.

A continuacion, se sistematiza la trayectoria de la EIB y sus aportes a
la educacién de la region andina; esta discusidon toma como referencia central
el trabajo de Ldpez y Kiiper.10

Quiza la educacién constituya una de las principales reivindicaciones
de los pueblos indigenas, articuladas las demandas en torno a la apropiacion
de la oferta curricular hegemoénica y a la apropiacion de la lengua escrita y del
idioma dominante. Las demandas de los movimientos indigenas de la regién
andina son tal vez el antecedente fundamental de la Educacion Bilingiie pri-
mero y de la Educacion Intercultural Bilingiie después.

La educacién bilingiie tiene su antecedente en los afios 30, época en la
que en diversos lugares de América «maestros sensibles a los problemas por
los que atravesaban los estudiantes indigenas idearon metodologias bilingiies,
particularmente para ensefarles a leer y escribir».!1

A comienzos de la década del 40, en la reunion de los estados ameri-
canos en Pdtzcuaro México, aunque con fines asimilacionistas e integracio-
nistas, se reconoce la necesidad de utilizar los idiomas indigenas en los pro-
cesos educativos, surge la educacién bilingiie como modalidad compensato-
ria, aunque en la préctica, ésta sea articulada en torno al castellano como idio-
ma hegeméonico.

En esta misma década, se hace presente en Latinoamérica el Instituto
Lingiifstico de Verano (ILV), organizacién religiosa evangélica, que quizd
constituye el aliado mds importante de los estados latinoamericanos en la cau-
sa asimilacionista y en cuyo marco se desarrollaron incipientes procesos edu-
cativos bilingiies, propiciando el método del aprendizaje inicial en la lengua
materna, para fomentar luego la transicién al aprendizaje exclusivamente en
castellano.

También se destacan en este marco histérico, los programas educativos
de submersion, aquellos en los que se pasaba sin mediacién ninguna al apren-
dizaje y uso directo del idioma dominante.

10. Luis Enrique Lépez y Wolfgang Kiiper, La educacion intercultural bilingiie en América La-
tina: balance y perspectivas, documento de trabajo.
11. Ibidem.
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Posteriormente, en los afios 60 y sobre todo en el curso de los 70 sur-
gen programas alternativos independientes de aquellos de tipo neo evangeli-
zador (fundamento de gran parte de los proyectos educativos misioneros, so-
bre todo amazdnicos), que proponen nuevas vias de ‘bilingiiizacién escolar’
(proyectos tales como aquel de la Universidad Nacional de San Marcos en Pe-
1, el proyecto MACAC liderado por la PUCE en Ecuador, del Instituto Indi-
genista en México, de amplia cobertura y apoyados por la cooperacién inter-
nacional, etc.).

Salvo en el caso de México, pais en el cual los servicios de educacién
bilingiie estatal se comienzan a ofrecer desde una instancia ad hoc del sector
educacién —la Direccién General de Educacién Indigena—, en el resto de pai-
ses la educacidn bilingiie surge en el marco de proyectos y programas experi-
mentales, de cobertura y duracién limitada y, a menudo, de cardcter compen-
satorio y gracias al apoyo internacional.

Cabe sefalar que sin omitir las experiencias propias de las organiza-
ciones indigenas en torno a la educacién bilingiie, por ejemplo los aportes de
Dolores Cacuango en Ecuador, tras la mayoria de iniciativas de EIB subyace
el apoyo de instituciones no gubernamentales, entre las que se destaca la Igle-
sia Catolica, principalmente en el seno de la teologia de la liberacién (por
ejemplo en el Ecuador, la propuesta de educacioén indigena de Chimborazo
fundada por monsefior Leonidas Proafio y su equipo misionero). Asi mismo,
la mayoria de experiencias educativas como la guatemalteca, nicaragiiense,
peruana, ecuatoriana, boliviana, han sido posibles gracias al apoyo técnico y
contribucién financiera de agencias tales como la Cooperacién Técnica Ale-
mana, GTZ, la AID (Agencia para el Desarrollo Internacional de los EUA), la
ONG italiana Terra Nuova, UNICEF (Fondo de las Naciones Unidas para la
Infancia), y la Unién Europea, principalmente.

Junto con la emergencia del movimiento indigena en los afios 70 y la
cada vez mayor reflexion sobre las propuestas educativas de tipo compensa-
torio y transicional, surge un nuevo modelo de educacién bilingiie: el mode-
lo de mantenimiento y desarrollo ‘que se distancia de la orientacién compen-
satoria que lo precedid y que apunta a una educacién de mayor calidad y equi-
dad’, reparando en la necesidad de modificar profundamente el curriculo es-
colar, a través de estrategias metodoldgicas de reapropiacién de saberes, co-
nocimientos y valores tradicionales.

Hacia fines de los afios 70 y desde comienzos de la década del 80, se
comienza a hablar en América Latina de una educacién intercultural bilingiie
propiamente dicha, usando la denominacién intercultural para aludir expresa-
mente a la ‘dimension cultural del proceso educativo y a un aprendizaje sig-
nificativo y social y culturalmente situado’.
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Hay que subrayar que, siendo como se ha dicho, la EIB producto de la
presién y demandas de los movimientos indigenas, no puede hablarse de esta
como una concesion estatal ni gubernamental; puesto que, el caricter empo-
derador de la EIB tiene directa relacién con el hecho de que hoy el movimien-
to indigena a escala continental, constituye uno de los movimientos sociales
mads dindmicos, cohesionados y politicamente organizados de las dltimas dé-
cadas.

Dicho movimiento ha logrado conformarse como aquel interlocutor
que interpela a los distintos estados, en cuestiones que van mads alla de las rei-
vindicaciones sobre la tierra y que se inscriben sobre todo en el dmbito de las
reivindicaciones identitarias, en torno a demandas y estrategias de redescubri-
miento y reafirmacion étnica, de las que la educacidn constituye un pilar fun-
damental.

Con respecto a los aportes més importantes de la EIB en la regién an-
dina, es posible destacar:

e Haber logrado que la educacién oficial reconozca las necesidades ba-
sicas de aprendizaje de los pueblos indigenas.

e El reconocimiento de la importancia de que el proceso educativo se
realice en las lenguas vernaculas.

* La relevancia y necesidad del bilingiiismo como elemento nuclear de
la educacion intercultural; estableciendo claramente la distincion entre
el uso de la lengua materna como estrategia de refuerzo y/o transicion
y, la pertinencia del aprendizaje de una segunda lengua, en la genera-
lidad de casos, el castellano.

* La apropiacién y resignificacion del concepto de interculturalidad, en
detrimento de la tendencia hacia la biculturalidad/pluriculturalidad.

e La construccién de programas orientados a la diversificacion y descen-
tralizacion curricular.

e Asi como también, el énfasis en la construccion de curricula adecua-
dos a las necesidades reales del educando, fundamentado en la concep-
cién de una practica pedagdgica distinta y en el intento de que éstos se
articulen en torno al rol de la participaciéon comunitaria.

3. EDUCACION FORMAL
E INTERCULTURALIDAD

Tal como se ha manifestado antes, desde la década de los 70 van sur-
giendo en la regién andina propuestas alternativas de educacién sobre todo di-
rigidas a las poblaciones indigenas, entre cuyas incidencias fundamentales pue-
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de destacarse la concienciacién del derecho al ejercicio de la diferencia como
condicién previa a la construccién de sociedades verdaderamente intercultura-
les para, de esta manera, a partir de la conciencia de la diversidad, intentar
transformar las relaciones asimétricas de poder que se han mantenido desde
épocas de la colonia entre las poblaciones indigenas y la sociedad hegemoénica.

Segin L. E. Lépez, la nocién de interculturalidad surge simultdnea-
mente en Europa y el Tercer Mundo, aunque con acepciones e implicaciones
diversas, pues

Mientras que en Europa la categoria surgié de la preocupacién por la mo-
dificacidn del tejido social de sus zonas urbanas, como producto del influjo ca-
da vez mds importante de oleadas de trabajadores y migrantes del Tercer Mun-
do (...) en América Latina, el uso del término se da en el marco de proyectos
de educacién indigena, en los que confluian estudiantes indigenas que entra-
ban en contacto con la cultura «oficial» hegeménica.!2

Segtin el mismo autor, la adopcién del concepto de educacién intercul-
tural ocurre inicialmente en Perd, Ecuador y Bolivia, en el contexto de pro-
yectos de educacién indigena, con el apoyo de distintas instituciones sobre to-
do de carécter internacional, destinados fundamentalmente a planes y progra-
mas de educacién popular y alfabetizacion.

A partir de los 90 en Bolivia, Ecuador y Perd, paises con poblaciones
mayoritariamente indigenas y reconocidos constitucionalmente como estados
multiétnicos y pluriculturales, vale sefialar la directa relacion entre la redefini-
cioén de la nocién de interculturalidad y los proyectos de educacién bilingiie
—que posteriormente asumieron la denominacién de interculturales—, debién-
dose subrayar el aporte de dichos programas a los procesos de construccién de
nuevas propuestas educativas, estrechamente vinculadas a proyectos politicos
relacionados con la reivindicacion de los pueblos indigenas y minorfas étnicas.

Concretamente en el caso ecuatoriano, la educacién bilingiie intercul-
tural estd directamente relacionada con el proceso organizativo de los pueblos
indigenas y las demandas que éstos plantean al Estado nacional, demandas
que aluden fundamentalmente a la reivindicacién étnica articulada en torno a
la nocién de nacionalidades indigenas y los derechos a la territorialidad, en un
intento de posicionar lo étnico como una cuestién que no atafie tinicamente a
los pueblos indios, sino que al constituir una cuestién nacional, concierne a
todos los ecuatorianos.

12. Luis Enrique Lopez, «Interculturalidad y educacion en América Latina», en Seminario Inter-
nacional «Educacion primaria al final de la década: politicas curriculares en el Perd y los pai-
ses andinos», s.1., TAREA, 1999, p. 3.
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En el Ecuador como en el Perd y Bolivia, las propuestas de educacion
bilingiie intercultural, si bien se han dado en convenio con los Ministerios de
Educacién y distintas instancias de financiacién externa, el impulso principal
para los programas de EIB, ha sido proporcionado por organismos internacio-
nales, tal como se ha manifestado anteriormente. Empero, es importante acla-
rar que el aporte internacional no ha sido el mismo para los tres paises, pues
los organismos internacionales han jugado un rol mucho més significativo en
Bolivia y Pert, en tanto que en Ecuador las organizaciones indigenas han te-
nido mayor control sobre las acciones de dichos organismos.

Tanto la Reforma para la Estructura Curricular Basica de Educacién
Inicial y Educacion Primaria del Pert, como la Reforma Curricular para la
Educacion Bésica del Ecuador, al igual que la Reforma Curricular de Bolivia,
surgen en la década de los 90, época en la que la mayoria de gobiernos lati-
noamericanos, emprenden procesos de innovacién educativa y plantean pro-
puestas de modernizacién a nivel de la practica pedagdgica, de los pensa y cu-
rriculos, asi como también de la administracion de los centros educativos, so-
bre todo a partir de criterios de descentralizacidén y optimizacion de recursos;
es en este contexto que emergen las propuestas oficiales de Reformas Curri-
culares que se considerardan en este trabajo.

La incorporacién de la interculturalidad
en las Reformas Curriculares para la Educacion
Basica de Ecuador, Peri y Bolivia

La incorporacién de la variable cultural y la propuesta de intercultura-
lidad que presentan las Reformas para la educacion bdsica de los paises en
mencidn, surge directamente vinculada a los procesos de lucha de los pueblos
indigenas y a sus demandas politicas de reconocimiento y reivindicacién, en
un intento de construir una sociedad pluricultural y pluriétnica, que aborde la
diferencia no solo como un hecho, sino como un derecho que requiere un vi-
raje en la actitud del Estado y la sociedad civil.

Asfi, la Reforma para la Estructura Curricular Béasica de Educacion Ini-
cial y Educacién Primaria del Perd, parte de reconocer al pais como multicultu-
ral y multiétnico, ante lo cual, entre sus principios educacionales establece que

La educacidn debe ser intercultural, promoviendo el didlogo entre las cul-
turas y etnias.!3

13. Ministerio de Educacion del Perd, Estructura curricular bdsica de educacion inicial y edu-
cacion primaria de menores, programas curriculares del primero y segundo ciclo, Lima, Di-
reccién Nacional de Educacion Inicial y Primaria, 1996, p. 8.
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Igualmente, la Reforma Curricular para la Educacién Bésica Ecuato-

riana que viene aplicandose por disposicion oficial desde 1996, también par-
te del reconocimiento de

La realidad cultural diversa del pafs, producto de la convivencia de al me-
nos diez grupos socioculturales distintos.14

De otro lado, en la Reforma Curricular Boliviana

Habida cuenta de la heterogeneidad ecoldgica, socioeconémica, sociolin-
giifstica, sociocultural y regional del pais (...se persigue) construir un sistema
educativo nacional que a la vez asegure su unidad y respete, reconozca y va-
lore la diversidad.15

Tal como se ha venido manifestando, en lo referente a Ecuador y Pe-

rd, la diversidad cultural y lingiiistica, constituye un elemento comun y, espe-
cificamente, en el caso de Bolivia:

Se diferencia de la mayorfa del resto de paises del continente porque su po-
blacién indigena no corresponde a los frecuentemente llamados grupos mino-
ritarios, sino que llega practicamente al 70% (...) con una alta corresponden-
cia entre ruralidad, etnicidad indigena y pobreza. Sélo el 40% de la poblacién
es monolingiie castellanohablante. El 60% restante habla alguno de los idio-
mas originarios del pafs.1¢

A pesar de que el Estado Boliviano, en su Constitucién Politica (art.

177, Cédigo de la Educacién Boliviana, disposiciones complementarias de
1968 y 1973) establece la obligatoriedad de la educacion bdsica —la preesco-
lar y secundaria son opcionales—; en la década de los 90, la realidad educati-
va del pais, presenta como una de sus principales caracteristicas bajos indices
de calidad de la educacion. Asi, seglin un diagndstico realizado por el ETA-
RE (Equipo Técnico de Apoyo a la Reforma Educativa de Bolivia):

Ademas de la limitada cobertura escolar, de los altos indices de desercion
y repeticion, en todos los niveles del sistema educativo, en Bolivia la calidad

14. Ministerio de Educacién y Cultura del Ecuador, Reforma curricular para la educacion bdsi-

15.

16.

ca, Quito, 1997, p. 121.

Ministerio de Educacion de Bolivia, Ley de Reforma Educativa, Decreto Supremo No.
23950, Reglamento sobre Organizacion Curricular, Consideraciones preliminares, La Paz, 1
de febrero de 1995.

Ministerio de Educacion y Cultura de Bolivia / Ministerio de Planeamiento y Coordina-
cion / ETARE, Reforma educativa: propuesta, La Paz, s.e., 1993, p. 3.
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de la educacion es baja y estd segmentada en dreas y estratos sociales (...) un
ntiimero muy reducido de nifios tiene acceso a una educacién en la cual con-
vergen buena infraestructura, equipamiento escolar, materiales educativos y
maestros bien formados. Se puede decir que hasta un 80% de la poblacion ca-
rece de condiciones bdsicas para un proceso adecuado de ensefianza y apren-
dizaje. La baja calidad de la educacion afecta particularmente a los nifios del
drea rural ya que, por lo general, reciben no més de tres afios de escolaridad.!”

Por otra parte, los indicadores educativos, revelan que el «analfabetis-
mo femenino nacional (28%), femenino rural (50%) y analfabetismo funcio-
nal (37%), demuestran que Bolivia no ha resuelto atin problemas educativos
bésicos» .18

Ante esta situacion, es preciso mencionar que la Reforma Educativa
Boliviana, no apunta solo al curriculo (como sucede en el caso ecuatoriano y
peruano) como Unica alternativa para mejorar la educacién, sino que va mas
alla, intentando incidir directamente en la educacién como sistema e institu-
cidn social; asi, en el documento de la propuesta de reforma, se manifiesta que

Para mejorar la calidad de la educacién no es suficiente cambiar conteni-
dos y programas, capacitar maestros o equipar escuelas. Es imprescindible
crear la capacidad institucional que haga posible un proceso de cambio peda-
gbgico y lo sustente en el tiempo. Tampoco se resolveria la critica situacién
educativa nacional si se optara por construir una moderna estructura y eficien-
tes sistemas administrativos sin adecuar el curriculo a nuestra diversidad cul-
tural y lingiiistica, actualizar metodologias de ensefianza; en suma, sin elevar
la calidad de la educacidn. Por tanto, la reforma educativa estd conceptualiza-
da como la transformacién global del sistema debiendo abarcar, en un proce-
so articulado, tanto el drea pedagdgico-curricular como la institucional-admi-
nistrativa.!?

Por ello, la Reforma Curricular de Bolivia es una propuesta que inten-
ta transformar el sistema de educacién formal boliviano, producto de la refor-
ma educativa de 1955 (ejecutada en el marco de la Revolucién Nacional de
1952) y que

Construyé un sistema educativo homogéneo dirigido a castellanizar y
aculturizar a los nifios indigenas que, lejos de lograr sus objetivos, no ha solu-
cionado los graves problemas educativos del pais, sobre todo aquellos relati-
vos a la pertinencia, equidad y relevancia (...) sin haber alcanzado pertinencia

17. Ibidem, pp. 12y ss.
18. Ibidem, p. 36.
19. Ibidem, p. 41.
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cultural y relevancia social, la educacién publica nacional ha sufrido un pro-
gresivo deterioro.20

Puesto que, antes el modelo educativo no tomaba en cuenta la diversi-
dad étnica, sociocultural y lingiiistica del pais y, el curriculo escolar fue con-
figurado para una poblacion culturalmente homogénea cultural con un marca-
do sesgo castellanizante, la Propuesta de Reforma, desde la nueva politica
educativa, plantea asumir «el reconocimiento de la diversidad cultural del pais
como un recurso valioso, adoptando, en consecuencia, el enfoque intercultu-
ral en todos los niveles y modalidades del sistema educativo nacional, e incor-
porando la modalidad bilingiie para la atencién de todos los educandos de ha-
bla vernacula» 2!

En este sentido, el nuevo sistema educativo que se pretende construir
a través de la Reforma intenta ampliar la cobertura de la educacién, poniendo
especial énfasis en el drea rural dado que la oferta educativa no alcanza a ofre-
cer educacién primaria completa ni a la mitad de sus habitantes:

En el nivel primario el sistema educativo atiende aproximadamente al 60%
de los nifios del drea rural en edad escolar y al 87% en el drea urbana (...) En-
tre los factores relacionados con la escasa cobertura se encuentra el hecho de
que el 55% de las escuelas rurales ofrece solo los tres primeros grados del ni-
vel primario (...) La tasa de desercion en el drea rural llega al 70% y este fe-
némeno ocurre principalmente en el primer afio.22

Se pretende transformar las condiciones de discriminacién e inequi-
dad, puesto que:

Las tasas de fracaso escolar y la baja calidad educativa son problemas que
estan presentes particularmente en el drea rural y en los barrios marginales de
las ciudades, habitados en su mayoria por migrantes (...) El sistema educativo
no actia de manera diferente del sistema politico, social y econémico que pre-
domina en el pais y que discrimina principalmente a los pueblos indigenas. To-
dos los indicadores educativos demuestran que ademds existe una discrimina-
cion de género tanto en dreas urbanas como rurales. En el campo, el analfabe-
tismo femenino alcanza el 50% (...) En cuanto a los contenidos actuales de la
educacion, estos reproducen conductas discriminatorias y una mentalidad po-
co respetuosa de la diversidad étnica, cultural, lingiiistica, asi como la de gé-
nero.3

20. Ibidem,p.31.
21. Ibidem,p. 35.
22. Ibidem, p. 6.

23. Ibidem,p. 8y ss.
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Ademds, se incorporan las lenguas verndculas al sistema educativo ofi-
cial, aludiendo a que se requiere

No solamente cambios metodoldgicos, sino un cambio de dptica respecto
a los idiomas originarios para no verlos como ‘problema’ sino como recursos
de aprendizaje a los que pueden recurrir los educandos que no hablan el caste-
llano, para desarrollar mds rdpida y eficientemente competencias y capacida-
des tanto verbales como cognoscitivas 24

Es paradéjico que siendo Ecuador y Perti paises con elevados indices
de poblacidén indigena y afro, los sistemas educativos oficiales propongan cu-
rricula escolares en castellano como dnica lengua. E inclusive que suceda lo
que en el caso ecuatoriano, que se tiene un curriculo de corte asimilacionista
formulado en castellano; resultando en la prictica, que la gran mayoria de ve-
ces, se usen las lenguas verndculas como contenidos de transicién para adqui-
rir el castellano que, posteriormente, se concreta como Unica lengua de man-
tenimiento, formacion e interrelacion escolar.

En Bolivia, en cambio, en donde solo el 40% de la poblacion es caste-
llano hablante y el porcentaje restante, habla una o varias lenguas vernaculas,
es altamente significativo el intento de la Reforma al establecer la obligato-
riedad de la educacion bilingiie «para todos los educandos del pais que hablan
un idioma originario»;2> proponiéndose por una parte, aprovechar el uso edu-
cativo de las lenguas verndculas como lengua materna de los educandos, y por
otra, enriquecer los procesos de aprendizaje al sefialar la necesidad de adqui-
sicion de una segunda lengua, que en este caso, seria el castellano.

La interculturalidad como
elemento transversal de las Reformas

Tal como se manifestado, es en la década de los 90 principalmente que
los gobiernos latinoamericanos, insertos en procesos de innovacién educativa,
incorporan la variable cultural a las distintas propuestas de reformas curricu-
lares. En este contexto es precisamente, en el que la interculturalidad se vuel-
ve un lugar comun de apelacién de las distintas propuestas educativas andi-
nas. Concretamente, en el caso de Ecuador, Pertd y Bolivia, las respectivas Re-
formas Curriculares para la Educacién Bésica, enuncian como un elemento
transversal de sus curricula la interculturalidad.

24. Ibidem,p. 13.
25. Ibidem, p. 46.
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Dado que, tras la revisién detenida de los documentos se encuentra por
una parte que estos no explicitan con precisién qué se entiende por elemento
o eje transversal del curriculo y, que por otra, no hay consenso respecto a es-
ta concepcidn, con la finalidad de realizar el presente andlisis, se plantea la si-
guiente aproximacién que considera como ‘Eje transversal aquel campo del
conocimiento que organizdndolo, atraviesa todo el curriculo actuando como
linea directriz, tanto a nivel de objetivos educativos, como de los contenidos,
la metodologia, modalidades de evaluacién y recursos didécticos que se utili-
zan’.

En la reforma peruana se establece que los ejes curriculares «son lineas
directrices que traducen la intencionalidad del sistema educativo en un mo-
mento histérico concreto (...) sefialan aquello que debe tener prioridad y por
ello sirven para orientar el trabajo de construccidn curricular y, posteriormen-
te, la accion educativa que se desarrolla en las escuelas» .26

De igual manera en dicha reforma, se alude a los contenidos transver-
sales como aquellos «campos de problemadtica que deben hallarse presentes,
necesariamente, a lo largo de toda la Educacion Inicial (...) deben servir so-
bre todo como fuente de inspiracién para proponer actividades de aprendiza-
jer» 27

En el ambito de la reforma antes sefialada se apela a la intercultura-
lidad como principio educacional; se propone el tratamiento de la identi-
dad personal y cultural como eje curricular; y en los contenidos transver-
sales, se establece como prioritario el tratamiento de la pluriculturalidad
peruana.

Asi, se plantea la interculturalidad como principio educacional mani-
festando que «la educacion debe ser intercultural, promoviendo el didlogo en-
tre las culturas y etnias de acuerdo con nuestra realidad de pais multicultural
y multiétnico» .28

En relacidon con el principio antes mencionado se aborda la dimension
identitaria como un dmbito prioritario a ser tratado en los procesos educati-
vos, plantedndose entre las necesidades educativas de las que parte la Refor-
ma, la necesidad de fortalecer identidad de las/os peruanos, pues «los nifios y
las nifias necesitan desarrollar capacidades de autovaloracién positiva, tener
confianza y seguridad en si mismos y afirmar su sentimiento de pertenencia a
un grupo social. El desarrollo de la identidad personal y social, demanda por

26. Ministerio de Educacién del Perd, Estructura curricular bdsica de educacion inicial y edu-
cacion primaria de menores, programas curriculares del primero 'y segundo ciclo, p. 17.

27. Ibidem,p. 17.

28. Ibidem,p. 8.
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un lado, una relacidn sana consigo mismo, y el reconocimiento de los ‘otros’
como legitimos» .29

Se propone el tratamiento de la identidad personal y cultural, debido a
que:

Existen factores que dificultan una valoracién personal constructiva (...
por lo que) la diversidad cultural debe estimarse como una riqueza y no como
un obstdculo. Dado que ciertos pueblos y sus culturas son vistos por algunos
como inferiores y atrasados, se establece una relacion asimétrica entre las per-
sonas de nuestro pais produciendo una tendencia a negar lo que son.30

En los contenidos transversales se establece como prioridad el trata-
miento de la pluriculturalidad peruana, contenido que «tiende al reconoci-
miento y valoracion positiva y a la formacion de identidades respetuosas de si
mismas y de los demds a través de la interculturalidad (...) el gran reto de la
educacion frente a la pluriculturalidad es promover la interculturalidad como
principio fundamental para la unidad nacional» 3!

En tanto que, en la Reforma Curricular para la Educacién Bdsica del
Ecuador, se propone la interculturalidad como uno de los ejes transversales
sobre los que se articula el curriculo, siendo los otros ejes: Desarrollo de la in-
teligencia; Educacién en la prictica de valores y Educaciéon Ambiental.

En el documento ecuatoriano con respecto a la interculturalidad se ma-
nifiesta que «de acuerdo con el criterio de algunos especialistas, debe ser una
transversalidad en la educacion nacional, es decir, una nocién que impregne
todo el curriculo, que esté presente en cada una de las dreas académicas y en
todos los aflos de la educacion basica» .32

En tanto que la Propuesta de Reforma Curricular de Bolivia, va mds
alla del curriculo como unica instancia de transformacién educativa, al esta-
blecer la necesidad de construir un sistema educativo, haciendo de la intercul-
turalidad el eje curricular y de la participacion social, el eje institucional; lo
que implica que interculturalidad y participacion social son los ejes vertebra-
dores del curriculo.

En el documento de la propuesta de reforma boliviana, se manifiesta
que

29. Ibidem,p. 11.

30. Ibidem,p.21.

31. Ibidem, p.24.

32. Ministerio de Educacién y Cultura del Ecuador, Reforma curricular para la educacion bdsi-
ca,p. 122.
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Asumir la interculturalidad y la participacion como ejes vertebradores, po-
sibilitard al pafs contar con un sistema educativo acorde con las caracteristicas
socioecondmicas, culturales y lingiiisticas de los pueblos y regiones que lo
componen y viabilizard la democratizacion de la educacién, propiciando una
mayor intervencion de los padres de familia y demds miembros de la comuni-
dad en la gestion y control social del funcionamiento del sistema, asi como en
la conduccién y desarrollo de la accién educativa.33

En cuanto a la incorporacién de la interculturalidad en la Reforma, la
Ley de Reforma Educativa de 1994, establece entre las bases de la educacion
boliviana, que esta

Es nacional, porque responde funcionalmente a las exigencias vitales del
pais en sus diversas regiones geografico-culturales, buscando la integracién y
la solidaridad de sus pobladores para la formacién de la conciencia nacional a
través de un destino histérico comun (y que es) intercultural y bilingiie, por-
que asume la heterogeneidad sociocultural del pais en un ambiente de respeto
entre todos los bolivianos, hombres y mujeres.34

En el mismo documento se manifiesta como fin de la educacién «for-
talecer la identidad nacional, exaltando los valores histdricos y culturales de
la Nacion Boliviana en su enorme y diversa riqueza multicultural y multire-
gional» .33

Ala par, se plantea como objetivo del nuevo Sistema Educativo «cons-
truir un sistema educativo intercultural y participativo que posibilite el acce-
so de todos los bolivianos a la educacidn, sin discriminacion alguna» .36

La incorporacién de la interculturalidad en la Reforma boliviana estd
directamente relacionada con el fortalecimiento de la participacion social. Tal
como lo sefiala el documento en cuestién se incluye entre las instancias de
participacion popular a los Consejos Educativos de Pueblos Originarios, los
que «atendiendo al concepto de la transterritorialidad tendrdn cardcter nacio-
nal y estdn organizados en: Aymard, Quechua, Guarani y Amazénico multiét-
nico y otros. Participardn en la formulacién de politicas educativas y velaran
por su adecuada ejecucion, particularmente sobre interculturalidad y bilin-
giiismo» .37

33. Ministerio de Educacién de Bolivia, Ley de Reforma Educativa, Decreto Supremo No.
23950, Reglamento sobre Organizacién Curricular, p. 37.

34. Ministerio de Educacion de Bolivia, Ley 1565 de Reforma Educativa, La Paz, 7 de julio de
1994, capitulo tnico, Bases y fines de la educacién boliviana, art. 1, numerales 4 y 5.

35. Ibidem, art. II, numeral 4.

36. Ibidem, titulo II, capitulo I, De los objetivos del sistema educativo, art. 3, numeral 5.

37. Ibidem, capitulo III, De la estructura de la participacion popular, art. 6, numeral 5.
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La Reforma Educativa boliviana parte de un enfoque comunitario, in-
tercultural, de género e interdisciplinario; asi, se establece en su Estructura de
Formacién Curricular, respecto al uso de las lenguas como modalidad obliga-
toria de aprendizaje, una educacién «monolingiie, en lengua castellana con
aprendizaje de alguna lengua originaria (y) Bilingiie, en lengua nacional ori-
ginaria como primera lengua; y en castellano como segunda lengua» 38

El enfoque de Interculturalidad
presente en las Reformas

Con respecto a la nocién de interculturalidad y al propésito de incluir-
la en el curriculo, en la Reforma Peruana se manifiesta que:

El gran reto de la educacion frente a la pluriculturalidad es promover la in-
terculturalidad como principio fundamental para la unidad nacional (...) la in-
clusién de este contenido transversal tiende al reconocimiento y valoracién po-
sitiva de la diversidad étnica, cultural y lingiiistica de la sociedad peruana y a
la formacion de identidades respetuosas de si mismas y de los demds a través
de la interculturalidad.3®

En esta reforma, como antes se ha mencionado, se incorpora la inter-
culturalidad a nivel de contenidos transversales y ejes curriculares, haciendo
énfasis en el aspecto identitario. De ahi que, la necesidad de fortalecer la iden-
tidad personal y social persigue como propésito especifico la identificacién de
los peruanos «como miembros de una comunidad local y regional y como in-
tegrantes de la nacidén peruana»;* propdsito que principalmente apela a la
«peruanidad» como /ugar de identidad nacional de los peruanos.

En la Reforma Ecuatoriana se plantea que la finalidad de constituir la
interculturalidad como uno de los ejes transversales del curriculo «busca ge-
nerar una actitud de respeto hacia los diversos grupos socioculturales y la eli-
minacién de caducos esquemas discriminatorios (...) tiene como base el reco-
nocimiento de las identidades étnico-culturales, es decir, cada grupo étnico re-
conoce sus rasgos propios como diferentes de los demas» .41

En tanto que la Reforma Educativa Boliviana en su Cédigo de la Edu-
cacion «concibe la interculturalidad como un recurso y una ventaja compara-

38. Ibidem, capitulo IV, De la estructura de organizacion curricular, art. 9, numeral 2.

39. Ministerio de Educacion del Perd, Estructura curricular bdsica de educacion inicial y edu-
cacion primaria de menores, programas curriculares del primero y segundo ciclo, p. 24.

40. Ibidem, p. 12.

41. Ministerio de Educacion y Cultura del Ecuador, Reforma curricular para la educacion bdsi-
ca,p. 122.
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tiva para promover un nuevo y arménico desarrollo personal y social de todos
los educandos del pais, asi como para construir un sistema educativo nacional
que a la vez asegure su unidad y respete, reconozca y valore la diversidad» 42

Siguiendo con el caso boliviano, la interculturalidad como eje verte-
brador del curriculo, intenta responder a las necesidades especificas de la po-
blacidn, acorde a su realidad y contexto, al disefiar un curriculo nacional con
criterios de flexibilidad y con un tronco comuin, susceptible de ser modifica-
do a partir de los requerimientos particulares de los distintos grupos cultura-
les del pais y estableciendo que:

En los niveles preescolar, primario y secundario, el curriculo nacional es-
td compuesto por un tronco comun curricular de alcance nacional (este) asume
la perspectiva intercultural adoptada por la educacién boliviana, (puesto que)
las ramas complementarias de cardcter diversificado estdn orientadas a la ad-
quisicion y desarrollo de competencias y contenidos complementarios relacio-
nados con la especificidad ecoldgica, étnica, sociocultural, socioeconémica y
sociolingiifstica de cada departamento y municipio del pais en los que se orga-
niza y desarrolla el curriculo (...) El curriculo nacional es ademads bilingiie pa-
ra todo el sistema educativo (...y) la educacién bilingiie persigue la preserva-
cion y el desarrollo de los idiomas originarios a la vez que la universalizacién
del uso del castellano.43

En sintesis, en la reforma boliviana se alude a la interculturalidad co-
mo eje vertebrador del curriculo escolar y como factor que posibilita, a partir
de un enfoque de transversalidad, la adquisicién de competencias axioldgicas
en los estudiantes, las cuales «se refieren principalmente a conocimientos, va-
lores, actitudes y comportamientos relacionados con la solidaridad, la equidad
étnica, cultural y lingiifstica (...) en aras de una convivencia pacifica y demo-
critica» 44

En las Reformas de los tres paises se alude al reconocimiento de situa-
ciones de discriminacién, sobre las que se articulan las relaciones sociocultu-
rales cotidianas y, sobre la base de este tipo de relaciones, se plantea la posi-
bilidad de emprender procesos de construccion identitaria desde la educacion
formal, en torno a la valoracién de las propias identidades locales a partir de
la inclusion de éstas en las identidades nacionales: bolivianidad, ecuatoriani-

42. Ministerio de Educaciéon de Bolivia, Ley de Reforma Educativa, Decreto Supremo No.
23950, Reglamento sobre Organizacién Curricular, La Paz, 1 de febrero de 1995, Conside-
raciones preliminares.

43. Ibidem, capitulo II, Del curriculo, arts. 8 y ss.

44. Ibidem, titulo II, capitulo III, De las disposiciones generales, art. 20.
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dad y peruanidad, apelando, reiteradamente, al necesidad de fortalecer los
procesos de construccion de identidades positivas.

En cuanto a este aspecto, cabria el interrogante de si un proceso de
construccion identitaria puede configurarse de una sola via, puesto que, si por
una parte son los nifios y nifias bolivianos/peruanos/ecuatorianos quienes de-
ben fortalecer sus identidades locales, es también la sociedad en general la
que debe cambiar su dptica frente al otro, sus representaciones frente a la di-
ferencia y, es sobre todo, el Estado el que deberia a través de politicas nacio-
nales, tratar de revertir las condiciones asimétricas de poder; ya que, la discri-
minacién frente a quien se considera ‘inferior’ por su cultura, su procedencia,
costumbres y tradiciones, etc. no desaparece s6lo por el hecho de identificar
las conductas discriminatorias, ni por el fortalecimiento de las identidades lo-
cales. Al parecer, el solo hecho de pensar que ‘el otro’ es quien debe sentirse
orgulloso de si mismo, revela una percepcion de distancia y legitimacién de
lo diverso, pero no necesariamente del derecho a la diferencia en las practicas
institucionales ni cotidianas.

La frecuente apelacion a la identidad evidencia el reconocimiento de
la necesidad de fortalecer la ecuatorianidad/bolivianidad/peruanidad, sin de-
jar de reparar en la diversidad cultural y tendiendo a la construccién de una
ciudadania que se actualice en los imaginarios culturales de la gente y se cris-
talice en el reconocimiento de los estados nacionales como instancias que ga-
rantizan el ejercicio de la ciudadania y el reconocimiento de la diversidad.

Por ejemplo, en la reforma peruana el énfasis en lo identitario se con-
creta en el eje curricular que apela a la «conciencia democratica y ciudadana»,
en procura del desarrollo de actitudes y comportamientos democraticos sobre
la base de ciertos valores tales como el respeto, la solidaridad, la justicia, etc.

Asi mismo, en los objetivos centrales de la reforma ecuatoriana, se in-
tenta conseguir que los alumnos tengan «conciencia clara y profunda del ser
ecuatoriano, en el marco del reconocimiento de la diversidad cultural, étnica,
geogréfica y de género del pafs (...) conscientes de sus derechos y deberes en
relacion a si mismos, a la familia, a la comunidad y a la nacién» .45

Al respecto, surge la pregunta de hasta qué punto es posible construir
una ciudadanfa democrdtica, solamente desde las politicas educativas, desli-
gadas de las practicas culturales de los ciudadanos y a partir de un enfoque
que, si bien repara en el propésito de construir una sociedad democrdtica, con-
sidera esto posible tnica y exclusivamente, desde la integracion y asimilacion
de las diferencias culturales, lingiiisticas y étnicas en el contexto del Estado
nacional.

45. Ibidem, p. 11.
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De lo anterior, podria inferirse que en las Reformas se formula la in-
terculturalidad como un requisito para el reconocimiento respetuoso de la
pluriculturalidad, con miras a la construccién de la unidad nacional. Desde
ahi, es posible constatar que, como se dijo antes, en las Reformas subyace un
intento de integracién, por lo que tal vez podria hablarse de ‘proyectos edu-
cativos de integracion asimilacionistas’ que propenden a la construccién de
identidades nacionales cimentadas en los imaginarios que sustentan la perua-
nidad/ecuatorianidad/bolivianidad.

Del andlisis de los objetivos de la Reforma Ecuatoriana, principalmen-
te en lo que se refiere al primero y segundo de estos, se deduce la apelacién a
la nacién como una ‘comunidad tnica’ —se habla de «una nacién» ante la que
se tienen derechos y deberes—, en la que tanto la ‘ecuatorianidad’ como el sen-
tido de pertenencia nacional ‘ser ecuatoriano’, se derivan de la construccién
de una conciencia e identidad nacional; que, a su vez, tiene relacién con la
identificacion de individuos que comparten un idioma (es de suma importan-
cia subrayar que la reforma estd formulada en castellano) costumbres y cédi-
£0s y un espacio territorial determinado; razén por la cual, la pertenencia a la
nacién implicaria necesariamente un proceso de integracidn y asimilacion de
la diversidad cultural a la comunidad nacional.

Dicho intento de integracién nacional pretende la construccidn de una
ciudadania sobre la base de la identidad nacional, pero también supondria la
supeditacién de las diversidades, sus contextos y realidades especificas a lo
que se apela como el ‘imaginario de un Estado institucional’. As{ por ejem-
plo, cabe citar lo manifestado por Soto al argiiir que en el Ecuador

Los sistemas educativos se han encargado de cumplir con los objetivos de
defensa y mantenimiento del «proyecto nacional», sobre la base de un inexis-
tente Estado homogéneo (...) de hecho, se apuesta por la incorporacién de los
pueblos indigenas y negros al modelo hegemonico, mediante la integracion de
la mayoria de las comunidades a la economia de mercado, la organizacién de
la sociedad en una estructura politico-administrativa centralizada, agobiado
por fuertes procesos de migracién interna y dentro de esta especie de género
ideoldgico, el nacionalismo patridtico. Esta estructura de pensamiento intenta
articular los esquemas de significacion autéctonos con las formas simbdlicas
tomadas selectivamente del mundo extrafio y aprovechar de esa manera los po-
cos elementos indigenas considerados validos.40

No obstante, es preciso manifestar que esta situaciéon remite a una pro-

blemadtica subyacente: la consolidacion de la inequidad, pues tal como lo plan-
tea Iris Young:

46. Ileana Soto, «La interculturalidad en la educacion bdsica ecuatoriana», p. 141.
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En una sociedad donde algunos grupos son privilegiados, mientras otros
estdn oprimidos, insistir en que las personas, en tanto ciudadanos/as, deberian
omitir sus experiencias particulares para adoptar un punto de vista general s6-
lo sirve para reforzar ese privilegio, puesto que las perspectivas e intereses de
los privilegiados tenderdn a dominar ese sector unificado, marginando o silen-
ciando a todos los grupos restantes.47

En lo que a Perd respecta, el tratamiento de las lenguas verndculas da-
da la diversidad cultural y lingiiistica, la Reforma establece que «la lengua
materna serd la lengua en que se desarrollardn todas las actividades educati-
vas (...pues ésta) sirve no s6lo como instrumento para la comunicacién sino
también para la reflexion y la construccion del conocimiento» .43

En el caso ecuatoriano, muy palidamente, se menciona la importancia
de que la educacion se realice en la propia lengua de los estudiantes, al mani-
festar que desde la década de los 70 y con mds fuerza en los 80, se han plan-
teado en el pais sistemas de educacién dirigidos a la poblacién indigena, que
proponen el reconocimiento de la diversidad, la incorporacién de sus valores
como medios vdlidos de educacién y la utilizacion de los idiomas verndculos
en el proceso de aprendizaje como medios vélidos de educacion; sin embar-
go, dicho sefialamiento establece categdricamente una diferenciacién entre
educacion para indigenas y para quienes no lo son.

En tanto que en Bolivia, en cuanto a la obligatoriedad de la educacion
bilingiie para todo el pais, la Reforma educativa sefiala la necesidad de un bi-
lingiiismo activo, no solo de preservacién, sino también de desarrollo, que
implica el uso activo de las lenguas verndculas, en equidad de condiciones
frente al castellano como lengua dominante, explicitdndolo de la siguiente
manera:

Entiéndase por educacion bilingiie de preservacion y desarrollo: El apren-
dizaje inicial de la lectura y escritura en la lengua materna originaria del edu-
cando y el desarrollo y consolidacion de las competencias lingiifsticas en len-
gua propia, tanto a nivel oral como escrito. El aprendizaje oral del castellano
con metodologia de segunda lengua, desde el comienzo de los aprendizajes del
primer ciclo, asi como el paso a la lectura y escritura de este idioma, desde el
momento en que los educandos hayan consolidado sus competencias de lectu-
ra y escritura en su lengua materna, con vistas a asegurar un manejo eficiente
del castellano, tanto a nivel oral como escrito. (...) El curriculo para los edu-
candos monolingiies de habla castellana, o para quienes tienen este idioma co-

47. TIris M. Young, cit. en Sinesio Lopez, edit., Ciudadanos reales e imaginarios, Lima, IDS,
1997, p. 386.

48. Ministerio de Educacion del Perd, Estructura curricular bdsica de educacion inicial y edu-
cacion primaria de menores, programas curriculares del primero 'y segundo ciclo, p. 29.
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mo lengua de uso predominante, deberia también incorporar el aprendizaje y
utilizacién de un idioma nacional originario (...) para promover en todo el pafs
el uso escrito y el aprendizaje de los idiomas nacionales originarios como se-
gunda lengua.49

Vale sefialar que en el dmbito lingiiistico, si bien en el caso boliviano
se establece la obligatoriedad de la educacién bilingiie (aunque las practicas
distan mucho de las politicas), en las Reformas es posible constatar que sigue
vigente la tendencia a la castellanizacion del proyecto civilista de comienzos
de siglo, puesto que:

(En dicha época) educar era castellanizar. La educacion partia del desco-
nocimiento del otro, de su cultura, de su lengua y de su raza, y s6lo podia re-
conocerlo cuando el otro —la poblacién indigena— se hubiera negado a si mis-
mo para ‘parecerse’, gracias a la castellanizacion, a los que tenian el poder y
dirigian la educacidn. La castellanizacion y la educacion constituian los meca-
nismos culturales de una homogeneizacién forzada.>0

A este respecto, es relevante cuestionar hasta qué punto el uso de las
lenguas verndculas remite a la intencionalidad de hacer de la educacién un es-
pacio de interculturalidad o, si mds bien, esto obedece a una politica estatal de
reconocimiento, con miras a la incorporacién de la diversidad en la comuni-
dad politica de las naciones, a través de la inclusidn de las lenguas vernaculas
como lenguas de enlace, aunque se reconozca la diferencia de identidades y
las diversidades étnicas, culturales y lingiifsticas.

Aunque Bolivia, Ecuador y Pert son paises multiculturales, multiétni-
cos y plurilingiies, en la cotidianidad, un problema latente es la discrimina-
cién que adn prevalece en las précticas sociales y culturales de las sociedades,
pese a que Moya plantea queS! «Ecuador es, junto con Pert y Bolivia, el pais
con una mayorfa indigena de raices culturales asumidas como andinas (...y)
la diversidad etnolingiiistica y cultural peruana es un hecho socialmente reco-
nocido desde hace al menos dos décadas».

Las situaciones de discriminaciéon van mds alld del mero reconoci-
miento de la diversidad cultural existente, pues de suyo

49. Ministerio de Educaciéon de Bolivia, Ley de Reforma Educativa, Decreto Supremo No.
23950, Reglamento sobre Organizacién Curricular, art. 11y 12.

50. Sinesio Lopez, edit., Ciudadanos reales e imaginarios, p. 220.

51. Ruth Moya, «Reformas educativas e interculturalidad en América Latina», en Revista Ibe-
roamericana de Educacion, No. 17, Madrid, OEI, 1998, pp. 105 y ss.
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La diversidad llega a ser vista como un obstdculo para la intercomunica-
cion y, en muchos casos, los rasgos locales llegan a ser considerados como un
estigma que hay que borrar para que alguien sea aceptado. Es preciso recono-
cer que subsisten conductas discriminatorias por causa del origen étnico, la
lengua, la religion y la procedencia social y geografica.52

Dicha problemdtica alude, necesariamente, a relaciones asimétricas de
poder, ante lo cual en las Reformas, si bien se reconoce que existe discrimi-
nacion, se apela constantemente a lo que Lépez denomina el ‘mito de la uni-
versalidad ciudadana’ que subsume las diferencias étnico-culturales locales y
geogréficas en el caricter universal de la ciudadania peruano/ecuatoriana/bo-
liviana, homogeneizando las diferencias y especificidades como mecanismo
para posibilitar dicha universalizacién.

No obstante, esta situacién remite, por un lado, a consolidar las rela-
ciones asimétricas de poder entre los grupos socioculturales y, por otro, como
consecuencia de lo primero, a la emergencia de una ciudadania de primera y
de segunda clase, pues «al intentar universalizar sus diversos elementos com-
ponentes a través de la homogeneizacion, la ciudadania reprime las diferen-
cias y las desigualdades, pero no las suprime, dando lugar a diversos niveles
de ciudadania, esto es, a ciudadanos de primera y segunda clase».53

Como consecuencia de las asimetrias e inequidades, la ciudadania de
segunda clase se encuentra inserta en una realidad de ‘pobreza histérica’ que
a decir de Lopez es heredada de las viejas desigualdades de estatus —desde
tiempos de la colonia—, lo que conlleva a que ésta sea discriminada por la ciu-
dadania de primera clase, repitiéndose de esta manera los patrones de repro-
duccidn social y de colonialidad del poder y perpetudandose aquello que De la
Cadena denomina ‘racismo silencioso’;>* ya que, como lo sefiala el mismo
documento de la Reforma peruana «en muchos casos, los rasgos locales lle-
gan a ser considerados como un estigma que hay que borrar» .55

De esta manera, la ciudadania a la que apelan las Reformas como me-
canismo de igualacién, aunque va de la mano del mito del progreso, es ‘una
promesa incumplida’, puesto que «para casi un tercio de los peruanos, la ciu-
dadania se ha convertido en un elemento mds de desigualdad —la ciudadania

52. Ministerio de Educacién del Perd, Estructura curricular bdsica de educacion inicial y edu-
cacion primaria de menores, programas curriculares del primero 'y segundo ciclo, p. 24.

53. Sinesio Lopez, edit., Ciudadanos reales e imaginarios, p. 386.

54. Marisol de la Cadena, Silent Racism and Intellectual Superiority in Peru, s.1., 1998, pp. 143
y ss.

55. Ministerio de Educacién del Perd, Estructura curricular bdsica de educacion inicial y edu-
cacion primaria de menores, programas curriculares del primero 'y segundo ciclo, p. 24.
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de segunda clase— que se afiade a otros elementos preexistentes de la misma:
la desigualdad de status y la desigualdad de clase» .56

Cuando se habla de la necesidad de incorporar la interculturalidad en
las Reformas, sea como eje curricular transversal como sucede en el caso
ecuatoriano, o como principio educacional como en el caso de la reforma pe-
ruana, si bien se hace una pélida referencia al proceso de colonizacién que han
vivido estos paises, menciondndose que «desde la época de la colonia, por ra-
zones de dominacidn, prevalecié el modelo del conquistador y en la época
moderna, el de sus descendientes»,57 de alguna manera se ‘naturaliza’ esta si-
tuacién, asumiendo como un hecho que la dominacidn existe, pero omitiendo
que uno de los roles principales de la educacion es la transformacién de aque-
llas situaciones en las que prevalece la dominacion y sus consecuentes estra-
tegias y practicas de colonialidad de poder.

Respecto a esto ultimo, vale mencionar lo que Quijano sefiala en cuan-
to a la colonialidad de poder, que vendria a ser el patrén de poder configura-
do sobre la base de la negacién del otro, lo que conduciria a su consecuente
dominacién a partir de la admisién y mantenimiento de identidades negativas;
la colonialidad a su vez, implica la hegemonia del euro centrismo como tni-
ca perspectiva de conocimiento, volviéndose éste a través tanto de disposicio-
nes de institucionalidad oficial, como de practicas cotidianas, una racionali-
dad instrumental.

El autor en mencién ademads plantea que la colonialidad del poder en
América Latina, es en tltima instancia «una perversa experiencia de aliena-
cion histérica»,58 cuyo eje principal es la reproduccion permanente y estruc-
tural de relaciones jerarquizadas entre identidades asumidas como positivas
—occidentales— y negativas —no occidentales—, y la dominacién de aquéllas so-
bre estas en todas las instancias de poder.

En este sentido, valdria analizar hasta qué punto la educacién oficial es
una instancia de reproduccion de colonialidad de poder, en la medida que pri-
vilegia un conocimiento sobre otros, un tipo de practicas sobre otras, privan-
do de su propia capacidad de objetivacion formal a quienes no estan adscritos
a lo convencionalmente asumido como ‘oficial’, asi como también generando
espacios de sometimiento y supeditacion de lo propio/local, a lo oficial/uni-
versal, sometimiento que si bien posibilita el acceso al conocimiento domi-
nante, desde el prisma de una lengua y un sistema de c6digos totalmente aje-

56. Sinesio Lopez, edit., Ciudadanos reales e imaginarios, p. 389.

57. Ministerio de Educacién del Perd, Estructura curricular bdsica de educacion inicial y edu-
cacion primaria de menores, programas curriculares del primero y segundo ciclo, p. 121.

58. Anibal Quijano, «Colonialidad del poder, cultura y conocimiento en América Latina», p.
104.



La interculturalidad en la educacion bdsica 45

nos y diferentes: la racionalidad occidental, implica el dejar de lado la mismi-
dad en un proceso de acercamiento y relacionamiento totalmente asimétrico e
impositivo.

Asi también, si bien se alude a la diversidad étnica y cultural, se lo ha-
ce en términos de arribar al reconocimiento ‘de lo otro’ como la actitud desea-
ble, empero se parangonan cultura, etnia, diversidad, folclore y diferencia; de
lo cual seria posible inferir que se apela a la diversidad como una categoria
sumamente abstracta que remite a la ‘diferencia per se’ sin importar si esta
apela a contextos culturales, grupos étnicos, diferencias de género, tradicio-
nes, experiencias histéricas y politicas, saberes, formas de vida, pricticas cul-
turales, etc.

En el dmbito de la apelacién a la ‘identidad peruana, boliviana y ecua-
toriana’, también es posible observar cdmo por un lado la diferencia se sub-
sume en la diversidad, en una especie de intento de dar a las diferentes cultu-
ras y etnias un solo rostro, el de ‘lo indigena’, pero en este intento, se vuelve
anénimo lo cultural y lo étnico en una categoria por demds abstracta, sin re-
parar en las diferentes identidades emergentes: migrantes, culturas populares,
etc.; ni se repara en los otros grupos étnicos y culturales que no son indige-
nas ni andinos, como por ejemplo los afrodescendientes, japoneses, chinos, o
los propios grupos étnicos amazénicos; y tampoco se repara en las diferen-
cias regionales omitiendo la tension existente entre Costa, Sierra y Amazonia,
etc.

Es preciso senalar enfiticamente, la invisibilizacién total de lo ‘afro’
como grupo cultural, seria una especie de estrategia de irreconocimiento y/o
deslegitimacién social, pues en los documentos de las Reformas, no se hace
ni siquiera una pdlida alusién a este sector poblacional. Concretamente en el
caso peruano, tampoco se alude a la ‘identidad chola’ que emerge sobre todo
a partir de los afios cincuenta del siglo anterior, como resultado de la ‘cholifi-
cacion’ que a decir de Quijano es «una cultura de transicion» y

Una opcién de los mismos campesinos indigenas. Se trata de una estrate-
gia de aproximacién —de tension entre la integracién y la conquista— a lo que
hoy existe como una ‘comunidad politica nacional’, redefiniendo su propia
identidad indigena sin asumir totalmente la identidad de la cultura criolla oc-
cidental, sino dando lugar a una identidad nueva: el cholo.59

Dicha identidad es fundamentalmente cultural, aunque en ella se con-
juguen elementos étnicos y de clase, pues «por una parte, los cholos resultan

59. Anibal Quijano, en Sinesio Lopez, edit., Ciudadanos reales e imaginarios, p. 225.
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ser la capa mas alta de la poblacién indigena; por la otra, es la parte de la po-
blacion obrera o de las capas bajas de la clase media rural o urbanax».%0

Podria decirse entonces, que las Reformas reconocen muy tangencial-
mente los mapas culturales del Ecuador, Perd y Bolivia, articuldndose en tor-
no a lo que Walsh denomina un ‘curriculum aditivo’, pero sin superar la po-
larizacion cultural existente, en la medida que desconoce que

Desde una perspectiva cultural, el Perd ha pasado de la polarizacion colo-
nial entre lo criollo y lo indio hacia una dindmica mds bien centripeta de acrio-
llamiento por un lado, y de cholificacién por otro. Pese al racismo soterrado
que atin existe, esta despolarizacion cultural que controla las fuerzas centrifu-
gas hace posible que el Perti tienda puentes crecientes entre los acriollados y
los cholos con la finalidad de conformar una comunidad diversa, pero unida.0!

En tanto que en el caso ecuatoriano,

En la educacion, la diversidad sociocultural ha estado tradicionalmente au-
sente como elemento diferenciador debido a la presencia de una politica de ho-
mogeneizacion sociocultural, sustentada en la supuesta existencia de una y
Unica «cultura nacional», dentro del «proyecto nacional». Esta nocién condu-
jo a la exclusion, en el sistema educativo nacional, del reconocimiento de la
diversidad y de todas las expresiones culturales diferentes al «proyecto nacio-
nal».62

Y en el caso boliviano, aunque la misma reforma alude a la discrimi-
nacidn e inequidad, que con respecto a problemadticas pedagdgicas: fracaso es-
colar, baja calidad educativa, se concentran mayormente en las zonas rurales
y en las periferias urbanas (‘habitadas por indigenas’), la propuesta oficial si
bien reconoce la diversidad del pais «busca la integracién y la solidaridad de
sus pobladores para la formacién de la conciencia nacional a través de un des-
tino histdrico comtin».®3

A partir de lo manifestado, se podria decir que la educacion constitui-
ria aquel ‘puente’ que intenta posibilitar la conformacién de una comunidad
nacional a partir del reconocimiento de la diversidad como caracteristica in-
trinseca de la nacién, legitimando lo nacional en detrimento de lo local y ‘el
dilema de la diferencia’; reproduciendo una orientaciéon pedagégica tendiente

60. Ibidem, p.226.

61. Ibidem, p.229.

62. Ministerio de Educacién y Cultura del Ecuador, Reforma curricular para la educacion bdsi-
ca,p.121.

63. Ministerio de Educacion de Bolivia, Ley 1565 de Reforma Educativa, capitulo tnico, Bases
y fines de la educacién boliviana, art. 1, numerales 4 y 5.
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a la integracion y perpetuando lo manifestado por Walsh en cuanto «el Esta-
do histéricamente ha utilizado lo indigena para fundamentar la nacién y rea-
firmar la identidad nacional en torno de una utopia andina».64

Ademds, si bien las Reformas establecen que la educacién debe ser in-
tercultural, enuncidndola como principio educacional en Perd; como eje curri-
cular en el caso boliviano y eje transversal en el caso de Ecuador, podria de-
cirse que no incorporan la interculturalidad ni como principio, ni como con-
tenido, ni como eje, ni como metodologia, puesto que se queda en el mero
enunciado.

De lo cual, ticitamente puede inferirse que lo intercultural es una ne-
cesidad de ‘quienes forman parte de la pluriculturalidad y deben por ello, for-
talecer su identidad personal y social’, profundizando de esta manera la bre-
cha étnica y la consiguiente discriminacién que de ésta se deriva.

64. Catherine Walsh, Educacion e interculturalidad, Lima, Ministerio de Educacién del Peru,
Proyecto FORTE-PE, 2002, p. 19.






CapituLo I

Criterios pedagdgicos para pensar
la educacion desde la Interculturalidad

En este capitulo, se proponen ciertos criterios pedagdgicos para pensar
la educacién y hacer de la practica pedagégica, un espacio de problematiza-
cion y de construccion de aprendizajes transformativos.

1. PROPUESTA PARA ABORDAR EL
HECHO EDUCATIVO DESDE UN ENFOQUE
MACRO, MESO Y MICROCURRICULAR

Como se ha sefialado anteriormente, en el ambito de las politicas de las
Reformas Curriculares de Ecuador, Pert y Bolivia, la apelacién a la diversi-
dad, constituye un lugar comun, lugar en el que la interculturalidad es enun-
ciada como eje transversal de los curricula planteados oficialmente.

El presente capitulo, intenta plantear ciertos criterios pedagdgicos que
parten de la Interculturalidad como fundamento pedagdgico, para pensar la
educacidén desde una perspectiva totalizadora, esto es, considerar que el hecho
educativo, no alude dnicamente al curriculo, sino a todas y cada una de sus
distintas dimensiones.

Como se ha visto antes, la apelacion a lo intercultural desde el curricu-
lo oficial escolar, podria considerarse como un eficaz recurso discursivo, que
en los disefios curriculares planteados, carece de consistencia.

En este sentido, y a partir de lo planteado por Wade, con respecto a la
alusién oficial de lo cultural e intercultural en las propuestas educativas for-
males, se manifiesta que «parece haber una cierta aceptacion oficial de las ce-
lebraciones posmodernas de la diversidad; lo que podria llamarse un naciona-
lismo posmoderno que define a la nacién en términos de su multiculturalidad,
mds que a partir de una cultura idealmente homogénea».!

En términos de lo que se viene planteando en este trabajo, podria ha-
blarse de una tendencia que conlleva hacia la instrumentalizacién de la dife-

1. Peter Wade, Raza y etnicidad en América Latina, p. 126.
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rencia, a través de juegos discursivos, tales como alusiones a la identidad/di-
versidad con énfasis en binarismos esencialistas, que se articulan en torno al
establecimiento de distinciones excluyentes tales como «nosotros y los
otros», «la mismidad y la diferencia», hasta aquellas practicas de discrimina-
cion e invisibilizaciéon que consolidan la negacién del otro como sujeto con
capacidad de agencia: construcciones de la diversidad como colectivos sin
rostro, sin historia, detenidos en el tiempo y poseedores de aquellas cualida-
des ancestrales que los hace mantenerse ‘pristinos e inmoviles desde tiempos
inmemoriales’.

Ante esta situacidn, se plantea la insuficiencia de que las propuestas de
cardcter oficial enuncien o pretendan que la interculturalidad sea eje transver-
sal del curriculo, pues es preciso que el proceso educativo como dirfa Freire,
sea un acto gnoseoldgico dialogal.

En este contexto y como antes se manifestaba, se propone hacer de la
interculturalidad el fundamento pedagdgico principal, que oriente el hecho
educativo, integrando de manera sistémica los niveles macro, meso y micro
de lo que constituye el acto pedagdgico.

Para comenzar, resulta en extremo dificil aludir a lo intercultural, pres-
cindiendo de lo relacional; pues en la medida que la interculturalidad consti-
tuye al mismo tiempo punto de partida del acto educativo y punto de llegada
de la educacién como proceso, la incorporacién de la interculturalidad tinica-
mente en el &mbito de curriculo, es insuficiente, dado que si bien el curriculo
es el cruce de précticas que posibilita el alcance de los propdsitos y finalida-
des pedagdgicas, este constituye solo una parte del hecho educativo y por en-
de, de la educacién como sistema.

Se propone pues, partir de un enfoque sistémico de la educacién, que
implicarfa aludir tanto a las précticas docentes, como a los propdsitos educa-
tivos, contenidos, recursos didacticos, y metodologias de accién/evaluacién.

Dicho enfoque también atafie a las politicas educativas establecidas
desde instancias oficiales, que direccionan los procesos educativos naciona-
les. Como se verd, apelar solamente al curriculo, dejando de lado las politicas
estatales y las practicas docentes, implicaria atender coyunturalmente las ne-
cesidades educativas, recurriendo a la ‘metodologia del parche’ como la estra-
tegia remedial mds eficaz.

Con el fin de operativizar este ejercicio de pensar la educacion desde
la interculturalidad, se propone abordar la educacién en tres dimensiones o ni-
veles: macro, meso y micro.

* En el nivel macro, se consideran los fines que se persiguen desde las
propuestas educativas estatales: las politicas oficiales, los principios y
orientaciones que definen a su vez lo que se pretende alcanzar con la
ejecucion de dichas politicas en el 4mbito nacional, las diferentes to-
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mas de posicidn, o lo que podrian denominarse «posturas educativas
oficiales», que son aquellas que orientan las acciones desde las instan-
cias oficiales, por ejemplo, el Ministerio de Educacién y Cultura.
En esta dimension, se consideran ademds, las instituciones planteles
educativos que acogen las directrices y orientaciones oficiales, incor-
porédndolas en su filosofia institucional: en la misién, visién, objetivos
y valores de la institucidn, es decir, en la definicién institucional de los
diferentes establecimientos educativos que forman parte de los siste-
mas educativos nacionales.

* En el nivel meso, se considera el curriculo, su disefio, planificacién y
ejecucion. Al respecto, es preciso enfatizar que el enfoque de curricu-
lo que se propone es el planteado por los Hermanos Zubirfa:

El curriculo no son las metas, ni los contenidos, ni su secuenciacion,
ni los métodos; tampoco los recursos. Es la reunién coherente, 16gica de
estos cuatro componentes en su relacion. En €l se plasman, en la mayor
parte de casos sin hacerse explicitos, los ideales sociales, antropolégicos y
psicolégicos.2

Se identifica la dimensién meso, como el primer nivel de concrecién

educativa; resaltando la estrecha relacion existente entre los dos nive-

les mencionados, en la medida en que éste siempre se articulard en re-
ferencia al nivel macro.

* El nivel micro, constituye el nivel final de concrecidon educativa, se
considera como tal la accién pedagdgica de aula, entendiendo ésta mas
alld del escenario fisico del salén de clases, y considerdndola como el
espacio en el que se generan las situaciones de aprendizaje.

Como se puede observar, estas tres dimensiones, estdn directamente
relacionadas entre si, por lo que pensar o abordar la educacién solamente des-
de uno de estos niveles, llevaria a segmentar la educacién, realizando accio-
nes que en el mejor de los casos, incidan solamente en uno de sus dmbitos,
mads no en su totalidad.

Por el contrario, tener en cuenta la cualidad tridimensional de lo edu-
cativo, permite una mirada mds amplia, lo cual confiere a las propuestas, es-
trategias y acciones educativas, una caracteristica global e integradora.

Podria decirse que en el contexto latinoamericano, la formulacién de
propuestas de reforma curricular, constituye un lugar comtin en los intentos
gubernamentales de transformacién de la realidad educativa, no obstante, no
se puede decir que dichos intentos hayan conseguido los propdsitos a los que

2. Miguel de Zubiria Miguel y Julidn de Zubiria, Fundamentos de pedagogia conceptual, p. 83.
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obedecen, pues tal como lo manifiesta Rosa Maria Torres «como lo revelen
estudios y la constatacion empirica, varias décadas de reforma educativa (en
América Latina) han dejado resultados dudosos en términos de cambio edu-
cativo efectivo» .3

Tal es el caso ecuatoriano, que en las dltimas dos décadas ha ejecuta-
do diversas reformas educativas. Conforme a lo que, una revisién de los pro-
cesos educativos en paises como el nuestro, evidencia la clara tendencia que
existe a identificar las reformas curriculares con lo que podria denominarse
‘el remedio a los males de la educacion’.

En este trabajo, se plantean ciertos criterios para pensar la educacién
formal desde la interculturalidad, o lo que a partir de Walsh, podria denomi-
narse un proceso de ‘interculturalizacién educativa’. Los criterios que se plan-
tean, surgen a partir de lo propuesto por la pedagogia conceptual y pedagogia
critica, haciendo especial énfasis en los Hermanos Zubiria y Freire, McLaren,
Giroux, respectivamente.

Ahora bien, con la finalidad de delimitar el 4mbito del presente traba-
jo, quizd sea conveniente establecer ciertas diferencias entre la pedagogia li-
beradora de Paulo Freire (a la que se denomina pedagogia freireana) y la pro-
puesta educativa intercultural.

Por razones operativas en este andlisis, se ubicard la propuesta de Frei-
re en el dmbito de las teorias de la reproduccién, que «toman como problema
bésico la nocién de que las escuelas ocupan un papel central, si no critico, en
la reproduccién de las formaciones sociales necesarias para sostener las rela-
ciones capitalistas de produccion» 4

Dicha ubicacién de la pedagogia liberadora de Freire, se establece da-
do que, «en las explicaciones de la teoria de la reproduccién, la nocién de cul-
tura es reintroducida en el concepto de poder. Como resultado, la cultura es
vista como una categoria politica e ideolégica, no como un constructo antro-
polégicox» .S

Freire, en su propuesta pedagdgica, parte de un punto de referencia
central: el sujeto oprimido, aquel que se encuentra inserto en situaciones de
opresién, marginacién y explotacién. Mirando el contexto histérico en el que
surge su propuesta, no es posible omitir la conexién de esta, con una critica
politica radical a la sociedad opresora y a las instancias de ésta que generan
opresion.

3. Rosa Maria Torres, «De agentes de la reforma a sujetos del cambio: la encrucijada docente
en América Latina», en Perspectivas, vol. XXX, No. 2 (No. 114), Ginebra, UNESCO, junio
2000, rmtorres@fibertel.com.ar / www fronesis.org

4. Henry Giroux, Teoria y resistencia en educacion, pp. 108 y ss.

5. Ibidem,p.283.
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Asi, tal como lo sefiala el autor

En la medida que no se contemple la unidad dialéctica que existe entre
subjetividad y objetividad, no podremos entender el hecho evidente de que el
estado de las clases dominadas no se puede concebir como un elemento aisla-
do; debe entenderse en su relacion dialéctica con la clase gobernante.®

La alusién a la ‘clase’ como categoria conceptual y consecuentemen-
te, a la ‘lucha de clases’ en las dinamicas sociales, como una constante en el
discurso, conlleva como se ha dicho, a insertar la propuesta pedagdgica frei-
reana en el dmbito de las teorias de la reproduccion, que se articulan desde
una mirada de lo ‘educativo oficial’ como proceso unidireccional de aliena-
cién ideoldgica y sobre la lectura de la sociedad a partir de la dicotomia y re-
lacion conflictiva entre oprimidos y opresores como sujetos de clase:

Sélo podemos trascender el cardcter alienante de lo cotidiano, entendido
como nuestra forma espontdnea de movernos en la realidad o como resultado
de acciones que devienen mecdnicas o burocrdticas, a través de la unidad de
teorfa y prictica, accién y reflexidn. (...) En tltima instancia, ésta es una de
las tareas fundamentales de todo partido revolucionario que intente alcanzar
una organizacion consciente de las clases oprimidas, de forma que una vez su-
perada la etapa de «clase en si misma» pueda llegar a la de «clase para si mis-
ma» (...) En este proceso, la clase dominada deviene «clase para si misma», y
al moverse luego de acuerdo con su ser, no s6lo empieza a conocer de un mo-
do distinto al anterior, sino que ademds empieza a saber lo que antes no sabia.
Por eso la conciencia de clase, siempre implica un conocimiento de clase.”

Con relacién a lo planteado, tal vez la principal diferencia que existe
entre la pedagogia freireana y los planteamientos de una educacién intercul-
tural, es que en tanto Freire articula su propuesta en torno a las categorias ‘lu-
cha de clases’, ‘opresion/liberacion’, la interculturalidad va mdés alld, en la
medida que si bien reconoce las realidades de opresion en las que se encuen-
tran los sujetos, enfatiza la importancia de reparar por un lado en la capacidad
de agencialresistencia, que identifica a docentes y dicentes no como meros
receptores y reproductores de los procesos educativos, sino como sujetos con
capacidad de accion transformativa.

Por otro lado, a partir de los planteamientos de autores como Walsh y
Mignolo, desde la interculturalidad se hace énfasis en la diferencia colonial

6. Paulo Freire, La naturaleza politica de la educacion. Cultura, poder y liberacion, Barcelo-
na, Paidds, 1990, p. 159.
7. Ibidem,pp. 158y ss.
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como espacio de subalternizacién y negacion del otro; en este sentido, la pro-
puesta intercultural es de critica y accién, pues aunque reconoce la negacion
del sujeto por sus condiciones de clase, en un salto cualitativo, enfatiza en la
diferencia colonial como consecuencia de la colonialidad del poder/saber,
planteando estrategias de accién frente a dichas situaciones.

La propuesta intercultural reconoce las condiciones y relaciones asi-
métricas de poder, resaltando el conflicto educativo, como lugar generador de
resistencia, puesto que si bien repara en las condiciones de opresion a las que
alude Freire, sefiala que tal opresién no es de una sola via, es decir cuestiona
el que las estructuras/culturas dominantes ejerzan la dominacion, siendo el re-
sultado Unico y per se la sumision.

Por el contrario, reconoce la capacidad de agencia y resistencia de los
sujetos y el conflicto como espacio en el que se rearticulan las relaciones y se
reinterpretan las realidades. En este sentido, la interculturalidad es un proce-
so que hace del conflicto una oportunidad para desarrollar la creatividad y la
negociacion de formas y practicas culturales, lo que en tltimo término, lleva-
ria a una ‘reinvencion relacional’, que atafie no sélo al reconocimiento de la
diversidad y la subalternidad, sino que incide directamente en las relaciones
tanto individuales, como colectivas y estructurales.

De tal forma, se trascienden los limites de la descripcion y andlisis de
la educacion bancaria/liberadora, y se enfatiza la importancia de las practicas
de resistencia como estrategia contrahegemonica, para a partir de la capaci-
dad de agencia del educando, transformar las practicas educativas y subvertir
los mecanismos de reproduccién sociocultural de los patrones de la cultura
dominante.

La propuesta freireana estd enmarcada en el contexto de la lucha de
clases y se articula en torno a las posibilidades de formacién de conciencia
critica del estudiante para hacer frente a practicas educativas que se inscriben
en la alienacion cultural y la reproduccién social; de hecho, Freire alude cons-
tantemente al oprimido, al campesino, al sujeto explotado por un sistema
opresor, es decir, alude a la marginacién y opresién de clase.

Empero, la propuesta intercultural va mas alld, se inscribe en el dmbi-
to de la cultura, como también en el campo de los conocimientos y las practi-
cas culturales y del reconocimiento de las relaciones asimétricas de discrimi-
nacidn; potenciando el andlisis de aquellos procesos de colonizacién y colo-
nialismo interno.

El mismo que desde lo planteado por Rivera Cusicanqui consiste en

Un conjunto de contradicciones diacrénicas de diversa profundidad, que
emergen a la superficie de la contemporaneidad, y cruzan, por lo tanto, las es-
feras coetdneas de los modos de produccioén, los sistemas politico-estatales y
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las ideologias ancladas en la homogeneidad cultural. (...En suma, consiste) en
la cadena de relaciones de dominacion colonial (que) permite, asi, que cada es-
trato se afirme sobre la negacién de los de «abajo» y sobre el anhelo de apro-
piacion de los bienes culturales y sociales de los de «arriba».8

En suma, partir desde la interculturalidad, implicaria en términos pe-
dagdgicos, abordar el hecho educativo desde las tres dimensiones anterior-
mente aludidas.

De esta manera, en el nivel macro, las politicas educativas constituyen
las directrices que orientan los procesos educativos. En la dimensién meso, se
contemplan los procesos educativos como tales: propdsitos educacionales y
no solo de aprendizaje; contenidos formativos y no solo instruccionales; es-
trategias metodoldgicas y recursos didacticos que sean pertinentes con los
propdsitos que se pretenden alcanzar y los contenidos de aprendizaje.

Y finalmente, por nivel micro, se entiende la prictica docente en si
misma, entendida ésta como las situaciones que posibilitan y actualizan los
aprendizajes, como el espacio que da sentido a la educacion y sin la cual, nin-
guna propuesta pedagdgica puede significarse ni hacerse realidad.

Como se ha dicho, se partird de los enfoques proporcionados por la pe-
dagogia critica, con énfasis en lo planteado por Freire, McLaren y Giroux y
de las propuestas de la interculturalidad como proceso de construccién rela-
cional.

2. BREVE LECTURA DEL CURRICULO
DESDE LA PEDAGOGIA CRITICA
Y LA GEOPOLITICA DEL CONOCIMIENTO

A partir de lo planteado por Sacristdn se entiende curriculo como
aquella

Praxis que reagrupa en torno a €l una serie de subsistemas o practicas di-
versas, entre las que se encuentra la practica pedagdgica desarrollada en insti-
tuciones escolares que, comtiinmente llamamos ensefianza, pero que no se re-
duce a esta dltima. El curriculo como proyecto concretado en un plan construi-
do y ordenado hace relacién a la conexidn entre unos principios y una realiza-
cion de los mismos en donde se concreta su valor. Es una préictica en la que se
establece un didlogo entre agentes sociales, elementos técnicos, alumnos que

8. Silvia Rivera C., «La raiz: colonizadores y colonizados», en Xavier Albé y Raul Barrios,
coords., Violencias encubiertas en Bolivia, La Paz, CIPCA-ARUWIRY, s.f., pp. 30 y ss.
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reaccionan ante él, profesores que lo modelan, etc. (...) La importancia del
andlisis del curriculo es bdsica para entender la misién de la institucién esco-
lar en sus diferentes niveles y modalidades. Las funciones que cumple el cu-
rriculo como expresion del proyecto de cultura y socializacidn, las realiza a
través de sus contenidos, de su formato y de sus pricticas que genera en torno
de si. Y todo ello se produce a la vez: contenidos (culturales o intelectuales y
formativos), cddigos pedagdgicos y acciones practicas a través de las que se
expresan contenidos y formas.”

Por tanto, lo curricular, atraviesa y regula todo el hecho educativo, in-
cidiendo en la filosoffa institucional en cuanto a los principios y propdsitos
que la definen; en la seleccién y formulacidn de los contenidos que se impar-
ten; asi como también en el uso de la metodologia que se considera pertinen-
te con relacién al alcance de los objetivos perseguidos; pasando por la regu-
lacién del comportamiento de los agentes que intervienen en la accién peda-
gbgica.

En este contexto, y complementando lo planteado por Sacristdn con lo
propuesto por la pedagogia critica, se aborda el curriculo, como una instancia
pedagégica que regula y controla la accién educativa y que definitivamente,
remite al &mbito simbdlico de la cultura.

Ahora bien, al orientar y fundamentar el hecho educativo, el curriculo
es quizd también el principal mecanismo de control y regulacién de éste, ya
sea explicitamente como curriculo oficial al nivel de contenidos, metodolo-
gias y acciones, ya sea implicitamente como curriculo oculto que se articula
en torno a la imposicién de significados que generalmente remiten, a los sig-
nificados de la cultura hegemonica, en la medida que el curriculo se vincula
a juicios de valor acerca de pautas de moralidad e imaginarios que forman
parte del patrén axioldgico de la cultura dominante.

En este sentido, el curriculo constituye:

Un conjunto de practicas materiales incorporadas a rituales y rutinas que
se interpretan como necesarios y naturales (...) convirtiéndose en formas de
historia objetivadas, en supuestos de sentido comun (...supuestos que condu-
cen a omitir) la profunda relacién existente entre ideologia y conocimiento es-
colar, asf como entre significado y control social .10

La aplicacién del curriculo, al ser el primer nivel de concrecion de una
propuesta pedagdgica, posibilita la transmisidn/asimilacién de toda una serie

9. Gimeno Sacristan, El curriculum: una reflexion sobre la prdctica, Madrid, Morata, 1991, pp.
80 y ss.
10. Henry Giroux, Los profesores como intelectuales, Barcelona, Paidés, 1990, pp. 53 y ss.
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de contenidos y pautas de comportamiento, los cuales como se ha manifesta-
do antes, no estdn desconectados del contexto sociopolitico en el que surgen,
sino mds bien, incorporan y legitiman aspectos del capital cultural, enten-
diéndose por tal, aquellas formas de conocimiento, valores, actitudes, estilos,
formas de estatus, hdbitos y practicas que son arbitrarios y estdn asociadas a
valores y cuestiones de poder/control, procedentes de la sociedad dominante,
que en el caso de Ecuador, Perd y Bolivia, estd conformada por la cultura
blanco mestiza.

La legitimacién del capital cultural en el &mbito pedagdgico se arti-
cula sobre todo, en torno a los contenidos de ensefianza que se consideran
pertinentes y aquellos que no, evidencidndose en dicho proceso, la prioriza-
cién/imposicion de aquellos conocimientos y préicticas sociales que se esta-
blecen como adecuados.

Empero, el capital cultural se inscribe principalmente en el curriculo
oculto, al institucionalizar formas de comunicacion, formas de actuar, condu-
cirse, vestirse y relacionarse, que son legitimadas fundamentalmente en los
espacios de escolarizacion.

Cabe senalar que la imposicion de arbitrarios culturales, es antagénica
con la propuesta de educacion critica, en la medida que ésta plantea que:

Para el desarrollo de relaciones sociales progresivas en el aula, resulta cru-
cial la apertura de canales de comunicacioén que permitan a los estudiantes uti-
lizar aquellas formas de capital lingiiistico y cultural a través de las cuales do-
tan de significado a sus experiencias cotidianas. Si en el aula los estudiantes se
ven sometidos a un lenguaje y a un conjunto de creencias y valores cuyo men-
saje implicito es que ellos —es decir los estudiantes— son culturalmente analfa-
betos, los estudiantes aprenderdn poca cosa del pensamiento critico, pero mu-
cho, en cambio, de lo que Freire denominaba la «cultura del silencio».!!

Asi, a partir de lo senalado, podria decirse que el andlisis del curricu-
lo tanto oficial como oculto, constituye parte importante del trabajo de los
agentes educativos y aporta luces para pensar la educacién desde la perspec-
tiva de la interculturalidad.

11. Ibidem,p.92.



58 Catalina Vélez Verdugo

3. LAINTERCULTURALIDAD COMO
AMBITO GENERADOR DE
APRENDIZAJES TRANSFORMATIVOS

El andlisis del proceso pedagégico desde una perspectiva intercultural,
empieza en primer lugar por reconocer a las escuelas como sitios politicos, es-
feras publicas en las que el poder se ejerce mediante multiples dispositivos de
control y regulacién social, que a su vez, van produciendo conocimientos y
formas de saber legitimadas por la l6gica de la sociedad dominante. No obs-
tante, las escuelas también constituyen «lugares contradictorios: reproducen
la sociedad en general pero, al mismo tiempo, contienen espacios capaces de
resistir la 16gica dominante de esa misma sociedad» .12

Y es ahf justamente, donde la propuesta intercultural hace énfasis, con-
vocando a tener en cuenta la importancia de dicha contradicciéon como lugar
generador de conflicto y transformacion pedagdgica, instancia potenciadora
de la capacidad de agencia de los actores educativos, principalmente de los es-
tudiantes, que lejos de constituir receptores pasivos de los contenidos de en-
seflanza tanto explicitos como implicitos, constituyen actores protagénicos
del proceso educativo, en la medida que se los reconoce como sujetos con ca-
pacidad de agencia y transformacion.

En esta dindmica de accion participativa en el ambito de la educacién
formal, destaca también el rol de los maestros, los mismos que a decir de Gi-
roux, estan llamados a ser ‘intelectuales transformativos’:

Para los intelectuales transformativos, la pedagogia como forma de politi-
ca cultural, ha de entenderse como un conjunto de précticas que desemboca en
determinadas formas sociales, a través de las cuales se elaboran diferentes ti-
pos de conocimiento, conjuntos de experiencia y subjetividades. Dicho de otro
modo, los intelectuales transformativos necesitan comprender cémo las subje-
tividades se producen y se regulan a través de formas sociales de naturaleza
histérica, y como estas formas transportan y encarnan intereses particulares
(...entendiendo) coémo se modela, se vive y se soporta la experiencia en el in-
terior de formas sociales concretas como las escuelas, y también cémo ciertas
estructuras de poder producen formas de conocimiento que legitiman un tipo
particular de verdad y estilo de vida (...).13

De esta manera, al partir de la concepcion de curriculo como instancia
que estructura y regula la educacion, y de la escuela como espacio de ejerci-

12. Ibidem, pp. 35y ss.
13. Ibidem, p. 38.
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cio de poder, se alude al hecho educativo, como lugar de conflicto y resisten-
cia.

Conflicto en la medida que conlleva la imposicién de arbitrarios, que
como se ha visto antes, se inserta en los patrones de la cultura dominante; y
resistencia en cuanto dicha imposicion no es unidireccional y pasiva, ya que
en el proceso educativo, se van generando mecanismos de resistencia y rein-
terpretacion de los contenidos de ensefianza.

Ya que, en los procesos de ensefianza/aprendizaje se legitiman ciertos
conocimientos y se subordinan o excluyen otros, resulta importante tener pre-
sente que el ejercicio del poder, estd directamente relacionado con la adminis-
tracion del conocimiento, en tanto en y desde la escuela, se institucionalizan
contenidos que remiten a lo que se considera como conocimientos vélidos y
verdades cientificas.

El poder no sélo produce un conocimiento que distorsiona la realidad, si-
no que al mismo tiempo produce una peculiar vision de la ‘verdad’. En otras
palabras, el poder no es sélo algo mistificador y distorsionante. Su impacto
mds peligroso reside en su relacidn positiva con la verdad, en los efectos de
verdad que produce.l4

Desde la propuesta intercultural, el andlisis de los procesos de imposi-
cion de significados y pricticas, adquiere suma relevancia, en tanto en cuan-
to se inserta dentro del &mbito politico en general y de la colonialidad del po-
der y la geopolitica del conocimiento en particular, en la medida que,

Las escuelas no pueden ser analizadas como instituciones separadas del
contexto socioecondmico en el que estdn situadas; las escuelas son sitios poli-
ticos involucrados en la construccién y control de discursos, significados y
subjetividades; los valores del sentido comtin y las creencias que guian y es-
tructuran las pricticas en el salén de clase, no son universales a priori, sino que
son construcciones sociales basadas en supuestos normativos y politicos espe-
cificos.15

Cabe hacer énfasis en que el conocimiento es una construccién cultu-
ral y su legitimacioén resulta del reconocimiento de su prestigio al nivel de la
sociedad en que se institucionaliza.

Los mecanismos de legitimacion y reproduccién del conocimiento, se
dan principalmente en los espacios de escolarizacion, los cuales a su vez, al
no estar aislados de la sociedad, sino mds bien, inscribirse en ella y articular

14. Ibidem, p. 38.
15. Henry Giroux, Teoria y resistencia en educacion, pp. 75y ss.
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su accién en torno a lo establecido por las normativas sociales, y mecanismos
de regulacidn social, se convierten en espacios en los que se actualiza el con-
trol sociopolitico y el ejercicio de poder hegemonico.

En situaciones en las que impera un modelo educativo que reproduce
la ideologia dominante, los procesos heuristicos tienden fundamentalmente a
la acumulacién de conocimientos, ddndose la categorizacion de estos, sobre
todo a partir de su supuesta objetividad.

En dichos procesos se separa antagdénicamente conocimiento oficial de
saberes y creencias populares, espacios de formacion intersubjetiva de proce-
sos educativos formales, manejandose el conocimiento desde una perspectiva
positivista que lo aborda como un conjunto de hechos objetivos, sometidos a
los previos métodos de comprobacion y legitimacion desde las instancias aca-
démico/cientificas respectivas.

En estos casos, el conocimiento se vuelve no solamente externo al edu-
cando, sino incuestionable, ya que lejos de ser negociado acorde a las especi-
ficidades de los contextos educativos, se impone como lo tinico vélido, al ser
avalado, legitimado y reconocido, desde los sectores hegemoénicos.

Es preciso relevar, que desde lo planteado por Walsh y Mignolo, tales
procesos de imposicidn y reproduccién de la ideologia dominante, son abor-
dados por la propuesta intercultural desde dos dmbitos de andlisis principal-
mente: la colonialidad del poder y la geopolitica del conocimiento.

Anibal Quijano plantea que la colonialidad de poder,' constituye el
patrén de poder configurado sobre la base de la negacién del otro, lo que con-
duce a su consecuente dominacién a partir de la admisién y mantenimiento de
identidades negativas; consecuentemente, ésta conlleva a la hegemonia del
eurocentrismo como Unica perspectiva de conocimiento, volviéndose éste, a
través tanto de disposiciones de institucionalidad oficial, como de practicas
cotidianas, una racionalidad instrumental.

Quijano, decididamente, manifiesta que la colonialidad del poder en
América Latina, vendria a ser «una perversa experiencia de alienacion hist6-
rica», cuyo eje principal es la reproduccién permanente y estructural de rela-
ciones jerarquizadas y racializadas, al establecer juegos de dominacién entre
identidades asumidas como positivas —occidentales— y negativas —no occiden-
tales— y la incidencia de aquéllas sobre éstas, en todas las instancias de poder.

Siendo el dmbito educativo, como se ha dicho, lugar privilegiado para
el ejercicio del poder, la dominacion aqui, se da sobre todo, a través de la im-
posicién del capital cultural proveniente de la sociedad hegemonica, que al re-
producir aquellos pardmetros desde los que se aborda e interpreta la realidad,

16. Anibal Quijano, «Colonialidad del poder, cultura y conocimiento en América Latina», p.
104.
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legitima el que un determinado tipo de conocimiento —el occidental— impere
sobre otras formas de conocer e interpretar la realidad —los saberes locales.

Este conocimiento en particular, al que podria denominarse ‘un cons-
tructo espistemoldgico excluyente’, gira en torno a la negacién de aquellas
formas de conocer que no encajan en los patrones cognoscitivos establecidos
como vdlidos, se articula ademds en torno a la negacién de aquellas formas
que pertenecen a la ‘periferia’ y que desde ella, interpretan el mundo y la rea-
lidad de formas consideradas miticas y relegadas al nivel de las creencias y
supersticiones.

Dentro de este contexto, se podria decir que en la permanente y exclu-
yente relacion centro/periferia-academia/mundo de la vida, se legitima y na-
turaliza el uso de binarismos tales como «conocimiento occidental/saberes lo-
cales: o doxa/episteme», «historia/relato-creencia», «religién/supersticion»,
etc. A través de procesos en los que no sélo se determinan los conocimientos
a administrarse, sino que fundamentalmente, se van configurando en su con-
junto, las relaciones y pricticas sociales, que a su vez, reproducen y naturali-
zan las condiciones de dominacion.

La colonialidad del poder entonces, se construye a través de mecanis-
mos que posibilitan su vigencia, entre los cuales, se destaca principalmente lo
que Mignolo denomina diferencia colonial, que consiste en la capacidad de
occidente para subalternizar el conocimiento del otro, a través del saber insti-
tucional:

La diferencia colonial en el drea del conocimiento es la capacidad de oc-
cidente de hacer que el conocimiento que no fuera primero en latin y en espa-
fiol, portugués y luego en inglés, (...hiciera que ese ‘otro conocimiento’) fue-
ra distinto pero semejante, al ser distinto pero semejante, se convierte en obje-
to de estudio (...) pero no en conocimiento sostenido, (pues) el conocimiento
verdadero estd en latin y en inglés y en espafiol; el conocimiento en aymara,
en bengali, etc., es diferente, es un conocimiento que estudiamos pero que no
incorporamos en la construccién del saber hegemonico, no es sostenible, o si-
no es tan diferente que desaparece, ya no lo tomamos en cuenta.!’

Dicha capacidad de occidente, de invisibilizar el ‘conocimiento del
otro’, de subalternizarlo, se ubica en el &mbito de la geopolitica de las lenguas
y por ende, del conocimiento, que remiten necesariamente al ejercicio hege-
monico del poder legitimado desde el saber institucional, que a su vez, se ar-
ticula en la relacidn existente entre occidente como centro y el resto del mun-
do como periferia.

17. Walter Mignolo, «Interculturalidad desde la perspectiva de los estudios coloniales, post co-
loniales», p. 29.
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En este sentido, puede hablarse de conocimiento subalterno y conoci-
miento hegemdnico, como constructos arbitrarios de la modernidad, puesto
que la diferencia colonial constituye el principal proyecto politico de la mo-
dernidad occidental

No puede haber modernidad sin colonialidad; (...ésta) es constitutiva de la
modernidad y no derivativa, (...ambas) persisten en su doblez, tanto en la den-
sidad del imaginario hegeménico (...), como en las constantes adaptaciones y
transformaciones desde la exterioridad colonial .18

De lo anterior se infiere que a su vez, la colonialidad del saber, se ins-
cribe en el dmbito de la geopolitica del conocimiento, ya que

El conocimiento no es abstracto y des-localizado (...) es como la econo-
mia, estd organizado mediante centros de poder y regiones subalternas. La
trampa es que el discurso de la modernidad creé la ilusién de que el conoci-
miento es des-incorporado y des-localizado y que es necesario, desde todas las
regiones del planeta, «subir» a la epistemologia de la modernidad. (...) El co-
nocimiento no es uno y universal para quien quiera ingresar a él, sino que es-
t4 marcado por la diferencia colonial (...) La cuestion central de las geopoliti-
cas del conocimiento es, primero, entender cudl conocimiento se produce «del
lado de la diferencia colonial», aunque sea critico, y cudl conocimiento se pro-
duce «del otro lado de la diferencia colonial».19

Es preciso sefialar que desde lo planteado por Mignolo, es el lugar de
enunciacion el que legitima el discurso académico y actiia como significante
de los conocimientos que se imparten en los espacios de escolarizacién. Es
posible inferir entonces, que tanto el curriculo oculto como el oficial, actdan
como instancias reproductoras de tales arbitrarios.

Ahora bien, frente a esta situacion, la propuesta desde la intercultura-
lidad se inscribe en lo que Mignolo plantea como contrapropuesta al proyec-
to hegemodnico eurocentrista.

Dicho autor, sugiere la necesidad de construir desde la interculturali-
dad como proceso politico, epistemologias pluritopicas que confronten y des-
colonicen la epistemologia monotépica de la colonialidad, que a través de la
diferencia colonial, estructura como la tnica via valida de acceso al conoci-
miento, la racionalidad occidental.

18. Walter Mignolo, «La colonialidad a lo largo y a lo ancho: el hemisferio occidental en el ho-
rizonte colonial de la modernidad», en Edgardo Lander, comp., La colonialidad del saber:
eurocentrismo 'y ciencias sociales. Perspectivas latinoamericanas, Buenos Aires, CLACSO,
s.f., pp. 61 y ss.

19. Walter Mignolo, «Las geopoliticas del conocimiento y colonialidad del poder».
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Mignolo, alude a la epistemologia fronteriza o pluritépica, como aque-
lla que parte de las estructuras de poder y de la colonialidad del poder, desde
la subalternidad, desde la

Rearticulacion sostenible de los conocimientos que han sido considerados
en el drea de lo tradicional frente al auge de la epistemologia moderna. (...) La
novedad proviene de la descolonizacién de la epistemologia occidental, por las
epistemologias que han sido consideradas rarezas, exotismos interesantes para
estudiar, pero no conocimiento sostenible.20

En este contexto, y dado que en el presente trabajo se considera la in-
terculturalidad por una parte como una propuesta politica y critica (vale sefia-
lar que esta vision constituye un valioso aporte de autores tales como Walsh
y Mignolo); y por otro lado, como referente que posibilita la reorientacién de
las propuestas educativas, en la medida que permite la construccion de apren-
dizajes transformativos, y sobre la base de pricticas relacionales simétricas y
equitativas. En el siguiente cuadro, se establecen distinciones entre la educa-
cidén intercultural y multicultural. Posteriormente, se partird de lo alli plantea-
do y se abordard la educacién en referencia a lo intercultural, desde 3 de sus
principales dimensiones.

Por razones operativas se propone el siguiente cuadro para distinguir,
lo que proponen la educacién multicultural e intercultural, desde una perspec-
tiva que alude sobre todo, al &mbito relacional.

DISTINCIONES EN TORNO A LA EDUCACION
INTERCULTURAL Y MULTICULTURAL?Z!

Educacion multicultural Educacion intercultural

Alude a la diversidad de manera des-
criptiva: los contenidos educativos incluyen
momentos en los que ‘se estudia al otro’ a
partir de una concepcidn estatica de la cul-
tura.

Se articula sobre un curriculo de cardc-
ter aditivo, que incluye contenidos agrega-
dos, principalmente aquellos que remiten a
una folclorizacion de la diversidad; ubican-

Enfatiza en el aspecto relacional de la
diversidad, la necesidad de reformular el cu-
rriculo y las précticas educativas, no solo co-
mo agregacion de contenidos y respeto del
‘otro’ respectivamente, sino como una pos-
tura que alude al hecho educativo y a los es-
pacios escolares, como lugares politicos en
los que se legitiman saberes y relaciones

Se articula sobre un curriculo integrador
que apela a la diversidad no como un conte-
nido incorporado, sino como un dmbito que
guia los propésitos educativos, los conteni-

20. Ibidem, pp. 31y ss.

21. Adaptacién de lo planteado por Elba Gigante, Una interpretacion de la interculturalidad en

la escuela, sl.,sf.,p.50.
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Educacion multicultural

Educacion intercultural

do como manifestaciones culturales mas im-
portantes las consideradas tradicionales de
un pueblo: fiestas, rituales, comida, danzas,
vestimentas, etc.

Los contenidos educativos apelan cons-
tantemente a la necesidad de que la diversi-
dad se integre en lo que se concibe como na-
cional, pero de una forma asimilacionista,
implicando en cierta manera, la aculturacion.

La planificacién curricular no repara en
los calendarios de las comunidades, estanda-
rizando los ritmos de aprendizaje y sin repa-
rar en la relacion existente entre calendario
agricola y calendario escolar.

Aunque se manifiesta la necesidad de
fortalecer la autovaloracién de los educan-
dos procedentes de distintos pueblos y cultu-
ras, la practica pedagdgica que reproduce las
conductas de discriminacion, dista mucho de
tales propdsitos.

Establece metodologias de trabajo tni-
cas que no reparan en las necesidades espe-
cificas de los educandos, a partir de practicas
culturales propias.

Apela tdcitamente a identidades consi-
deradas positivas y negativas, y a formas de
conocimiento que tienen como Unico refe-
rente el conocimiento occidental (coloniali-
dad).

Prioriza ciertos recursos de ensefianza-
aprendizaje como la memoria, transcripcion
y repeticion, a través de practicas pedagogi-
cas que remiten a una educacion transmisora
y bancaria.

Utiliza las lenguas verndculas como me-
dios de transicién y mantenimiento, con mi-
ras a una educacion castellanizante.

Minimiza el potencial de cambio y
transformacion de la educacion, asumiendo
al estudiante como mero receptor de conte-
nidos y espectador de procesos.

dos tematicos, los ciclos de aprendizaje, la
metodologia y recursos didacticos y la perti-
nencia de éstos, a partir de la realidad educa-
tiva en la que se aplica.

Los contenidos educativos generan di-
ndmicas de aprendizaje transformativo y las
practicas pedagdgicas apuntan a interrela-
ciones respetuosas, equitativas y solidarias.

Reconoce la especificidad como ele-
mento constituyente de los diversos pueblos
y grupos culturales y sus respectivas necesi-
dades, como elementos a ser tomados en
cuenta desde la planificacion curricular.

Parte de una concepcién dindmica de la
cultura y de las identidades socioculturales,
deconstruyendo précticas y representaciones
de discriminacion, fundamentadas en este-
reotipas racistas y sexistas.

Toma en cuenta las necesidades particu-
lares de los educandos, en cuanto a ritmos de
aprendizaje, representaciones sobre el cuer-
po, formas de relacion social y disefia estruc-
turas curriculares acordes a dichos requeri-
mientos heuristicos.

Deconstruye sistemas de representacion
articulados en la colonialidad, pretendiendo
la construccién de procesos educativos que
complementen los saberes globales con los
saberes y practicas locales.

Potencia la creatividad y la capacidad
critica de los educandos, a través de métodos
interactivos que potencian el pensamiento
lateral y los procesos cognitivos significati-
Vos.

Reconoce el potencial pedagdgico de
las lenguas verndculas, como lugar de pro-
duccién de significados, subjetividades y
discursos; como espacio generador de apren-
dizajes efectivos.

Potencia la capacidad de agencia de los
actores educativos, reconociendo la educa-
cién escolar como un lugar de conflictivo de
legitimacion de arbitrarios, pero que también
genera practicas de resistencia y aprendiza-
jes transformativos.
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4. LA INTERCULTURALIDAD COMO
REFERENTE DEL PROCESO EDUCATIVO

Desde la propuesta intercultural, en referencia a la construccién de
procesos de aprendizajes transformativos, se abordard por una parte, la edu-
cacion desde los niveles macro, meso y micro; y por otra parte, el proceso
educativo desde el aprendizaje y la ensefianza, como espacios distintos pero
complementarios.

Politicas educativas e interculturalidad

Tal como se ha venido manifestando a lo largo de este capitulo, para
interculturalizar la educacién, es preciso abordar el hecho pedagdgico, empe-
zando desde la dimension macro, que comprenderia las politicas oficiales que
orientan los sistemas educativos nacionales.

Para ello, lo primero que se debe enfatizar es la necesidad de distinguir
entre aquellas politicas educativas que constituyen ‘propuestas dirigidas a las
minorias culturales’, a partir de lecturas descriptivas de la diversidad y plan-
teamientos asimilacionistas de la diferencia, aludiendo —desde el separatis-
mo-— al reconocimiento tolerante del ‘otro’, sin que esto implique ni la interre-
lacion entre culturas ni la transformacion de las condiciones de asimetria so-
ciocultural, econdmica y politica. En dltima instancia, propuestas liberales
que estarfan inscritas en el dmbito de la educacién multicultural mds que in-
tercultural.

La interculturalidad por el contrario, incita a que las politicas educati-
vas, se articulen en torno a la dindmica existente entre lo cultural y lo socio-
politico, reparando en la directa relacién que marca el ejercicio del poder y las
practicas educativas. Propuestas conducentes a procesos que incorporan ma-
neras desestructurantes de reconceptualizar las nociones de identidad, etnici-
dad, diferencia, ciudadania y précticas relacionales. En fin, el replanteamien-
to de la educacién oficial como ‘territorio de sentido’ que se articula en torno
a un conjunto de asunciones, presupuestos, creencias, valores, experiencias y
vinculos, que de no ser concienciados como dirfa Freire, conducen a la répli-
ca de las estructuras de dominacion.

Esto no significa, de modo alguno, que se esté proponiendo la legitima-
cion de sistemas educativos paralelos, se proponen por el contrario, politicas
educativas que impliquen a las estructuras e instituciones sociales en un cons-
tante didlogo que a partir de la deconstruccion de presupuestos excluyentes,
partan del derecho al ejercicio de la diferencia, como una forma de evitar ten-
dencias asimilacionistas que hacen de la diversidad un estadio a ser superado.
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Cabe senalar, que se entiende por politica cultural, aquello que plan-
tean Escobar, Alvarez y Dagnino, cuando manifiestan que

Politica cultural (es) el proceso que se desata cuando entran en conflicto
conjuntos de actores sociales que a la vez que encarnan diferentes significados
y précticas culturales, han sido moldeados por ellos. En esta definicion, se pre-
supone que significados y précticas —especialmente aquellos que, en virtud de
la teoria, se han considerado marginales, de oposicion, minoritarios, residua-
les, emergentes, alternativos, disidentes y similares, todos en relacién con un
orden cultural predominante determinado— pueden originar procesos cuyo ca-
ricter politico debe ser necesariamente aceptado (...) Es decir, cuando los mo-
vimientos despliegan conceptos alternativos de mujer, naturaleza, raza, econo-
mia, democracia o ciudadania, los cuales desestabilizan significados culturales
dominantes, ponen en marcha una politica cultural 22

Dado que la interculturalidad propone principalmente la construccién
de un espacio de encuentro de multiples vias,23 a través de procesos que in-
tentan revertir las estructuras y las relaciones asimétricas de poder a partir de
la interrelacidon permanente y dindmica entre culturas especificas y actores so-
ciales, persiguiendo sobre todo la construccién de sociedades equitativas; la
interculturalidad es necesariamente un proceso que atraviesa la esfera priva-
da —vida cotidiana— y la esfera ptblica —el Estado y sus instituciones.

En este sentido, desde la interculturalidad se propone una critica radi-
cal a la politica de transversalidad curricular tal como estd conceptuada en las
Reformas Educativas en cuestion, en la medida que ésta mantiene y fomenta
el respeto al otro, desde el desconocimiento y desvalorizacion de su diversi-
dad.

Por esta razon, seria precisa la reformulacién de lineamientos oficiales
que orienten al sistema educativo, a partir de un enfoque verdaderamente in-
tercultural. Lineamientos que articulen todos los componentes del proceso
educativo y no solamente reparen en lo curricular.

Sobre la base del diagndstico de las Reformas Curriculares de Ecua-
dor, Pert y Bolivia, se evidencia la necesidad de politicas que asuman la edu-
cacioén como el eje vertebrador de la formacidn que se persigue alcance la so-
ciedad en su conjunto. Visto desde una perspectiva mds amplia, como un
asunto de economia politica, que forma parte de la concepcién del Estado y

22. A. Escobar, S. Alvarez y E. Dagnino, «Introduccién: lo cultural y lo politico en los movi-
mientos sociales latinoamericanos», en A. Escobar, S. Alvarez y E. Dagnino, edits., Politica
cultural y cultura politica, Buenos Aires, Taurus ICANH, Pensamiento, 2001, p. 26.

23. Catherine Walsh, Interculturalidad, identidad y politicas culturales. Memorias del Taller de
Interculturalidad, documento de trabajo, Cotacachi, 13 de julio 2002.
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sus instituciones sociales; politicas que potencien el desarrollo del capital hu-
mano de las sociedades, en miras del proyecto politico nacional.

En relacién con las reformas educativas antes aludidas, es posible
plantear que estas constituyen politicas parciales que no inciden realmente en
las problemadticas educativas nacionales para solventarlas, por el contrario,
son nuevas formas del mismo problema.

En este contexto, las politicas educativas interculturales pretenden la
democratizacién de la sociedad, con miras a la construccion de un proyecto
nacional articulado sobre la equidad, la interrelacién simétrica entre los dis-
tintos actores sociales, con politicas que si bien atiendan a la diversidad, no
sean compensatorias ni asistencialistas.

La educacion es politica y la politica educativa no puede ser coyuntu-
ral desde arriba hacia abajo, sino asumida como el eje vertebrador del proyec-
to social de un pais, en el que se conjugan los esfuerzos colectivos para trans-
formar las estructuras de asimetria y dominacién.

La Interculturalidad en el Curriculo

Dado que en las Reformas Curriculares de Bolivia, Perd y Ecuador, so-
bre todo de éste ultimo, la transversalidad curricular, constituye una retdrica
que hace que el referente transversal esté en todas partes y en ninguna. Lo-
grando por el contrario, invisibilizar lo que desde el discurso se pretende con
la incorporacidn de la interculturalidad en el curriculo.

Es decir, por un lado, se transversaliza tanto lo intercultural, que termi-
na volviéndose invisible, y por otro lado, esta ausencia se constata también en
la falta de metodologias y contenidos que viabilicen la concrecion del dicho
eje; razones por las que es necesario proponer un curriculo coherente, mane-
jable y articulado con los planteamientos de la interculturalidad.

En este contexto, se propone lo que los hermanos De Zubiria denomi-
nan la necesidad de construir una plataforma que contemple las seis pregun-
tas basicas que estructuran un disefio curricular:24

* ;Para qué? Alude a los propdsitos que determinan el horizonte de una
propuesta educativa. Al responder a este interrogante, se delinean de
mejor manera las politicas, en estrecha relacién con todos los compo-
nentes del sistema educativo.

*  /Qué? Identifica al conjunto de contenidos que posibilitan el alcance
de los propésitos educativos. También alude a las estrategias disefiadas
para implementar las politicas educativas.

24. Miguel de Zubirfa y Julidn de Zubirfa, Fundamentos de pedagogia conceptual, pp. 82y ss.
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¢ Cudndo? Ademads de la pertinencia temporal, hace referencia a la se-
cuenciaciony a la interrelacién de los contenidos y su aplicacién en un
tiempo especifico. La secuenciacién implica la distribucién de conte-
nidos temadticos a lo largo del periodo escolar, teniendo en cuenta los
ritmos de aprendizaje de los educandos y la interrelacion existente al
nivel de los contenidos previamente establecidos. Comprende también,
los ciclos de formacion y los regimenes de estudio.

(Como? Alude a la metodologia que sustentara la realizacién de accio-
nes y actividades que se llevardn a cabo en el marco de estrategias per-
tinentes y disefiadas previamente al trabajo en el aula. Implica todas las
medidas que se van a tomar para implementar las politicas y propues-
tas educativas. Se refiere también a los mecanismos que permiten con-
cretar las politicas en el sistema educativo.

/Con qué? Identificacion de todos los recursos humanos, materiales,
econdémicos y didécticos, de que se dispone previa la realizacién de la
planificacion y que intervendréan en la ejecucion de acciones concretas.
Cada uno de los recursos, implica determinadas actividades y su utili-
zacién debe atender a criterios de flexibilidad y pertinencia.

¢Se cumplieron los propdsitos? Conlleva a la evaluacion, seguimiento
y control permanente de las acciones y actividades previstas para veri-
ficar el cumplimiento de las estrategias y propésitos educativos.

En suma, y en el marco de la presente propuesta, se enfatiza la necesi-

dad de que el curriculo como plataforma que estructura los procesos educati-
vos, guarde directa relacion con el contexto sociocultural, politico y econémi-
co en el que se desarrollan las propuestas pedagdgicas, puesto que como lo
plantea Castillejo:

La inexcusable vinculacién «contextual» del curriculum, posibilita la
«funcionalidad» de los aprendizajes, que siendo significativos (posibilitan
construcciones estructuradoras u organizadoras), necesitan ain, puestas en ac-
cién que los conviertan en «experiencias o vivencias de globalidad» (...) To-
do curriculum estd vinculado a la dimensién sociocultural y, a su vez, toda di-
mension sociocultural estd definida por unos determinados ejes espacio-tem-
porales, «en» y «desde» los cuales se confeccionan y operativizan los curricu-
la (...) Es decir que, los curricula educativos, tienen, de cara a los sujetos, la
funcién de «puente» entre la «cultura» y el «propio sujeto en su contexto» .25

25. José L. Castillejo B., et al., «Las condiciones pedagdgicas del curriculum», en J. Sarramona,

edit., Curriculum y educacion, Barcelona, CEAC, 1987, p. 125.
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DIMENSIONES de la EDUCACION
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La Interculturalidad en el Aula

Conviene al aludir a este aspecto, mencionar por una parte que, por
‘aula’ se asumen en un sentido amplio, las situaciones escolares en las que se
generan los aprendizajes. Por otra parte, se alude a dichas situaciones, desde
dos perspectivas: los procesos de aprendizaje y los procesos de ensefianza.
Con respecto a lo primero, Klessin-Rempel manifiesta que

La interculturalidad posibilita procesos de aprendizaje (significativos) y
toma la interpretacion subjetiva de la realidad como punto de partida, oponién-
dose a conceptos racionales que buscan la «verdad tnica y universal». La mul-
tiplicidad de la realidad no es reducible a una sola concrecién —que no existe—,
mds bien representa una pluralidad y confrontacién de conocimientos y patro-
nes de interpretaciones.20

Siendo asi, la interculturalidad se plantea como un dmbito generador
de aprendizajes transformativos, en la medida que posibilita el desarrollo de
habilidades cognoscitivas, procedimentales y actitudinales que permiten pen-
sar sobre la base de la valoracion del otro e interactuar socialmente a partir del
conocimiento y respeto de la diferencia.

26. Ursula Klesin-Rempel, «De la interpretacién a la construccién de la realidad intercultural»,
en Maria Heise, comp., Interculturalidad: creacion de un concepto y desarrollo de una ac-
titud, Lima, Ministerio de Educacion del Perd, Programa FORTE-PE, 2001, pp. 150 y ss.
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La misma autora, propone con referencia al aprendizaje intercultural,
que éste

Implica la deconstruccién del pensamiento unilateral de una didéctica que
determine y planee la transmisién de conocimientos en un plan de «contenidos
especificos de utilidad incuestionable». Mds bien, los procesos de aprendizaje
impulsan la apertura de un desarrollo hacia un pensamiento critico y comple-
jo que recupere al individuo como productor de conocimientos especificos y
de habilidades sociales para una futura realidad plural, incluyendo los concep-
tos, interpretaciones, patrones de interpretacién de las experiencias cotidianas
del contexto cultural 27

Lo cual es posible en tanto en cuanto se producen procesos epistemo-
l16gicos no excluyentes, que se articulan en el conocimiento no como mera
aprehension y descripcion de la realidad, sino también como un ejercicio de
‘auto y hetero objetivaciéon’ que a partir de la autovaloracién del educando
‘como sujeto cultural’, potencia el reconocimiento respetuoso de las subjeti-
vidades propias y ajenas y el desarrollo de actitudes responsables, solidarias,
democrdticas y equitativas; conjugando de esta forma los tres dmbitos del
aprendizaje: cognitivo, procedimental y actitudinal.

La construccién de aprendizajes transformativos e interculturales, im-
plica necesariamente la decodificacion, apropiacion y significacion de los
contenidos educativos, lo cual es posible principalmente en la medida que los
procesos de ensefianza propendan mds que al cambio de conductas a través
de la deberizacidn, a la modificacién de las estructuras cognitivas y patrones
relacionales de los educandos, lo que implica a su vez, que los aprendizajes
se den simultdneamente en los &mbitos cognoscitivo, procedimental y actitu-
dinal.

En la conjugacién de estos tres &mbitos del aprendizaje, la intercultu-
ralidad actia como referente, y su actualizacién es posible, solo en la medi-
da que la transformacion de las estructuras cognitivas conlleve a desestruc-
turar aquellos sistemas de representacién que subyacen detrds de las précti-
cas y actitudes de discriminacidn, exclusioén e identificacién negativa de la
‘diversidad’.

Como se decia antes, los aprendizajes transformativos estdn en directa
relacién con la comprensidn y aceptacion del otro con su diferencia, superan-
do aquellos estereotipos que aluden a identidades positivas/dominantes y ne-
gativas/subalternas. Esto conllevaria a su vez, a un ejercicio de auto y hetero
valoracién, pues como lo manifiesta Walsh «siempre hay huellas o vestigios

27. Ibidem, pp. 157 y ss.
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de los significados e identidades de otros en los significados e identidades de
nosotros mismos».28

Interculturalidad y practica educativa

Se enmarca la préctica educativa al nivel de las relaciones educador/
educando que posibilitan la construccidn de aprendizajes. Resulta innecesario
sefialar que ni todos los aprendizajes son transformativos, ni todas las practi-
cas de enseflanza generan aprendizajes, pues tal como lo sefiala Klessin-Rem-
pel:

La ensefianza por si misma no genera procesos de aprendizaje que el
aprendiz incorpore en sus estructuras de vida. Aprender no es asimilar la infor-
macion que el educador dispone, tampoco se trata de idealizar los conocimien-
tos ancestrales. Aprender implica innovaciones y alteraciones de conocimien-
tos; en este sentido, mds bien, (debe buscarse) ofrecer condiciones para la au-
toorganizacion de procesos de aprendizaje con el fin de construir una realidad
viable en la manera epistemoldgica de disponer de conocimientos que corres-
pondan al propio mundo de la vida y lo transformen 29

Una préctica educativa que persigue aprendizajes interculturales trans-
formativos, se da en una dindmica permanente de concienciacién de las es-
tructuras y condiciones asimétricas de poder y, didlogo de saberes, lo cual im-
plicaria la continua interrelacion con los sistemas de representacion propios y
ajenos, posibilitando aprendizajes reflexivos, respetuosos y significativos.

Con respecto al didlogo de saberes, Walsh plantea que

Un aspecto importante de la interculturalidad es la exploracion de lo des-
conocido para poder interrelacionar, comparar, contrastar, combinar, asociar e
integrar en una forma concreta, diversos conocimientos, practicas y formas de
pensar y actuar. Este criterio busca desarrollar, en primer lugar, un conoci-
miento sobre otras culturas y regiones del pais, permitiendo un reconocimien-
to de la diversidad cultural y nacional y el intercambio de conocimientos y
précticas especificas y distintas de varias comunidades, grupos y regiones, in-
cluyendo lo andino y lo amazdnico, intentando asi romper estereotipos, per-
cepciones negativas y desinformacién sobre lo no-conocido.30

28. Catherine Walsh, Educacion e interculturalidad, p. 35.

29. Ursula Klesing-Rempel, «De la interpretacion a la construccién de la realidad intercultural»,
p. 151.

30. Catherine Walsh, Educacion e interculturalidad, pp. 35y ss.
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En este sentido, es preciso que los procesos de aprendizaje y por ende,
los contenidos de enseflanza consideren los conocimientos y précticas del
otro, para poder generar una valoracién positiva de la cultura propia y ajena,
a partir del hecho de que todas las sociedades poseen una cultura y la capaci-
dad para transformarla de manera dindmica y creativa, acorde a las condicio-
nes sociopoliticas, histdricas y econdmicas que enfrentan. O como lo dirfa
Bonfil Batalla «La cultura (constituye) un ejercicio permanente de creacion,
recreacion e innovacién de la herencia cultural que cada pueblo recibe, acor-
de con su plan general de vida» 3!

Desde la propuesta intercultural, el didlogo se convierte en un elemen-
to clave, tanto en el 4mbito de la construccion de aprendizajes, cuanto en las
practicas pedagdgicas, puesto que como lo plantea Freire,32 es necesario que
los contenidos educativos y los recursos de ensefianza, se articulen sobre una
metodologia dialdgica, que supere aquellas practicas que reproducen una edu-
cacién bancaria y alienante.

A partir de la propuesta intercultural y parafraseando a Freire, se pro-
pone una metodologia que propicie el debate entre los agentes educativos, la
naturaleza y la cultura, entre el sujeto y la alteridad del otro, en fin, entre el
ser humano y el mundo en que vive. Desde ahi, la relacién pedagdgica se
construye como una relacién dialégica, fundamentada en la concienciacion
histérica para transformar las realidades de inequidad y asimetrias de poder.
Una préctica educativa articulada sobre estrategias metodoldgicas que gene-
ren conocimientos transformativos, antes que meras didacticas de ensefianza.

En este sentido, la relacion educativa se vuelve horizontal y lejos de
ser sindnimo de anarquia, implica un reposicionamiento de la autoridad, el
poder estd en quien aprende —educando— y en quien posibilita dicho aprendi-
zaje —educador—, ambos, sujetos activos en el acto del conocimiento, convier-
ten el aprendizaje en un espacio de confluencia de las experiencias vividas, en
un espacio de recreacion y resignificacion de los contenidos educativos. Asu-
miendo desde la interculturalidad, la politicidad del acto educativo, en la me-
dida que la educacidn posibilita, a partir de potenciar la capacidad de agencia,
la intervencién de los sujetos en la realidad, para transformarla.

Para concluir, se retoman las 6 preguntas basicas del acto pedagdgico
planteadas por De Zubiria, intentando responderlas desde la propuesta inter-
cultural.

Como propdsito principal, la educacién intercultural, hace énfasis en
la necesidad de transformar las estructuras de asimetria e inequidad, desde dos

31. Bonfil Batallas, Pensar nuestra cultura, México, Alianza, 1991, pp. 50 y ss.
32. Paulo Freire, Educacion como prdctica de la libertad, Bogota, América Latina, 1970, pp. 117
y Ss.
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esferas bésicas: la vida privada —cotidianidad—, y el Estado a través de sus ins-
tituciones sociales. En este trabajo se aborda la educacion como institucién
social. Asi pues, en lo educativo, la interculturalidad persigue cambiar los sis-
temas de representacion de la diversidad y las actitudes que de estos se deri-
van, pero sobre todo las practicas educativas, principalmente aquellas que re-
producen y favorecen la discriminacién del otro por razones de clase, estatus,
procedencia étnica, género, edad, creencias, costumbres, etc.

En el dmbito de los contenidos, se propone un curriculo dindmico, fle-
xible, gradual y pertinente con los contextos socioculturales en los que se de-
sarrolla; que se articule en un permanente didlogo de saberes, en constante
alusion al conocimiento como construccion cultural, a la cultura como resul-
tado del aprendizaje y a éste ultimo como producto de la interrelacion huma-
na. De esta forma se construirdn aprendizajes significativos, que guarden re-
lacion con los conocimientos previos de los educandos (saberes locales); con
las précticas de relacion humana y de trabajo comunitario (habilidades rela-
cionales y destrezas operativas); con la cosmovision y ethos de los grupos cul-
turales interactuantes en el proceso educativo y su consecuente sistema de
creencias, valores, codigos éticos, patrones de comportamiento, etc.

Los tiempos de formacion escolar, se asumen en relacién con las rea-
lidades especificas y practicas locales de las comunidades, lo que implica te-
ner en cuenta los estadios evolutivos de los educandos y sus situaciones con-
cretas de aprendizaje (ritmos propios); asi como también relacionar el calen-
dario escolar con los ciclos laborales, calendarios agricolas principalmente, de
los agentes educativos.

La metodologia se inserta en el &mbito de lo dial6gico por excelencia,
potenciando pricticas pedagdgicas fundamentadas en el reconocimiento y
respeto de las diferencias culturales.

A partir de la perspectiva (intercultural) las diferencias representan una ri-
queza y potencialidad y muestran la capacidad creativa de los seres humanos,
(desarrollando) un entendimiento positivo y real sobre las diferencias cultura-
les, cuestionando las nociones y las practicas sociales y educativas, en las cua-
les las diferencias culturales estdn consideradas como obstdculos para la edu-
cacion, para la sociedad y para el desarrollo.33

En cuanto a los recursos didacticos, desde la interculturalidad se pro-
pone una lectura critica de aquellos recursos que a partir del ejercicio de for-
mas de violencia simbdlica, legitiman la reproduccién de estereotipos, prejui-
cios y mecanismos de discriminacion.

33. Catherine Walsh, Educacion e interculturalidad, p. 34.
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En este sentido, si bien se plantea la utilidad de los recursos tecnolégi-
cos de avanzada, también se enfatiza en la necesidad de que estos sean perti-
nentes con los contextos de aplicacion (cabe tener presente las brechas tecno-
l6gicas, producto de las brechas culturales y de las dificultades de acceso y
uso de la tecnologia en contextos rurales o urbano marginales, por ejemplo).

La alusion a los recursos, implica también la frecuente necesidad de
leer criticamente ciertos textos y narrativas que se articulan sobre sistemas de
representacion estereotipados y equivocos (recursos de tokenismo, generali-
zaciones, alusiones a identidades positivas/negativas, omisiones de la otredad,
o representaciones peyorativas o folclorizantes de ésta, etc.).

En cuanto a la evaluacion, es preciso tener presente que los ciclos es-
colares estandarizados, son constructos arbitrarios que generalizan a partir de
supuestos criterios de la psicologia evolutiva, las posibilidades de aprendiza-
je con las etapas cronoldgicas (asunciones de la nifiez, adolescencia y juven-
tud como etapas a ser superadas para llegar a la adultez; procesos de aprendi-
zaje que no reparan en los ritmos particulares; mecanismos de evaluacioén cu-
yo unico referente es la cuantificacién: nota).

En este contexto, vale la pena sefialar lo que plantea Oviedo al respec-
to:

La evaluacidn es parte sustantiva de la actividad escolar (...) El concepto
de evaluacion «integrada» se debe entender conjuntamente en el triple sentido
de: a) No separar los aspectos conceptuales y procedimentales de los actitudi-
nales, pues la labor educativa debe evaluarse de modo integrado. (...) La eva-
luacién se refiere mds a las fases del proceso que al resultado final (...) Juzga
en qué medida se han ido incorporando los valores y actitudes que se trataron
de promover, no para calificar y decidir su promocién o reprobacién, sino pa-
ra planificar y decidir qué nuevas acciones educativas se han de adoptar.34

De esta manera, en el marco de los aprendizajes transformativos que
conjugan los distintos dmbitos del aprendizaje (conceptual, procedimental y
actitudinal), se considera la conveniencia de proponer sistemas de evaluacién
creativos, articulados en un constante didlogo y comunicacién interpersonal,
mds que sobre pruebas que frecuentemente no se distinguen de la simple me-
dicién de resultados.

Para finalizar, como se ha sefialado antes, abordar la educacion desde
la interculturalidad, necesariamente requiere tener presente la interrelacion
coherente y sistémica de los distintos componentes educativos. Asi, en la for-

34. Jorge Oviedo, Evaluacion de aprendizajes, documento de trabajo, Curso de capacitacion do-
cente, Programa de Reforma del Bachillerato, Universidad Andina Simén Bolivar, Area de
Educacion, Quito, 2002, p. 4.
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mulacién de politicas educativas; en la implementacién de propuestas institu-
cionales; en la ejecucion de planes y programas; en el dmbito de las situacio-
nes de aprendizaje, que como se ha visto, aluden a los procesos heuristicos y
a las practicas pedagdgicas que se efectiian en contextos escolares.

Cabe senalar que el presente trabajo, lejos de pretender constituirse en
un recetario educativo, es mas bien el resultado de la reflexion personal y del
interés por aterrizar en la plataforma de la praxis, la interculturalidad como re-
ferente pedagdgico.






Conclusiones

La interculturalidad como eje transversal del curriculo, constituye un
lugar comtn en las Reformas para la Educacién Bésica de Ecuador, Perd y
Bolivia, contextualizdndose dicha apelacion, en el dmbito de las demandas y
luchas reivindicativas de los movimientos sociales indigenas y afros de la re-
gién.

No obstante, como se ha visto a lo largo del presente trabajo, la enun-
ciacion de la interculturalidad como eje transversal de los curricula propues-
tos oficialmente, permanece a nivel de mera formulacién, sin insertarse ver-
daderamente en los distintos niveles de las propuestas educativas.

La apelacion a la interculturalidad se inserta, mds bien, en el dmbito
del multiculturalismo oficial,! al constituir una estrategia de control politico
de los procesos educativos desde la formulacién de propuestas oficiales que,
aparentemente, incorporan las demandas de los movimientos sociales emer-
gentes.

En esta investigacion se ha centrado la atencion en considerar si se in-
corpora o no la propuesta intercultural en las Reformas Educativas, llegando
a la conclusion de que con excepcion del caso de Bolivia, la transversaliza-
cion de lo intercultural no incide ni en la transformacién de los sistemas edu-
cativos, ni de las estructuras curriculares y mucho menos, de las practicas edu-
cativas, a las cuales, ni siquiera se alude en los documentos analizados.

Se plantea que la identificacion de lo transversal como alternativa pa-
ra viabilizar una educacién intercultural, no es suficiente, puesto que como lo
afirma Walsh, el problema no radica inicamente en la implementacién de las
reformas curriculares, sino en los fundamentos sociales y conceptuales que
orientan las politicas educativas, pensadas desde el Estado e implementadas
desde los pueblos tradicionalmente excluidos y marginados dentro de los pro-
yectos educativos nacionales.?

—

Peter Wade, Raza y etnicidad en América Latina.

2. Catherine Walsh, «La problemdtica de la interculturalidad en el campo educativo», ponencia
presentada en la Tercera Cdtedra Andina de Educacion en Valores, «Multiculturalismo, iden-
tidad y educacién», Quito, OEI-UASB, abril, 2002.
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Precisamente, dadas las condiciones de inequidad existentes en los tres
paises en cuestion, la interculturalidad debe constituir un referente pedagdgi-
co que oriente no solo las propuestas curriculares, sino la educacién en sus dis-
tintas dimensiones: las politicas oficiales, los elementos que conforman los cu-
rricula y las précticas educativas, pues sobre todo estas tltimas, son espacios
privilegiados para reproducir las condiciones de asimetria de poder, o en su lu-
gar, para construir las bases para una real transformacidn social y cultural.

La interculturalizacion educativa entonces, se propone como ‘lugar de
construccion de sentidos’, que sobre la base de interrelaciones equitativas en-
tre sujetos, pueblos, conocimientos y practicas culturales y relacionales, de-
construya la discriminacion y exclusion de la diferencia, asumiéndola como
fuente de subjetividades, significados y aprendizajes transformativos.

La educacién intercultural supera aquellas practicas que reproducen la
dominacién y subalternizacion del otro, a partir del reconocimiento del con-
flicto, como espacio potencial que desestructure sistemas de representacion y
précticas que se articulan sobre la esencializacion de identidades consideradas
como positivas/negativas, a partir de la procedencia étnica, estatus, género,
edad, costumbres, creencias, etc.

En la medida que el aprendizaje y el conocimiento son construcciones
sociales, la interculturalidad apunta a la negociacién de saberes y al reconoci-
miento de los contenidos culturales locales como espacios claves de aprendi-
zajes significativos, asi como también a la problematizacién frente a la impo-
sicién de patrones epistemoldgicos excluyentes, que, articulados en torno al
conocimiento occidental como panacea, desconocen y deslegitiman ‘otras’
précticas, saberes y marcos de interpretacion del mundo.

Es preciso enfatizar que en la medida que, la interculturalidad adn no
existe y requiere de procesos dindmicos y permanentes de relacién, comuni-
cacién y aprendizaje, entre personas, grupos, conocimientos, valores y tradi-
ciones distintas, orientada a generar y propiciar el respeto mutuo y a un desa-
rrollo pleno de las capacidades de los individuos, por encima de sus diferen-
cias culturales y sociales,? el ambito educativo constituye un espacio clave pa-
ra dicha construccion, la que a su vez, posibilita la apuesta por hacer de ‘lo
humano’ el referente principal de los procesos educativos.

En cuanto al enfoque que subyace en la alusién a la interculturalidad,
dado que esta se asume en las Reformas como requisito para la aceptacion de
la diversidad y la conformacién de la unidad nacional a través de mecanismos
de integracién, en términos generales, podria decirse:

En el 4mbito de las reformas, comparativamente hablando, la intercul-
turalidad permanece en el margen del reconocimiento de la diversidad, pero

3. Catherine Walsh, Educacion e interculturalidad, pp. 7'y ss.
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no constituye un intento real por hacer de la educacion un espacio de negocia-
cién y didlogo de saberes. Aunque en el documento de la Reforma Boliviana,
existen alusiones reiterativas a la interculturalidad y a la participacién social,
pareceria como si la sola formulacién de propuestas oficiales y la constante
apelacidn a la interculturalidad como estrategia discursiva, bastaria per se, pa-
ra transformar los sistemas educativos y deconstruir las condiciones de ine-
quidad y asimetria social.

La incorporacién de lo intercultural como eje transversal de los docu-
mentos educativos, evidencia una casi total falta de consistencia, ya que, la
transversalidad debiera organizar el curriculo atravesdndolo a partir de prin-
cipios directrices, que delimiten los objetivos, contenidos y metodologias.

En las reformas en cuestion, eso no sucede, la formulacién de la pro-
puesta se asume como un hecho que por si mismo genera prop0sitos y proce-
sos educativos distintos, contenidos tematicos y metodologias innovadoras y
sujetos educativos con verdadera capacidad de agencia y transformacion.

En los curricula mencionados, se transversaliza de tal manera el eje de
la interculturalidad, que se termina por invisibilizarlo. Puesto que, ni se men-
cionan los objetivos que se pretenden alcanzar, ni se explican las estrategias
metodoldgicas que deberian orientar la inclusién y aplicacion de este eje en
los contenidos, ni mucho menos se alude a la practica educativa como el es-
pacio en el que realmente se construyen los aprendizajes.

Debe mencionarse que las prescripciones por si mismas no bastan, por-
que aunque condicionan la practica educativa, no garantizan ni su orientacién
ni la forma cémo se llevan a cabo. De los criterios mencionados, puede infe-
rirse el énfasis que se hace en el «deber ser», apuntdndose a una situacién
ideal a nivel de prescripcidn, pero no a lo que realmente sucede en el proceso
educativo que, necesariamente, alude a las practicas educativas, actividades
éstas que guardan directa relacidn con el conjunto de representaciones que se
tiene de la otredad, y sobre todo, con lo que se entiende por educacién.

El ambito educativo, sobre todo en el caso ecuatoriano, desde las esfe-
ras oficiales, no ha sido lo suficientemente problematizado ni tampoco ha pa-
sado por un proceso de deconstruccion de pricticas y actitudes que apelan a
situaciones de reproduccién social y perpetuacion de patrones de violencia
simbdlica y de colonialidad de poder.

En las Reformas Curriculares, ademas se alude a la interculturalidad
como un dictamen que debe ser cumplido sobre la base de lo existente a nivel
de las relaciones culturales, sin tomar en cuenta que éstas implican niveles de
conflictividad debido a las relaciones asimétricas de poder en la que dichas re-
laciones se insertan; empero, es justamente por dicha asimetria y conflictivi-
dad, que la interculturalidad es necesaria.
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En las reformas, no se toman realmente en cuenta las necesidades de
la poblacion para a partir de ellas, construir los contenidos curriculares; mas
bien se cae en una mera combinacion de palabras, construyendo un discurso
de impacto, que maquilla las problemdticas, pero mantiene las cosas en el
mismo Estado. Asumir como punto de partida los problemas y necesidades
bésicas de la poblacién, como paso previo a la elaboracién de las reformas,
conduce necesariamente a preguntarnos por el lugar de enunciacién de los
discursos, con el consecuente cuestionamiento sobre lo que éstos encierran y
pretenden ser (paliativos, estrategias coyunturalmente eficaces, analogfas en-
tre diversidad geografica y diferencias culturales, etc....).

En las reformas abordadas, se constata un reiterado intento de prescri-
bir como las situaciones educativas deben tratar la interculturalidad. Por ello,
es preciso recordar con Paulo Freire que

Uno de los elementos bdsicos en la mediacién opresores-oprimidos es la
prescripcién. Toda prescripcion es la imposicion de la opcién de una concien-
cia a otra. De ah{ el sentido alienante de las prescripciones que transforman a
la conciencia receptora en lo que hemos denominado como conciencia ‘que al-
berga’ la conciencia opresora. Por esto, el comportamiento de los oprimidos es
un comportamiento prescrito. Se conforma en base a pautas ajenas a ellos, las
pautas de los opresores.#

Asf también, el uso que se hace de la nocién de interculturalidad en las
Reformas Curriculares, apela a un curriculo de cardcter sumativo, porque si
por un lado se arguye la necesidad de incluir en el curriculo contenidos que
remitan a la interculturalidad, por otro, de ninguna manera se propone una
reestructuracién curricular que parta del enfoque intercultural como eje trans-
versal, ni se proponen contenidos, ni metodologias especificas para posibili-
tar la interculturalidad desde el quehacer pedagdgico.

Al respecto, vale anotar que incorporar la interculturalidad en una pro-
puesta de Reforma Curricular, sea como principio educacional, contenido
transversal, objetivo educativo o eje transversal, significarfa dar un viraje to-
tal en la concepcion de la educacion como tal, pues «la transformacién edu-
cativa, implica cambiar la forma de pensar la educacién»’ y dejar de verla co-
mo un mecanismo de reproduccidn social, para tomarla como un lugar privi-
legiado de cambio e insurgencia.

Como ya se ha manifestado anteriormente, la nocién de interculturali-
dad que se maneja en las Reformas, se adscribe al enfoque multiculturalista

4. Paulo Freire, Pedagogia del oprimido, Montevideo, Tierra Nueva, 1970, p. 43.
5. José Rivero, Educagao e exclusao na América Latina. Reformas em tempos de globalizagao,
Brasilia, Universa, 2000, p. 16 (traduccién libre).
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que enfatiza el reconocimiento de la diversidad cultural, pero no apunta a la
relacion dindmica e interactuante entre quienes conforman dicha diversidad.
Quedandose de tal manera, la interculturalidad en una mera consideracion de
la diferencia y limitando lo relacional al &mbito del respeto y la tolerancia, pe-
ro sin articularlo en torno al conflicto y la negociacién de discursos, practicas,
saberes, etc.

En los documentos oficiales de las Reformas, se apunta como méaximo
a un cémodo respeto y una tibia tolerancia que el reconocimiento de la diver-
sidad comportaria —porque no siempre el respeto es la consecuencia obliga-
da— pues tal como se manifiesta en el documento ecuatoriano:

Con la incorporacién de la interculturalidad en el proceso educativo se
busca generar una actitud de respeto hacia los diversos grupos socioculturales
y la eliminacién de caducos esquemas discriminatorios (...) la interculturali-
dad tiene como base el reconocimiento de las identidades étnico-culturales, es
decir, cada grupo étnico reconoce sus rasgos propios como diferentes de los
demads.6

Vale la pena acotar, que el reconocimiento no necesariamente genera
respeto y elimina la discriminacién, y muchas veces, mds bien la aceptacién
de la diferencia ‘como algo dado e inamovible’ se vuelve palestra de margi-
nacidén y rechazo.

Podria decirse que las Reformas apuntan a objetivos inmediatistas que
apelan al logro automadtico de actitudes ciudadanas, asumiendo la tolerancia
€cOmo panacea; pero es necesario mencionar que, ni el reconocimiento ni la to-
lerancia anulan per se las distancias, ni eliminan el ‘abordaje del otro como
alguien diferente aunque inferior, que refleja aquella condicién social que de-
be propender a superarse a través de la higienizacion de costumbres que im-
plica el mito del progreso’.

Para constatarlo, bastaria asistir a una institucién educativa de aquellas
en las que se subsume la diferencia, insertando a los sujetos de la diversidad,
eficazmente en procesos de homogeneizacion cultural al priorizar el uso de la
lengua dominante sobre las lenguas verndculas; el uso del uniforme sobre las
vestimentas propias; el control de los cuerpos y la imposicién de las costum-
bres y cédigos de la cultura dominante.

La incorporacién de la interculturalidad en las reformas, pareceria ser
un tema que se aborda como un ‘hilo suelto’ que de ninguna manera cruza
transversalmente el curriculo, pues, salvo en algunos de los contenidos de los
curricula planteados, en los que se alude a la «patria como lugar de identidad»,

6. Ministerio de Educacion del Ecuador, Reforma curricular para la educacion bdsica, p. 122.
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no se sefala realmente qué implica la interculturalidad a nivel de principios,
objetivos, ejes y contenidos transversales, ni tampoco se plantean metodolo-
gias que posibiliten construir la interculturalidad en situaciones de aula.

Se podria decir entonces, que la interculturalidad, es un tema al que no
se le da ni secuencia ni continuidad curricular —principios basicos del queha-
cer pedagégico—y por transversalizarlo, se lo asume como ticito, naturalizan-
do las diferencias derivadas de las relaciones asimétricas de poder y de los ro-
les socialmente asignados por éstas.

Desde esta perspectiva, la educacion oficial se da como una préctica de
violencia simbdlica que impone arbitrarios culturales procedentes de la cultu-
ra dominante, articulados sobre la imposicion de significados y sentidos ex-
cluyentes, que estdn basados en una categorizacion social arbitraria de lo que
constituye pertinente o no tener en cuenta en los contenidos curriculares y en
el proceso educativo. Pues como lo plantean Bourdieu y Passeron, «la selec-
cion de significados que define objetivamente la cultura de un grupo o de una
clase como sistema simbdlico es arbitraria en tanto que la estructura y funcio-
nes de esta cultura no pueden deducirse de ningtin principio universal, fisico,
bioldgico o espiritual, puesto que no estdn unidas por ningin tipo de relacién
interna a la naturaleza de las cosas o a una naturaleza humana».’

En este sentido, podria sefalarse que las Reformas se mueven en el
ambito de lo que Albé denomina la interculturalidad negativa, en la medida
que se propicia «una actitud que lleva a limitar las relaciones, por prescinden-
cia y distanciamiento» 8 enfatizando el nivel descriptivo, pero sin proponer un
conocimiento e interrelacién con el ‘otro’ como ejercicio politico de negocia-
cion desde la diferencia, pues se asume que lo intercultural atafie tinicamente
a la relaciones entre culturas diferentes. Pero, como se ha dicho antes se omi-
te, estratégicamente quizd, que dichas relaciones estdn signadas por asimetrias
de poder.

De una lectura detallada de los documentos de las reformas, resulta la
identificacion de la interculturalidad como la mera descripcion de la diversi-
dad, sus usos, los «rasgos y caracteristicas importantes de las culturas nacio-
nales; principales costumbres, mitos y leyendas de las culturas ecuatorianas
(...) dinamias sociales, liderazgos y resistencias de las culturas ecuatorianas
en la historia del Ecuador» .9

7. Pierre Bourdieu y Jean Claude Passeron, La reproduccion. Elementos para una teoria del
sistema de ensefianza, p. 48.

8. Xavier Alb6, Iguales aunque diferentes. Hacia unas politicas interculturales 'y lingiiisticas
para Bolivia, La Paz, CIPCA, p. 86.

9. Ministerio de Educacién del Ecuador, Reforma curricular para la educacion bdsica, p. 124.
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Sin embargo, no es posible aludir a la interculturalidad como un hecho
aislado de los contextos sociales en los que las relaciones, practicas y hechos
culturales se efectiian; pues hacerlo implicaria partir de una nocién idilica del
accionar humano en el que el principal requisito para la equidad seria el co-
nocimiento de lo prescrito en la Constitucién de la Republica o la Declaracion
Universal de los Derechos Humanos, en donde si bien se mencionan las con-
diciones ideales en las que deberia desenvolverse la vida social y cultural de
los individuos, no se menciona que el conocimiento de la diferencia por si s6-
lo, no genera necesariamente un cambio efectivo de las realidades cotidianas
ni institucionales.

El enfoque de interculturalidad que plantean las Reformas alude a la
identidad como algo dado en el tiempo, estdtico e inflexible, que de haberse
perdido, se puede recuperar a través de la educacién y desde el mero intento
de volver a las costumbres residuales que permanecen intactas a pesar del
tiempo y los procesos historicos, sociales y politicos que viven los pueblos; lo
cual puede constatarse en lo manifestado en la introduccién a la Reforma
Ecuatoriana: «Siempre que se habla del sector rural se piensa inmediatamen-
te en sus carencias, pero prejuiciadamente asociadas a la falta de capacidad y
creatividad del habitante de esas zonas, a pesar de que alli sobreviven los tni-
cos lugares en donde hay todavia aire puro, en donde atin se estd distante de
la agitacion estresante, en donde la solidaridad y la palabra comprometida es
oro de buena ley y el trabajo sigue siendo un valor incuestionable (...)solo
existe una alternativa: volver (...) a los auténticos valores del sector rural (...)
de tal modo que cada dia nos parezcamos mas a nosotros mismos».10

Al asumir la identidad como algo previamente establecido, se elude el
peso de la negociacién identitaria y la carga de conflictividad que esto impli-
ca; naturalizando el ser de la diferencia como instancia constituida por bina-
rismos dicotomicos y excluyentes, ante lo cual la adaptacion y asimilacién
son los caminos mas frecuentes.

Los hechos, al igual que las préicticas culturales y los sistemas de re-
presentacién que subyacen tras estos, son dindmicos y flexibles, susceptibles
de construccién y por ende, lugares privilegiados de aprendizaje y de educa-
cioén. Una educacion que propenda a construir el «tercer espacio»!! al que
Bhaba se refiere, como un espacio compartido de enunciacion, de negociacion
y traduccién de sentidos, retomando la conflictividad con su capacidad gene-
radora de cambio y transformacién. Un espacio que constituya la palestra pa-
ra politicas culturales continuas y estructurales, que no tengan como tnico

10. Ibidem,p.5.
11. Homi Bhaba, «Culture’s in between», en D. Bennett, edit., Multicultural states. Rethinking
differences and identity, New York, Routledge, 1998.
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destinatario de la interculturalidad al ‘otro’, sea este indigena, campesino o
afro, sino como un reto que involucre a las sociedades en su totalidad.

Finalmente, es necesario enfatizar que la interculturalidad no es nece-
saria solo para las minorias, ni solo para los indios o tan solo para los negros.
La interculturalizacion de la sociedad es un imperativo ético y politico, que
deberia involucrar a la sociedad boliviana, ecuatoriana y peruana en su con-
junto y debe empezar desde la educacion, para poder superar las fronteras ins-
taladas por los sectores hegemdnicos, para los que la diferencia, si bien es ele-
mento constitutivo del discurso, es préctica de discriminacién tanto en el ni-
vel cotidiano como institucional.

Es en la educacion y a través de ella que es posible construir la inter-
culturalidad y plantear su premura como una politica cultural y no solamente
como elemento de ornato en los documentos oficiales, tales como las Refor-
mas educativas, en los que se salta de los universalismos a los particularis-
mos, tendientes a la discriminacion y la exclusidn, haciendo de la practica
educativa un espacio destinado al mantenimiento de procesos que anulan el
derecho a la diferencia y la reivindicacion de aquello que no consta en los re-
gistros oficiales de la historia.

Para lograr dar un salto cualitativo, de la reproduccién del sistema a la
transformacién del mismo, una educacion intercultural necesita propender
hacia el planteamiento de maneras alternativas de repensar la identidad en una
interaccidn dialdgica, que parta del reconocimiento de las asimetrias de poder
y las reconozca, para poder incidir en la realidad y lograr cambiarla.

Es indispensable conocer la l6gica del poder hegemoénico, descifrar su
racionalidad sin aceptarla como doxa inamovible, para potencializar la capa-
cidad de agencia de los sujetos histdricos, que recrean la realidad en un recla-
mo por reapropiarse del pasado, reinventdndolo y convirtiéndolo en una ins-
tancia de lucha y resignificacion.

Es preciso relevar el rol decisivo que tiene la educacidén en la construc-
cion de la historia y de la sociedad que la gesta, pues es en la educacién ‘don-
de se aprende a ser’, y donde lamentablemente hemos aprendido a aceptar la
dominacién como algo dado, y los efectos de un sistema ‘perverso y globali-
zado’ como algo irreversible.

Reconocer la capacidad generadora y transformadora de la educacién,
implicarfa asumir la denuncia como compromiso y el cambio como responsa-
bilidad de todos. Ya que justamente porque la dominacién existe, es que la
educacidén debe transformar la realidad, pues como lo manifiesta José Rivero,
«una educacién renovada y articulada con la sociedad tiene mucho que con-
tribuir para la lucha contra la desigualdad y la fragmentacién; por eso, son cla-
ros los limites para un trabajo auténomo en la educacién. Estos son impues-
tos por el cardcter dualista de las sociedades (...) pues en un contexto en que
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las seguridades educacionales disminuyen, es posible afirmar que, en Améri-
ca Latina, se estd educando en y para la desigualdad (...) Por esto, la educa-
cidén tiene tanta importancia, dentro de los actuales contextos de pobreza, co-
mo mecanismo de inclusion social y de fortalecimiento democratico».!2

La reforma curricular ecuatoriana, confiere un minimo interés a la in-
terculturalidad como eje transversal, pues por una parte se alude pdlidamente
a los diversos grupos étnico-culturales que habitan el territorio nacional. Y por
otra, en ninglin momento se plantean criterios curriculares ni estrategias me-
todolégicas que posibiliten la incorporacion de la interculturalidad en los pla-
nes de estudio, ni en las practicas educativas.

En la Reforma Peruana, tal como Kiiper lo manifiesta, «no se dice mu-
cho acerca de una respuesta a las necesidades de la estructuracién de un nue-
vo sistema educativo (...Aunque en la propuesta se pretende) garantizar a las
poblaciones verndculo-hablantes su acceso a la educacién en igualdad de
oportunidades, al parecer, con esta garantia se acabé el planteamiento».!3

La Reforma Educativa Boliviana «es considerablemente la mas avan-
zada de todos los paises andinos (no obstante) aunque la ley de la reforma
educativa de Bolivia es bastante progresiva, de hecho no se ha desarrollado
mucho hasta el momento. Existe mds sobre el papel que en la realidad. Lo mas
interesante es la integracién de todos los sectores populares y sociales en un
sistema de educacion. Y esto no se puede conseguir solamente de la parte de
los indigenas, sino también de parte del Estado».!4

En este sentido, mds que un intento de construir la interculturalidad
desde la educacion, existe mas bien una tendencia hacia el multiculturalismo,
puesto que se prioriza el respeto y la tolerancia del otro, y «se refiere a la mul-
tiplicidad de culturas que existen dentro de un determinado espacio (...) sin
que necesariamente tengan relacion entre ellas (...enfatizando) una separa-
cion o segregacion entre culturas demarcadas y cerradas sobre si mismas, sin
aspecto relacional».!5

Es preciso enfatizar que las Reformas Curriculares de Perti, Ecuador y
Bolivia, al aludir a la diversidad cultural, omiten radicalmente la presencia de
los afro como grupo étnico cultural; y, aunque apelan a la interculturalidad co-
mo principio educacional, eje transversal y eje curricular respectivamente, se
inscriben mds bien en el &mbito multiculturalista, que ‘describe la diferencia,

12. José Rivero, Educagao e exclusao na América Latina. Reformas em tempos de globalizacao,
pp- 15 y ss. (traduccion libre).

13. Wolfgang Kiiper, «Interculturalidad y reforma educativa en tres paises andinos», en Ruth
Moya, edit., Pueblos indigenas y educacion, No. 45-46, Quito, Abya-Yala, 1999, pp. 79-80.

14. Ibidem, pp. 81y ss.

15. Catherine Walsh, Educacion e interculturalidad, pp. 8 y ss.
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invitando al respeto y la tolerancia del otro’, pero no convoca a la interrela-
cion entre los distintos sujetos de la diversidad.

Finalmente, debe sefialarse que en la medida en que la interculturali-
dad atin no existe, sino mds bien constituye una meta por alcanzar, la necesi-
dad e importancia de interculturalizar la educacion peruana, boliviana y ecua-
toriana y, por ende las sociedades de estos paises, radica en que la intercultu-
ralidad constituye una posibilidad real de construir la equidad social, a través
de la transformacién de las practicas educativas y las maneras de pensar la
educacién como un sistema en directa relacién con las realidades politicas y
socioculturales y no de manera aislada, apostando tnicamente por la formu-
lacién de propuestas que, en las practicas educativas cotidianas, distan mucho
de ser pertinentes y adecuadas.
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El objetivo de este trabajo es analizar en
qué medida la interculturalidad se ha conver-
tido en un eje transversal de las Gltimas refor-
mas curriculares para la educacién bésica de
Ecuador, Peri y Bolivia.

La investigacién se centra en los
enfoques de los documentos oficiales de las
reformas y en los enunciados en torno a la
interculturalidad como eje transversal.

Por una parte, se analiza la incorpo-
racién de la interculturalidad en el curri-
culo, poniendo énfasis en la tensidn
existente entre la interculturalidad y el multi-
culturalismo oficial.

De ofra parfe, se proponen ciertos
criterios  pedagdgicos para entender la
educacién a partir de la propuesta infercul-
tural: la educacién escolar como espacio de
conflicto y resistencia; la inferculturalidad
como referente pedagdgico; y los procesos de
ensefianza— aprendizaje como instancias
potenciadoras de la capacidad de critica y la
préctica de los sujetos educativos.
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