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PRESENTACION

El presente libro es resultado de la conjuncidon de los esfuerzo de tres Instituciones
de Educacion Superior (IES): la Universidad Intercultural del Estado de Puebla
(UIEP, México), la Universidad Campesina Indigena en Red, (UCIRED, México) y la
Universidad Pedagdgica Experimental Libertador (UPEL, Venezuela). Desde ellas
convocamos a un grupo de especialistas en educacion intercultural para compar-
tir con nosotro/as sus experiencias, asi como las posibilidades y realidades de la
educacion intercultural a nivel superior, en el marco del “Seminario Internacional
de Educacion Intercultural a Nivel Superior”, realizado entre marzo y diciembre de
2012. La mayoria de los participantes fuimos docentes, estudiantes y egresados/
as de la UIEP y UPEL -algunos integrantes de los pueblos nahua y totonaco de
México y Wayuu y Hiwi o Jivi de Venezuela-. Asimismo contamos con la partici-
pacidn de personas de otras instituciones educativas mexicanas: la Universidad
Auténoma de Chapingo (UACh), la Benemérita Universidad Autonoma de Puebla
(BUAP), la Universidad Autonoma de la Ciudad de México (UACM), el Centro de
Estudios Superiores Indigenas Kgoyom (CESIK, Bachillerato comunitario ubicado
en el municipio de Huehuetla, Puebla) y la Telesecundaria Tetsijtsilin (institucidn
de educacién media ubicada en el municipio de Cuetzalan, Puebla).

Este seminario surgié como una necesidad de reflexidn con diferentes actores
educativos y la busqueda de alternativas de formacion intercultural que fuese
abarcadora (incluyendo una visién que trasciende la fronteras nacionales) y
accesible (a través del uso de diferentes recursos de internet), con el propésito
de propiciar el didlogo para compartir conocimientos y experiencias sobre la
interculturalidad, asi como modelos educativos que se estan desarrollando,
para finalmente tener una visidn global sobre los avances y retos la educacién
intercultural a nivel superior en diferentes paises de América Latina y el Caribe.
Indudablemente no hay un modelo o receta para este tipo de instituciones, pero
si reconocemos que hay mucho que aprender de las experiencias ya existentes
y del trabajo de diferentes actores involucrados en el tema.

El Seminario se llevé a cabo en una modalidad semipresencial, involucrando
el uso de foros de discusion en el Aula virtual de la UCIRED vy sesiones presen-
ciales cada mes en las instalaciones de la UIEP para entablar un didlogo direc-
to con quienes conformamos el Seminario. Este trabajo se desarrollé bajo la
siguiente dindamica: las tres primeras semanas de cada mes se dedicaron a la
lectura y discusion virtual de la obra de dos o tres especialistas, mientras que
la Ultima semana se efectuaron sesiones presenciales. Una actividad comple-
mentaria fue realizar entrevistas grabadas en video a cada uno de los/las es-
pecialistas leidos/as, mismas que estan a la disposicion del publico en youtube:
http://www.youtube.com/user/SIEINS.

1



2 PRESENTACION

El programa del Seminario estuvo estructurado en cuatro unidades temdticas
y un panel de cierre. Es bajo esta misma estructura que se organizan los apar-
tados del libro. En él hemos incluido casi la totalidad de los trabajos de los/las
especialistas que participaron, por lo que son producto de la reflexidn surgida
en el Seminario y forman parte de una aportacién para la reflexion sobre la
formacién desde la interculturalidad a nivel superior. Asi, a continuacion descri-
bimos el contenido de cada médulo y la forma en que los trabajos revisados se
incluyen en esta publicacion.

7

El primer mddulo se denomind “Interculturalidad, pluralismo epistemolégi-
co y comunalidad”, y tuvo la intencidn de introducir una reflexién conceptual
acerca de la perspectiva desde la que se planted mirar las posibilidades de
la interculturalidad en la educacidn superior. En los meses de marzo y abril
revisamos parte de la obra y dialogamos con Gunther Dietz y Laura Mateos
acerca de los procesos migratorios de los discursos sobre la interculturalidad,
con Ledn Olivé sobre el pluralismo epistemoldgico, y con Eva Chazaro acerca
de la comunalidad y el espacio territorial. Sus propuestas dan contenido a la
primera parte del libro “Revisidon conceptual”, en el que se realiza un analisis
de los entendimientos que de la interculturalidad existen (Dietz y Mateos), asi
como las posibilidades y cambios necesarios para avanzar en el camino del
pluralismo epistemoldgico (Olivé), para finalmente pasar revista a la nocién
comunalidad y espacio territorial (Chazaro).

El segundo médulo, titulado “Epistemologia y educaciéon de los pueblos
indigenas”, se llevé a cabo en los meses de mayo y junio con la intencién de
revisar propuestas educativas hechas por y desde pueblos originarios. En este
modulo contamos con la participacidén de Bruno Baronnet, Alfonso Herndndez,
Horacio Biord, Tesiu Rosas, Nallely Argiielles y Eliseo Zamora. En su conjunto,
sus aportaciones conforman la segunda parte del libro (salvo en el caso de las
de Horacio Biord), denominada “Propuestas desde los pueblos originarios”, en
donde se analizan algunos de los aspectos que deberia contener la educacion
pertinente culturalmente. La principal conclusién de esta seccidén es que no
hay respuestas unitarias, ni un modelo de educacién intercultural, sino que se
requiere de autonomia para la generacién de la educacion propia (Baronnet),
de la reflexién desde el pensamiento y la lengua local (Rosas), asi como partir
desde la cotidianidad y las légicas culturales para la elaboraciéon de métodos
y actividades adecuados (Hernandez, Arglelles y Zamora).

El tercer mdédulo se desarrolld de julio a septiembre con la tematica: “Ex-
periencias de educacidn intercultural a nivel superior en Latinoamérica”. En él
revisamos las propuestas y experiencias de Daniel Mato, Sylvia Schmelkes, José
Saballos, Victor Manuel del Cid, Luis Fernando Sarango, Félix Suarez y Maria
Isabel Ramirez, con el fin de tener una panoramica general de diversas practicas
desarrolladas en Latinoamérica. Sus aportaciones -salvo la de Victor Manuel
del Cid, que se ubica en el siguiente apartado- conforman la tercera parte del
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libro “Experiencias de educacién intercultural a nivel superior en América La-
tina”, en la que se da un panorama general sobre diversas experiencias de IES
interculturales. La seccion abre con una revisidn sobre diferentes instituciones
y/o experiencias de educacion intercultural a nivel superior en Latinoamérica,
bajo una propuesta de clasificacidn que distingue cinco modalidades en fun-
cion del tipo de IES desde el que se plantean los programas, los actores que
participan y los objetivos perseguidos (Mato). Ademas este apartado incluye
la descripcién de algunas experiencias concretas de educacion intercultural a
nivel superior en Latinoamérica: las universidades interculturales de México,
la Universidad de las Regiones Autdonomas de la Costa Caribe Nicaragiiense
(Saballos), la Universidad Pedagogica Experimental Libertador (Ramirez), la
Universidad del Pacifico (Suarez) y la Universidad Comunitaria Intercultural de
las Nacionalidades y Pueblos Indigenas “Amawtay Wasi” (Sarango).

El cuarto médulo estuvo dedicado a la revision de propuestas sobre “Investiga-
cién intercultural”. Se desarrollé en los meses de octubre y noviembre contando
con la participacion de Elena Lazos, Pedro Ortiz, Rossana Podesta y Jorge Gasché.
A mediados de diciembre se desarrollé un panel final en el que participaron Fer-
nando I. Salmerdn, Javier Lépez y Benjamin Berlanga. De estas dos actividades
del Seminario es que surgid la cuarta parte del libro, “Investigacion y desafios a
futuro”, conformada por las aportaciones de Elena Lazos, Guadalupe Diaz Tepepa,
Victor Manuel del Cid, Jorge Gasché y Fernando I. Salmerdn, en los que se presen-
tan experiencias de investigacion intercultural desde miradas como la educativa
(Diaz Tepepa y Gasché), la socionatural (Lazos) y los aportes latinoamericanos y
de pueblos originarios (del Cid), para finalmente cerrar con una reflexién sobre
los retos de las universidades interculturales de México (Salmerdn). Al final del
libro presentamos dos anexos, que complementan la experiencia del Seminario
y fortalecen los planteamientos elaborados: un anexo fotografico que da una
pequeiia muestra de la interaccion llevada a cabo durante el afio, y, la Iniciativa
Latinoamericana por la Diversidad Cultural y la Interculturalidad con Equidad en
Educacién Superior, que contiene una serie de recomendaciones y propuestas
de accion que concuerdan con el espiritu de este libro.

Con este libro presentamos cumplido el objetivo propuesto: generar un espa-
cio a través del cual se dialogue sobre experiencias latinoamericanas de educa-
cion intercultural a nivel superior para reflexionar sobre las tareas pendientes,
los retos y logros. Ademds buscamos promover el intercambio entre diferentes
instituciones y actores para lograr la “colaboracion intercultural” (Mato, 2008).

Creemos que el Seminario mismo es muestra de la posibilidad de generar
redes de colaboracién, tal como lo muestra la serie de encuentros que dio
origen a este trabajo conjunto. Como primer momento debemos sefialar el
Curso virtual “Formadores en Educacion Superior Indigena y Afrodescendiente”
que la UNESCO-IESALC brindd entre los meses de julio y noviembre de 2011
bajo la coordinacidn de Daniel Mato y un grupo de expertos de América Latina
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y el Caribe, en el cual dos de nosotros participamos. Este espacio nos brindé
muestras claras de las posibilidades del uso de las Tecnologia de Informacién
y Comunicacion para continuar con los procesos formativos y el intercambio
de experiencias, mientras que en el plano de nuestras instituciones marcé la
pauta para el inicio del trabajo conjunto entre la UPEL y la UIEP. Al concluir el
curso antes aludido nos quedd la impresidén de que era necesario compartir
los aprendizajes con mas gente y conocer a otros mas.

Esta intencion se sumo al deseo que de manera interna existia entre el per-
sonal docente tanto de la UPEL como de la UIEP por contar con un espacio de
formacion. Asi, se fue vislumbrando desde diciembre de 2011 la propuesta del
Seminario e iniciamos con la generacion de su estructura. Teniamos en mente
que tenia que ser una modalidad virtual o semipresencial, pues la distancia fisica
entre Venezuela y México asi lo requeria; sin embargo, quedaba pendiente contar
con una plataforma virtual y la experiencia para manejarla, pero pronto encon-
tramos este apoyo en la UCIRED, a través del contacto de afios atrds con algunos
y algunas de sus integrantes, pero sobre todo a través de la participacion en el
Diplomado en “Mediacidn Pedagdgica para la Interculturalidad” que ofrecieron
entre septiembre de 2011 y abril de 2012 dentro del Consorcio Intercultural®.
Asi, la modalidad a distancia del Seminario se realizd a través del aula virtual que
UCIRED nos proporciond e iniciamos el proceso de eleccidn de las lecturas y de
la difusidn del Seminario.

Una vez con el programa y los requerimientos técnicos iniciamos el contacto
con diferentes expertos via correo electrénico. En un buen nimero de ocasiones
sin conocernos personalmente, todos y todas aceptaron la invitacién movidos,
creemos, por la motivacién de compartir y debatir sus ideas con un grupo de
personas avidas de transformar su practica educativa y de investigacidn. Poste-
riormente se realizé la difusién del Seminario.

En este compartir colectivo de lecturas y experiencias diversas los y las
integrantes del Seminario pudimos constatar, desde la polifonia de voces en-
contradas, que América Latina y el Caribe representan un crisol de realidades,
en donde la Educacion Superior Intercultural se muestra como una alternativa
reciente, en consonancia con las declaratorias internacionales, asi como de
intenciones registradas en cada carta politica de los diversos paises, del ma-
nejo de la interculturalidad como estrategia, como proyecto de ciudadania
en curso y como ambito de reflexidn critica ante las diversas formas en que
ha sido instrumentada como politica publica.

Entendimos el estado de los obstaculos, de los avances y de los retos que
debemos asumir. Se aclaré el manejo del término en su caracter polisémico,
como éste se ha ido adecuando a las circunstancias y necesidades de unos y
otros, incluso empleado por los entes de poder para mantener la dicotomia

1 Conformado por CREFAL, CEAL, CGEIB y DVV Internacional, ademas de la UCIRED.
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poder — sumision. Soélo por poner un ejemplo, con Dietz y Mateos (2011)
analizamos los diferentes sentidos de lo intercultural y la interculturalidad,
asi como las formas en que “... intermediarios pedagdgicos, académicos y
politicos se sitlan en una especie de “tridngulo atlantico” de influencias de
modelos y enfoques interculturales, de los cuales se nutren conforme a sus
propios intereses y estrategias para “interculturalizar” determinados cam-
pos de transferencia” (p. 91). Se abrid asi un espectro que segun las voces
de los compafieros evidencian que en América Latina confluyen posiciones
y experiencias donde conviven posturas asimilacionistas con el emerger de
las decolonizadoras. Los contrastes y tensiones entre poderosos y oprimidos
siguen aun en el tapete latinoamericano.

En este clima imperante de transformaciones sobresalen las directrices del
Estado en politicas aun ambiguas en relacion a la diversidad, asi como un ir ha-
ciendo desde los localismos. Apostamos pues a que las contribuciones de este
libro nos lleven no a replicar o asumir recetas, sino a imaginar posibilidades
en nuestros contextos gracias al ejemplo de diversas experiencias y apuntalar
asi la construccién de relaciones sustentadas en una interculturalidad critica
y liberadora. Posiblemente una conclusion adelantada que podemos vislum-
brar entre los articulos aqui contenidos es que la lucha por la autonomia y
liberacidn del yugo opresor del pensamiento occidental universalizante (tan
imbuido en el pensamiento de las IES) es imprescindible para el desarrollo
de diferentes formas de educacién intercultural a nivel superior. Diferentes
movimientos sociales nos han puesto el ejemplo, como lo es el caso del mo-
vimiento del Ejercito Zapatista de Liberacion Nacional (EZLN) abarcador de
la sociedad chiapaneca con una educacién militante, asi como la urgencia de
nuevos paradigmas sustentados en la filosofia de los pueblos de origen, mo-
dos de disidencia y/o distintos modos de resistencia que desde las trincheras
exceden los dialogismos para ir directamente al hacer la educacién que se
requiere en franco enfrentamiento con los entes de poder?.

Para cerrar esta presentacién retomamos la palabra del profesor José Alecio
Lara, quien dejd, en uno de los foros finales del aula virtual del Seminario, esta
excelente reflexion:

El haber participado en el Seminario me ha servido para reflexionar en mi papel
de coordinador de un Centro de Atencién UPEL, como docente y como integrante
de un pueblo indigena Amazonense: el pueblo HIWI o JIVI, de quien me siento
muy orgulloso.

2 Recientemente, el 21 de diciembre de 2012, el EZLN dio una nueva muestra de su vitalidad al
tomar de forma silenciosa y pacifica las calles de tres ciudades chiapanecas y recordar que antes
del discurso estan las acciones. En palabras de Luis Hernandez Navarro, es “un novedoso jYa
basta! similar al que enunciaron en enero de 1994, y de una version renovada de iNunca mds un
México sin nosotros! formulado en octubre de 1996, que abre otros horizontes. No piden nada, no
demandan nada. Muestran la potencia del silencio. Anuncian que un mundo se derrumba y otro
renace.” (http://www.jornada.unam.mx/2012/12/22/politica/004alpol)
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En primera instancia creo que debemos transmitir a nuestros/as alumnos/as
ese coraje no sélo para exigir al Estado sobre el ejercicio de lo declarado, sino
el inculcar con el hacer el ejercicio de la interculturalidad con equidad, como
lei en Mato; el ir llevando a la discusion académica la filosofia de los pueblos
indigenas, al aula, como lo lei en Zamora; el compartir con mis alumnos las
experiencias de Rossana Podesta sobre el asumir y priorizar las voces de los
protagonistas; el asumir desde nuestro sur la importancia de la Yuca en la
identidad de nuestros pueblos, al igual como Jazmin Nallely Arglielles Santiago
lo hiciera con el maiz (leerlo fue el despertar de varios proyectos). Con Tesiu he
comenzado a hablar con mis alumnos sobre la epistemologia de nuestros pue-
blos y vengo instando a varios para que comiencen con estos temas en sus tesis.
Asimismo, reflexionar sobre el sentido real de lo que es “descolonizar”. A Biord
lo he leido y oido, es muy claro sobre lo que debe hacerse sin estar esperando
las dadivas del Estado. Con Dietz y Mateos, y Olivé, al fin comprendi muchas
aspectos sobre la interculturalidad que me hacian ruido. Con Baronnet pude
reflexionar cémo las circunstancias histéricas de opresion hacen que surjan hé-
roesy se muestre el coraje de un pueblo sobre “la educacion verdadera”, tnica
via no sélo de disidencia, sino de dignidad maltratada, de volver la mirada hacia
las nuevas generaciones y querer para ellos otra vida, desde la autonomia. La
experiencia de URACCAN se convierte en un referente sobre lo posible al igual
que la Universidad Comunitaria Intercultural de las Nacionalidades y Pueblos
Indigenas “Amawtay Wasi”, experiencia que nos convoca a decir NO MAS y
hurgar en nuestras culturas y contextos aquello que requerimos. jQué orgullo
senti al leer sobre ese paradigma desde la filosofia propia! Con Félix Suarez y
con el compartir con algunos amigos afrovenezolanos, creo que les hace falta
seminarios como éste para que no sélo ubiquen en qué posicién y momento
estdn en relacidn a los otros paises, sino juntarse y mostrarse como colectivos
americanos que estan hartos del racismo, la discriminacidn y todo lo que ello
acarrea. Con Elena Lazos revivi las soledades y carencias de nuestros maestros
rurales, los olvidados de siempre. Gasché me impactd por su discurso directo
lleno de verdades. Verdades que da el convivir con los otros.

A modo de invitacion para abordar los diferentes articulos que recopila este
libro, recordamos también unas de las desafiantes preguntas que nos hizo Jorge
Gasché para plantear el problema de las universidades interculturales, particular-
mente de las creadas desde arriba: “écon qué sueiian los jévenes que se forman
aqui?: éser servidores de una vision social dominante de fuera siendo empleado
de una oficina, una ONG, una dependencia?, équé podemos hacer en esta uni-
versidad para sembrar una perspectiva alternativa de relaciones interculturales
de didlogo liberador para nuestros egresados?”

SErGI0 ENRIQUE HERNANDEZ LoEZA (UIEP)
MaRria IsaBEL RaMiREZ DuqQuUE (UPEL)
YUNUEN MANJARREZ MARTINEZ (UCIRED)
AARON FLORES Rosas (UIEP)
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Los nuevos actores indigenas que surgen y se consolidan en la esfera de las
reivindicaciones y politicas publicas en México en las ultimas décadas no son
reducibles a meras “victimas” del neoliberalismo ni a transitorios epi-fenémenos
de un acelerado ritmo de globalizacidon econémica y tecnoldgica al que desde
entonces ha sido expuesto el pais por sus élites gobernantes. Sobre todo a partir
de la cancelacion unilateral del antiguo pacto agrario postrevolucionario por
parte del Estado neoliberal, las comunidades indigenas y sus actores colectivos
se re-situan y redefinen en su posicidn respecto al Estado-naciény a la sociedad
mestiza.

En el caso de los pueblos indigenas mexicanos, el “derecho a tener derechos”
(Hannah Arendt, cfr. Benhabib, 2005), que simboliza la definitiva ciudadaniza-
cion de los pueblos indigenas, actualmente se materializa en la nocién de “au-
tonomia”, que implicaria el reconocimiento de las comunidades como sujetos
juridicos y politicos con identidad y proyectos propios, no subsumibles bajo el
antiguo proyecto nacionalista y homogeneizador del mestizaje. En el contexto
mexicano, la autonomia como reivindicacion se concreta historicamente en la
figura organizativa de la comunidad indigena (Dietz, 1999).

En lo siguiente analizaremos el paraddjico proceso a través del que la lla-
mada educacion intercultural se ha convertido en un “campo de batalla” de

1 Este texto hasido publicado originalmente como capitulo homénimo en Martii Puig (ed., 2012).
2 Originario de Neumiinster, Alemania. Licenciado, maestro y doctor en Antropologia Social por la
Universidad de Hamburgo, Alemania. Es profesor-investigador del Instituto de Investigaciones en
Educacion de la Universidad Veracruzana, México. Ha realizado trabajo de investigacién en Andalucia
(Espafia), Michoacan y Veracruz (México). Actualmente trabaja las lineas de investigacion en Estudios
Interculturales y Educacién Intercultural. Ha trabajado con diversas organizaciones indigenas en
Michoacan y Veracruz, asi como con Organizaciones No Gubernamentales multiculturalistas en
Espafia y Alemania. Correo electrénico: guntherdietz@gmail.com

3 Originaria de Minatitlan, Veracruz, México. Licenciada en Filosofia por la Universidad Veracuzana,
maestra y doctora en Antropologia Social por la Universidad de Granada, Espafia. Es profesora-
investigadora del Instituto de Investigaciones en Educacion de la Universidad Veracruzana. Ha
realizado trabajo de investigacidn en la Huasteca, el Totonacapan, la Sierra de Zongoloca y Selvas
del sur Veracruz. Actualmente trabaja la linea de investigacién en Estudios Interculturales. Ha
trabajado con comunidades y Organizaciones No Gubernamentales del sur de Veracruz. Correo
electrénico: lauramat@gmail.com
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reivindicaciones e imposiciones a partir de la mencionada transformacion y
renegociacion de la relacion entre Estado-nacién mexicano y sus pueblos y co-
munidades originarias. El panorama de politicas educativas incluira tanto las
propuestas autondmicas como la vision oficial del sistema educativo en su lento
y accidentado proceso de reconocimiento de la diversidad cultural, lingliistica y
étnica en el ambito educativo®.

1. Hacia una interculturalizacién de las demandas
educativas indigenas

Desde los noventas del siglo pasado, las relaciones entre el Estado mexicanoy la
sociedad nacional asi como entre la mayoria mestiza y las minorias-mayorias indi-
genas estan siendo re-definidas a partir de novedosos actores étnico-regionales.
El programa de autonomia suscrito por las distintas coaliciones de comunidades
se auto-concibe como respuesta a la desaparicion del Estado como sujeto del de-
sarrollo econdmico y social en las regiones indigenas y como muestra del evidente
fracaso de las politicas asistencialistas e indigenistas de control corporativo. A
través de la lucha por la autonomia, la coalicion de comunidades se transforma
paulatinamente no sélo en una importante instancia de intermediacién, sino
también en un nuevo nivel de articulacién politica que se va insertando entre
las comunidades y el Estado (Dietz 1999, 2005).

Es desde esta reivindicacidn de la autonomia comunal y/o regional desde
la cual los actores indigenas replantean el debate sobre la educacion bilinglie
bicultural, que desde el ultimo sexenio se comienza a denominar educacidn
intercultural bilinglie (CGEIB, 2004). Como desarrollan mas ampliamente Muioz
Cruz (2001, 2009), Bertely Busquets y Gonzalez Apodaca (2003) y Jiménez Naranjo
(2011), desde entonces el subsistema educativo dedicado a la poblacién indigena
se ha convertido en foco privilegiado del reconocimiento de la diversidad ya no
como un problema o como un recurso, sino como un derecho colectivo (Mufioz
Cruz, 2001), que requiere de respuestas gubernamentales diferenciadas y “per-
tinentes” (Schmelkes, 2003). La Coordinacién General de Educacion Intercultural
y Bilinglie (CGEIB) de la Secretaria de Educaciéon Publica (SEP) acompafiia estos
procesos de diversificacion programatica y curricular (CGEIB, 2004, Chapela y
Ahuja, 2006).

Es asi como la educacién intercultural bilinglie se convierte paulatinamente
en un dmbito sectorializado de la politica publica en el cual las organizaciones
indigenas negocian con el Estado mexicano para obtener margenes de “auto-
nomia educativa” y para reconquistar espacios de intermediacion extra-local

4 Por falta de espacio, no podemos aqui detallar los antecedentes histéricos de estas politicas
diferenciales, arraigadas en el indigenismo; para ello, remitimos a una publicacién monogréfica
mas amplia de la cual procede esta sintesis (cfr. Dietz y Mateos Cortés, 2011).
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(Bertely Busquets y Gonzalez Apodaca, 2003). Con ello, el sistema escolar inter-
cultural bilinglie y especificamente la escuela como institucién se transforma
en una especie de “interface” entre el Estado y los pueblos indigenas (Rockwell
y Gomes, 2009: 104).

Entre “cultura escolar” y “cultura comunitaria” (Jiménez Naranjo, 2009) se
abre un espacio de conflictividad institucional inherente que determinara gran
parte de los discursos interculturales mexicanos y que se caracterizara por un
continuo oscilar entre nociones mas bien pedagdgicas y conceptos mas bien
politico-étnicos. Como se especificara abajo, desde la perspectiva de los actores
promotores de la interculturalizacién de las demandas educativas indigenas,
se abre frecuente y crecientemente un abismo politico y programatico entre
quienes “desde abajo” reivindican “propuestas autondmicas” de educacion
intercultural, por una parte, y quienes conceden “desde arriba” nuevos espa-
cios educativos en una actitud de “pluralismo condescendiente”, por otra parte
(Jiménez Naranjo, 2011).

2. Antecedentes: comunidad y comunalismo
en los noventas

Antes de analizar este nuevo abanico de programas educativos interculturales,
es necesario contextualizar la (re) emergencia de los pueblos indigenas como ac-
tores politicos en la escena nacional mexicana de los noventas, concretamente
a partir de la aparicion del Ejército Zapatista de Liberacién Nacional (EZLN) y de
otras redes y plataformas indigenas. La confluencia de los procesos simultaneos
de etnogénesis, hibridacién cultural y comunalidad indigena desencadena una
novedosa dinamica de transiciones: de lo local a lo regional o incluso trans-
nacional, de la politica asistencialista a las reivindicaciones constitucionales,
de la politica de reconocimiento a la politica de autodesarrollo y autogestion.

Ello marca un giro decisivo en la historia de los movimientos indigenas en
México: las innovadoras experiencias politicas y prdcticas iniciadas en los no-
ventas del siglo XX han dejado atras el histdrico aislamiento de la comunidad
indigena. A pesar de los retrocesos en la reforma juridica, el arraigo local tanto
como la participaciéon y ciudadanizacion de las comunidades en redes, alianzas
y plataformas étnico-regionales y zapatistas acabardn obligando a la larga al
Estado mexicano a reconocer plenamente los derechos individuales y colecti-
vos de sus ciudadanos indigenas y de sus formas de organizacion (Dietz, 2011).

Aun asi, la confluencia discursiva de lideres indigenas “oficialistas y disiden-
tes no logra impedir una profunda bifurcacion de intereses. En el contexto
global de una retirada generalizada del Estado, la mayoria de la elite intelectual
india pierde sus espacios de influencia que habia ido conquistando dentro
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del indigenismo y de sus politicas educativas y culturales. Ante la progresiva
marginacién que sufre el indigenismo dentro de la politica global mexicana, un
numero cada vez mayor de promotores y maestros bilinglies, funcionarios y
sindicalistas indigenas, politica e ideoldégicamente le dan la espalda al Estado
mestizo con el que siempre habian estado comprometidos. Surge asi una nueva
disidencia indigena que revoca su lealtad al indigenismo gubernamental y que
conscientemente se reintegra en sus comunidades de origen.

A pesar de las tensiones que la aparicion de agentes externos de desarrollo
habia desencadenado en el interior de la comunidad indigena, la estructura
comunitaria hasta la fecha no ha perdido aquella central importancia que desde
siempre ha estado desempefiando en la vida cotidiana de la mayoria de los
pueblos indigenas de México. Mientras que la principal unidad de produccidn la
constituye la familia nuclear y a veces también la familia extensa, la comunidad
sigue conformando el nivel central de las actividades econdmicas, sociales,
religiosas y politicas de sus habitantes. Para esta nueva disidencia indigena, se
percibe un giro desde un discurso etnificado acerca de la “reindianizaciéon” hacia
un redescubrimiento de las instituciones consuetudinarias de la comunidad local
como nuevos objetos y sujetos del compromiso politico (Zarate Vidal, 1998,
Dietz, 1999, Rendén Monzén, 2003, Meyer y Maldonado, ed., 2010).

Para la identidad colectiva de la gran mayoria de los indigenas, la pertenencia
a una determinada comunidad es de mucho mayor importancia que la identifi-
cacion grupal de tipo étnico-linglistico. Es lo que denominamos “comunalismo”,
como un sistema normativo propio, basado en la ideologia de la comunidad no
s6lo como espacio de organizacion, sino como sistema propio del “bien vivir”.
El poseer el estatus de comunero, que el individuo adquiere por nacimiento
o0 matrimonio, no sélo le confiere al individuo el derecho de acceder a tierras
comunales y/o ejidales, sino que a la vez significa una pertenencia obligada a
la unidad politica y social denominada “comunidad”.

La totalidad de los comuneros determina - en base al derecho consuetudi-
nario - la vida politica local: La asamblea comunal, en la que tradicionalmente
solo los varones casados poseen el derecho a voz y voto, distribuye todos los
cargos comunales. Estos puestos y rangos, que implican considerables gastos
personales para quienes los ostentan, hoy en dia abarcan tanto aquellos cargos
que forman parte de la jerarquia civico-religiosa intimamente ligada al culto
del santo patrdn local, como los puestos administrativos introducidos en la
comunidad a lo largo del siglo XX por el Estado-naciéon.

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

|u

La asamblea comunal, las autoridades locales nombradas por ellay el “con-
sejo de ancianos”, un importante érgano consultivo y de arbitraje que es com-
puesto por todos aquellos que ya han desempefiado la totalidad de cargos
comunales - el conjunto de estas instituciones comunitarias consuetudinarias
sera redescubierto, revitalizado y refuncionalizado por la “generacién perdida”
de los indigenas que abandonan las instituciones indigenistas (Dietz, 1999,
Maldonado, 2002). En vez de seguir buscando puestos y reconocimiento en el
medio urbano, la elite intelectual regresa de la “politica con mayuscula”, y ain
aquellos maestros bilinglies que fisicamente apenas salieron de sus comuni-
dades de origen, pero que siempre habian militado en gremios mestizos como
sindicatos del magisterio, se reinsertan en la cotidianeidad de la politica local.
Un gran nimero de maestros y funcionarios que durante mucho tiempo habian
dejado en suspenso su estatus de comunero, nuevamente participan en las
asambleas comunales y se ofrecen para desempefiar cargos locales. Con ello,
intentan contribuir a fortalecer sus comunidades frente a los actores politicos
e institucionales externos y a superar las tensiones y divisiones que éstos pro-
vocaron en el seno de las comunidades. La particular “cultura hibrida” (Garcia
Canclini, 2001) de esta generacidn, fruto del encuentro o “encontronazo” entre
los usos y costumbres de la comunidad y su socializacion en el mundo mestizo
y urbano, se convierte asi en un valioso recurso estratégico para los nuevos
movimientos indigenas.

Los viejos y nuevos cargos colaboran estrechamente en su objetivo comun
de fortalecer la comunidad hacia dentro y de independizarla frente al exterior.
Para ello, en muchas comunidades se recuperan tradiciones antes centrales de
la vida local: la faena o el tequio - el trabajo colectivo y obligatorio destinado
sobre todo a la realizacién de obras publicas comunales -, la redistribucién de
excedentes econdmicos mediante la celebracion y financiacion de fiestas asi
como la participacion igualitaria de los distintos barrios de la comunidad en
la asamblea comunal y en la distribucidn de cargos locales (Maldonado, 2002,
2004a).

Sin embargo, no se trata meramente de un proceso de “revitalizacién” de
practicas consuetudinarias. El espacio comunal se hibridiza con las aportacio-
nes de los maestros reintegrados, ya que las medidas destinadas a recuperar
y revitalizar antiguas tradiciones son complementadas por la introduccién de
nuevos elementos - de procedencia “occidental” - en la politica local (Dietz,
1999, 2011, Maldonado, 2002, Nava, 2009).
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3. ;La comunidad como modelo educativo?

Es este giro hacia la comunidad como forma de organizacion reivindicada y
practicada por los movimientos indigenas contemporaneos el que justifica y
legitima la nocion de “comunalidad”. Desde 1994 y sobre todo desde el sexenio
2000-2006 se percibe un intento gubernamental de tipo “post-“ y/o “neoindi-
genista” (Hernandez / Paz / Sierra, 2004) que responde a los reclamos indigenas
de autonomia y de reconocimiento pleno de la comunidad con concesiones de
“interculturalidad”.

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

Sin embargo, esta transicidn de la reivindicacion politica de la autonomia
comunitaria a la negociacién de espacios de pertinencia y autonomia educativa
dista mucho de ser una mera imposicion vertical “desde arriba”. Como gran parte
de los protagonistas de los movimientos indigenas son de extraccion y formacion
magisterial, tanto la escuela “indigena bilinglie”, ahora redefinida como “bilin-
gle e intercultural”, como las otras instituciones educativas media superiores y
superiores, rapida y facilmente se convierten en una “arena politica” (Gonzélez
Apodaca, 2008) y en novedosos espacios de apropiacidn y reinterpretacion
enddgena del discurso intercultural exégeno por parte de los profesionistas
indigenas (Mateos Cortés, 2009).

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

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

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

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

A partir del horizonte identitario de lo comunal se reivindica un modelo edu-
cativo inductivo (Gasché, 2008a, 2008b) que parta de las necesidades enddge-
nas y de las cosmovisiones locales y regionales para desde ahi integrar saberes
exdgenos, sean éstos mestizos, “occidentales” y/o supuestamente “universales”.
Evidentemente, este procedimiento no generard un solo modelo educativo de
comunalidad, sino que se desarrollard de forma contextual y situacional en
funcién de las realidades locales (Meyer, 2004).

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

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

4. Autonomia educativa: proyectos de
educacion auténoma

éQué relacidn existe entre la autonomia de la comunidad indigena, por un lado, y
la reivindicacién de una educacién auténoma, por otro? En términos generales, el
“programa” de autonomia suscrito por las distintas coaliciones de comunidades
se auto-concibe como respuesta a la desaparicidn del Estado como sujeto del
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desarrollo econdmico y social en las regiones indigenas y como muestra del evi-
dente fracaso de las politicas asistencialistas e indigenistas de control corporativo.
La amplitud de la nueva programatica refleja una vez mas la convergencia del
movimiento agrario, de las organizaciones de productores y de los movimientos
étnico-comunales.

El punto de partida lo conforma en los noventas del siglo pasado la defensa de
la integridad territorial de la comunidad indigena frente a los intentos oficiales
de privatizacion forzada. Dado que en muchas zonas rurales la penetracién de
empresas privadas interesadas en adquirir terrenos comunales y/o ejidales no
afecta en primer lugar a las parcelas agricolas a menudo poco rentables, sino
antes que nada a la explotacion de los recursos naturales - sobre todo la madera,
los yacimientos minerales y las reservas acuiferas -, esta penetracién trasciende
el nivel local para convertirse en un factor de cambio regional.

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

Asi, la coalicion de comunidades se transforma paulatinamente no sélo en
una importante instancia de intermediacion, sino también en un nuevo nivel
de articulacion politica que se va insertando entre las comunidades y el Estado.
Por ello, aunque la autonomia territorial se justifica por el comunalismo como
una soberania histdrica de la comunidad indigena, su puesta en practica corres-
ponde al nivel regional. Para este nivel supra-local, el programa de autonomias
planteado por las organizaciones étnico-comunales prevé la creacién de un
consejo regional al que se le otorgarian competencias administrativas, politicas
y culturales que hasta la fecha ostenta en exclusiva o el gobierno central o el
gobierno del Estado. Se pone énfasis en que no se trataria de adquirir privilegios
especificos, puesto que la creacidn de las regiones autonomas no se efectuaria
Unicamente por criterios étnico-linglisticos, sino que asimismo se respetarian
las unidades historicamente pluriétnicas que poseen una identidad regional
propia, en el marco de las llamadas Regiones Auténomas Pluriétnicas (Burguete
Cal y Mayor, 1999).

Desde 1994, no sélo con el EZLN en Chiapas, sino también en las regiones in-
digenas de Guerrero, Oaxaca y Michoacdn se inician acciones primero simbdlicas
y luego complementadas por medidas politicas concretas destinadas a presionar
al gobierno central para que éste reconozca el derecho de autonomia territorial
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(Burguete Cal y Mayor, 1999, Baronnet, 2009). Se ocupan presidencias munici-
pales, se destituyen alcaldes corruptos, se cierran oficinas gubernamentales, se
toman y redistribuyen tierras pertenecientes a latifundios legales o encubiertos
y se crean los primeros fondos independientes de desarrollo regional, para asi
generar “autonomias de facto” y “gobiernos en rebeldia” (Burguete Cal y Mayor,
1999).

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

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

III

El “curriculum comunal” que — casi Unicamente a nivel de la educacion basica
- las escuelas auténomas inventan, implementan y modifican continuamente
hace énfasis en lo “propio”: las condiciones locales son el punto de partida para
un aprendizaje significativo, situado en la comunidad y consciente de su caracter
asimétrico en relacidn con la sociedad mayoritaria y/o con el Estado-nacidn au-
sente (Baronnet, 2009). En muchos de estos proyectos-piloto, el contexto macro
de la sociedad contemporanea no esta ausente, sino que se integra desde lo local.

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

Debido al contexto de exclusidn y de falta de reconocimiento institucional,
pero también a laimportancia de los procesos de etnificacidn politica para la so-
brevivencia de las regiones auténomas, la correspondiente educacion auténoma
tiende a dicotomizar fuertemente entre “lo propio” y “lo ajeno” (Baronnet, 2009).
Los docentes concientizan a los discentes en torno a su identidad compartida y
a sus “raices” comunales, para cohesionar el grupo y para impedir la emigracién
de los jovenes “letrados” a contextos urbanos, frecuentemente hostiles a los
intereses de la comunidad.
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En varios proyectos, esta tendencia a binarizar y/o dicotomizar entre lo propio
y lo ajeno, entre lo intra-comunal y lo extra-comunal, se refuerza a partir de la
metodologia “inductiva” que Gasché (2008a) importa de sus propias experiencias
exitosas acumuladas en la Amazonia peruana. Bajo esta influencia discursiva y
metodoldgica (Bertely Busquets, 2007), la nocién de lo “intercultural” no so-
lamente articula lo interno versus lo externo de la vida comunitaria, sino que
etnifica la diferencia entre lo indigena y lo no indigena, lo mestizo: lo endégeno
acaba siendo lo indigena, mientras que lo exdgeno es percibido como lo no
indigena, lo mestizo.

Sin embargo, esta dicotomizacidn puede resultar no sélo politicamente desea-
do, sino factible teniendo en cuenta la situacion de aislamiento que padecen mu-
chas comunidades ubicadas en regiones auténomas; en contextos mas hibridos
y urbanos, por otra parte, estos proyectos inductivos no han sido desarrollados
ni propuestos.

5. El topos de lo intercultural-bilingiie-indigena

Al margen de estos proyectos novedosos y a menudo independientes de edu-
cacion intercultural, que en su conjunto reivindican “el mantenimiento o la re-
vitalizacion de las culturas y lenguas indigenas” (Hamel: 2008: 320), el sistema
de educacion publica oficial también estd siendo transformado profundamente
a partir de la incorporacién del discurso de la interculturalidad. Desde los no-
ventas del siglo pasado, la educacidn publica adquiere la tarea de “fortalecer
las lenguas y culturas que hacen de México un pais multicultural” (Schmelkes,
2006: 75), buscando subsanar asi aspectos de desigualdad que se remontan a
la conquista. Los primeros cambios se reflejan en la educacién primaria; para
1997 el sistema de educacién indigena cambia de educacion bilingle bicultural
a educacidn intercultural bilinglie.

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

En el afio 2001 se crea la CGEIB con la misién de coordinar todas aquellas
politicas publicas destinadas a implementar una educacién adecuada al contexto
indigena y a la poblacion en general a través del enfoque intercultural. Como
analiza Mufioz Cruz (2001, 2004) con detalle, el transito de la antigua educacion
de indole indigenista al nuevo concepto intercultural conlleva una apropiacion
oficial de un “modelo liberal” del multiculturalismo. En esta apropiacion, el de-
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recho a una educacion cultural y lingliisticamente pertinente se combina con un
impetu de promover e integrar el “capital humano”, proveniente de un modelo
educativo compensatorio (cfr. Dietz y Mateos Cortés, 2011).

El Cuadro 1ilustra los cambios y las continuidades en este transito programa-
tico del subsistema bilinglie. Cabe destacar la continuidad que esta secuencia
expresa en cuanto a la mirada indigenista hacia la educacién para los pueblos
indigenas: el subsistema bilinglie no sélo se mantiene delimitado del resto del
sistema educativo y separado organicamente de la CGEIB, sino que en el proceso
de descentralizacion institucional esta distincidn se reproduce a nivel estatal,
generandose asi un elenco de Direcciones estatales de Educacién Indigena,
creadas a imagen y semejanza de la DGEI federal.

Cuadro 1. Propuestas principales de la educacion indigena escolarizada

Educacion bilingtie (EB) Modelo democratizador

Educacion bilingle bicultural (EBB) Modelo de capital humano y de
superacion de la marginalidad

Educacion bilingle intercultural (EBI)
Educacion intercultural bilingte (EIB)
Educacion indigena Modelos liberales de capital humano

Educacion multicultural

Educacion endégena Modelos criticos de resistencia

Educacion propia

Etnoeducacion

Fuente: Mufioz Cruz (2004: 39)

En el discurso oficial de la ahora denominada “educacidn intercultural y bi-
linglie” también se mantiene una extrafia ecuacién entre lo lingliistico y lo cul-
tural (Podestad Siri y Martinez Buenabad, 2003, Hamel, 2008). La identificacién
semantica de “lo bilinglie” con “lo intercultural” demuestra una continuidad con
la anterior educacién bilinglie-bicultural, dado que en ambos casos el topos de
lo bilinglie y lo intercultural viene a sustituir “lo indigena”.

Esta problematica ecuacion de lo “bilinglie+intercultural+indigena” refleja un
esencialismo antropoldgico-lingliistico que remite a la afieja antropologia fun-
cionalista de los treintas y cuarentas del siglo pasado (cfr. Dietz y Mateos Cortés,
2011) que ya ha sido ampliamente superado por enfoques mas constructivistas
e interaccionistas tanto en antropologia (Dietz, 2009, Jiménez Naranjo, 2009)
como en sociolingliistica (Hamel et al., 2004, Hornberger, 2009). Aparte de sus
consecuencias simplificadoras para la conceptualizacién contemporanea de lo
“indigena” y su visibilizacion politica — por ejemplo, en datos censales oficiales
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que a menudo siguen recurriendo a criterios linglisticos para identificar pobla-
cién indigena -, el principal problema de esta ecuacidn consiste en su impacto
practico en el desarrollo de curriculas interculturales y/o bilingles.

Al equiparar procesos lingliisticos y culturales, ni la tarea de interculturalizar el
curriculum ni el desafio del bilingliismo escolar son tratados satisfactoriamente.
Por un lado, se acaba “adornando” el curriculum oficial Unico con “ingredientes”
frecuentemente folklorizantes y etnificados provenientes de la cultura “propia”
de unaimaginaria comunidad indigena idealizada y escasamente representativa
para la realidad concreta del alumnado indigena. Este procedimiento deductivo
impone “desde arriba” lo intercultural+indigena, por lo cual dificulta al maximo
un aprendizaje significativo, tan proclamado por las ultimas reformas educati-
vas y tan escasamente practicado en las aulas de la educacion basica (Jiménez
Naranjo, 2009).

Por otro lado, a la vez se tiende a limitar el uso aulico de la lengua indigena a
cuestiones instrumentales y puntuales que denotan una arraigada continuidad
con objetivos Unicamente castellanizadores (Rebolledo, 2009). Con ello, se pierde
de vista la compleja dindmica inter-linglie que caracteriza las regiones indigenas
del pais y los diferentes niveles de L1 (lengua materna) y L2 (segunda lengua)
del alumnado bi- o plurilingie (Hamel et al., 2004). A ello se une la persistente
simplificacién identitaria de reducir lo bilinglie a lo indigena, como si la poblacion
mestiza no pudiera acceder a la diversidad lingiistica del pais. Como consecuen-
Cia, en la practica pedagdgica se abre un artificial y nocivo abismo programatico
entre un bilingliismo indigena, connotado como problematico y obstaculizador,
por una parte, y un bilingliismo mestizo “de élite”, identificado con el inglés, por
otro lado (Cummins, 2000, Hornberger, 2009).

Son nuevamente escasos proyectos-piloto los que logran trascender estas
simplificaciones sistémicas provenientes del clasico indigenismo. Sélo incorpo-
rando aspectos significativos de la cultura local, comunitaria en un curriculum
pretendidamente diversificado y ampliando la perspectiva bilinglie a los procesos
interlinglies que acaecen en una comunidad y escuela concreta es posible lograr
una educacion que sea, a la vez, “intercultural” y “bilingte”.

6. De lo indigena a lo migrante:
(educacion intercultural para todos?

En un intento de superar el legado del indigenismo clasico y su identificacion de
“problemas educativos” Unicamente para el caso de los pueblos indigenas, varios
autores vienen proponiendo una nueva mirada hacia la educacidn intercultural.
El punto de partida lo constituyen las migraciones indigenas del campo a la
ciudad; ello desafia el subsistema de educacion intercultural bilinglie, que antes
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Unicamente cubria espacios rurales, no urbanos. Observamos que mediante el
estudio de los jovenes indigenas migrantes se da una aproximacién discursiva
hacia los modelos educativos interculturales imperantes en el contexto europeo
(Dietz y Mateos Cortés, 2011). Para hacer frente al desafio de la diversidad y del
multilingliismo aulico en las escuelas urbanas, es preciso trascender del enfoque
bilinglie indigena para implementar una interculturalidad incluyente.

La correspondiente “educacion intercultural para todos”, acuiiada por Sch-
melkes (2003), consiste en aplicar la interculturalidad a todo el sistema educa-
tivo, no solamente el subsistema intercultural y bilinglie, y en todos los niveles
educativos, no Unicamente en la educacion preescolar y primaria. Se trata por
tanto de transversalizar un enfoque intercultural, que visibiliza la diversidad,
celebra la interaccidn y promueve actitudes positivas ante la heterogeneidad, y
todo ello mas alla de cualquier materia o asignatura escolar (Schmelkes, 2004).

Desde el sexenio en el que se creara la CGEIB, esta instancia se ha dedicado a
promover esta vision transversal e integradora de la diversidad cultural como uno
de los principales énfasis de sus propuestas en materia de politicas educativas.
Distintas reformas curriculares, diferentes programas educativos —como el de las
Universidades Interculturales” (Casillas Mufioz y Santini Villar, 2006) - asi como
varios proyectos-piloto ilustran este esfuerzo por ir mas alla de la cultura y etni-
cidad indigena para tematizar los legados diversos del México contemporaneo.
Estos esfuerzos estan siendo continuados y profundizados en el presente sexenio
tanto por la misma Coordinacién General (CGEIB, 2008) como por otras iniciativas
amenudo inter-institucionales, tales como la gubernamental “Campafia Nacional
por la Diversidad Cultural de México”, las actividades de la UNESCO y el Programa
“México Nacion Multicultural” coordinado por la UNAM.

Como demuestran los debates actuales, no obstante, atin asi el discurso in-
tercultural estd aun lejos de visibilizar el conjunto de la “diversidad de diversi-
dades” presentes en la educacion publica (Bertely Busquets y Schmelkes, 2009).
Nuevamente es la mirada indigenista la que constituye el punto de partida de la
“interculturalidad para todos”, en el sentido de que ahora se presenta, visibilizay
celebra en distintas materias educativas, distintos programas mediaticos y diver-
sos materiales didacticos el patrimonio cultural indigena ya no solamente para la
poblacidn indigena, sino para el conjunto de la sociedad mexicana. Aunque ello
evidentemente contribuye a “interculturalizar” el curriculum, lo sigue sesgando
en torno a la a menudo etnificada dicotomia indigena versus no indigena (cfr.
Schmelkes, ed., 2006).

Otra caracteristica que destaca de este importante esfuerzo de transversa-
lizar las tematicas de la diversidad mds alld de lo indigena consiste en su fuerte
arraigo en un modelo de “educacion para la tolerancia”. Apelando a la sensibi-
lizacion, a la comprension y a la tolerancia, se pretende modificar actitudes y
comportamientos por parte del alumnado no indigena. Sin embargo, en este
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sentido llama la atencidn que apenas se tematiza el racismo ni las discrimi-
naciones que sufren los miembros de los pueblos indigenas y afromexicanos
hasta la fecha. Ello demuestra que la interculturalidad se entiende como una
competencia armonica, dialégica y abierta, mientras que el conflicto como
elemento consustancial de cualquier relacidn intercultural asimétrica se tiende
a invisibilizar.

7. Conclusiones conceptuales: la diversidad,
entre lo propio y lo ajeno

Para evitar imponer modelos educativos pretendidamente interculturales y/o
bilinglies, tanto en contextos “clasicos” indigenas como en los emergentes
contextos urbanos y/o migratorios, serd necesario en cada caso identificar
a los actores participes en los procesos de interculturalizacion. En base a la
grafica anterior, ello permitird formular conjunta y negociadamente lo que “la
comunidad” en cuestién entienda por “lo propio” y “lo ajeno” (Bonfil Batalla,
1987, 1989), por lo intracultural y lo intercultural, lo que requiera de explicita-
cion institucional y lo que permanezca como habitos implicitos en las practicas
cotidianas (Jiménez Naranjo, 2009).

Retomando el modelo propuesto por Bonfil Batalla (1987) para estudiar “el
control cultural” en los “procesos étnicos” y aplicdndolo a sus experiencias con
la etnoeducaciéon colombiana, Castillo Guzman y Trivifio Garzén (2008) acufian
el concepto de una “pedagogia del control cultural”:

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

Sin embargo, para evitar falsas presunciones de relaciones armonicas en-
tre la cultura comunitaria y la institucién escolar (Jiménez Naranjo, 2009),
es preciso redefinir esta propuesta para lograr una “pedagogia critica del
control cultural” de la escuela. Como resultado de la frecuente etnificacion
de las practicas culturales, éstas se constituyen en la “cultura propia” de un
determinado grupo, aquel tejido interrelacionado de practicas sobre las que
el grupo en cuestion logra obtener un “control cultural” (Bonfil Batalla 1987:
27). La identificacion étnica con esta “cultura propia”, sin embargo, su instru-
mentalizacidn reivindicativa, presupone un acto de distanciamiento frente a
esta cultura, lo cual desencadena necesariamente un proceso de intercultu-
ralidad (Dietz, 2009).
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Cuadro 2. Modelo del control cultural en procesos étnicos

Recursos culturales Decisiones

Propias Ajenas
Propios Cultura auténoma Cultura enajenada
Ajenos Cultura apropiada Cultura impuesta

Fuente: Bonfil Batalla (1987)

Por ello, las negociaciones acerca de lo propio y lo ajeno se sitian dentro de
la dinamica y conflictiva arena del control cultural etnificado, tal como original-
mente apuntalaba Bonfil Batalla (1987) con su modelo (cfr. Cuadro 2). Se trata
de procesos de apropiacion, imposicion, enajenacién y autonomizacién que
necesariamente generan divergencias de intereses tanto dentro de la comunidad
como entre ésta y la institucién escolar.

Un analisis pedagdgico-critico de estos procesos interculturales de apro-
piacién-imposicion de la institucidn escolar requiere por tanto de una mirada
que abarque la conflictividad como una caracteristica intrinseca de cualquier
fendmeno intercultural. Por consiguiente, y una vez conceptualizada la posicio-
nalidad y relacionalidad del discurso intercultural mexicano en relaciéon a sus
migraciones discursivas, la necesaria critica de las nociones esencializadas de
cultura y etnicidad y sus redefiniciones desde la perspectiva constructivista y
poscolonial nos proporcionan una nueva base conceptual para reformular el
tratamiento institucional de la diversidad y la interculturalidad (Dietz, 2009,
Mateos Cortés, 2011).

Las identidades que subyacen a la percepcién de la diversidad tienen que ser
contextualizadas con respecto a las relaciones y asimetrias de poder mas amplias
y contrastadas en sus inter-relaciones, interacciones e interferencias mutuas. Las
tensiones y contradicciones resultantes —por ejemplo, entre indicadores de iden-
tidad generizados vs. etnificados— son una fuente para el andlisis de los continuos
procesos contemporaneos de identificacidn y heterogenizacién. Dichos procesos
s6lo pueden ser analizados en su caracter multifacético, silogramos distinguir en
cada momento tres ejes analiticos distintos, pero complementarios, que cada uno
por si solo constituyen todo un paradigma, pero que en su combinacion generan
un analisis multidimensional de las identidades y diversidades — se trata de los
conceptos de desigualdad, de diferencia y de diversidad (cfr. también Dietz, 2009):

|u

- Histdéricamente, el eje de la igualdad-desigualdad, centrado en el “ana-
lisis vertical” de estratificaciones sobre todo socioecondmicas (teoria
marxista de clases y conflictos de clases), pero también genéricas (critica
feminista del patriarcado), ha desembocado en respuestas instituciona-
les compensatorias y a menudo asimiladoras, que identificaban el origen
de la desigualdad en carencias y handicaps respecto a la poblacién
dominante; se trata, por tanto, de un enfoque universalista que refleja
su fuerte arraigo tanto tedrico como programatico en un habitus mono-
linglie y monocultural (Gogolin 1994), clasico en la tradicidn occidental
del Estado-nacién y de “sus” ciencias sociales.



26

UNA DECADA DE EDUCACION INTERCULTURAL EN MEXICO...

- El eje de la identidad-alteridad, por el contrario, que corresponde al
paradigma de la diferencia y que es impuesto a partir de los nuevos
movimientos sociales y de sus “politicas de identidad” especificas, ha
generado un “analisis horizontal” de las diferencias étnicas, culturales,
de género, edad y generacidn, orientaciones sexuales y/o (dis)capaci-
dades, promoviendo de forma segregada el empoderamiento de cada
una de las minorias mencionadas. Para ello, se ha recurrido a un en-
foque “inductivo” (Gasché 2008a), particularista y multicultural que
en no pocas ocasiones acaba ignorando y/o obviando desigualdades
socioecondmicas y condiciones estructurales.

Por ultimo, el eje de la homogeneidad-heterogeneidad, producto del
paradigma de la diversidad, surge a partir de la critica tanto del mo-
noculturalismo asimilador como del multiculturalismo que esencializa
las diferencias (Garcia Canclini, 2004). A diferencia de los anteriores,
este enfoque parte del cardacter plural, multi-situado, contextual y por
ello necesariamente hibrido de las identidades culturales, étnicas, de
clase, de género etc. que articula cada individuo y cada colectividad. La
correspondiente estrategia de andlisis es intercultural, i.e. relacional,
transversal e “interseccional”, haciendo énfasis en la interaccion entre
dimensiones identitarias heterogéneas (Dietz, 2009).

La siguiente grafica (cfr. Figura 1) resume las implicaciones y complemen-

tariedades conceptuales de estos tres ejes propuestos aqui para el analisis in-
tercultural tanto de constelaciones como de proposiciones de “tratamiento” o
“gestion” de la diversidad.

Figura 1. Ejes de una gramdtica de la diversidad

IGUALDAD IDENTIDAD

A

DESIGUALDAD ALTERIDAD

e intra-cultutral
o identitario (emic)

e horizontal

= “eje semantico”
discurso (verbalizable)

o trans-cultutral

e estructural (etic)
o vertical

= “eje sintactico”
estructuras
subyacentes

“Gramatica de
la Diversidad”

HOMOGENEIDAD

HETEROGENEIDAD

e inter-cultural

e “intersticial” hibrido

o transversal (emic/etic)
= “eje pragmatico
praxis (observable)

Elaboracion propia, basada en Dietz (2009)
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A partir de esta distincidn de tres ejes articuladores de distintas “gramaticas
de la diversidad”, los procesos concretos de negociacidn, interferencia y transfe-
rencia de saberes y conocimientos heterogéneos entre los diversos grupos que
participan en una situacion de interaccion heterogénea son analizables en tres
dimensiones complementarias:

(1)

(2)

(3)

|Il

en su dimension “inter-cultural”, centrada en las complejas expresiones
y concatenaciones de praxis culturales que responden a légicas subya-
centes, tales como determinadas culturas comunitarias subalternas que
vienen resistiendo diversas olas de colonizacién de globalizacién, la cul-
tura organizacional de los movimientos multiculturalistas que reivindican
determinados aspectos de la diversidad cultural y/o biolégica; y la cultura
académica occidental - inserta actualmente en una transicidon desde un
paradigma rigido, monoldgico, “industrial” y “fordista” de la educacion
superior hacia otro mas flexible, dialdgico, “postindustrial” y/o “ecoldgico”
(Santos 2005);

en su dimensidn “inter-actoral”, que analiza las pautas y canales de nego-
ciacién y mutua transferencia de saberes entre diferentes actores institu-
cionales, organizacionales y/o comunitarios, quiénes proporcionan memo-
rias colectivas (Halbwachs 1950), saberes localizados y contextualizados
acerca de la diversidad cultural y bioldgica de su entorno inmediato;

y, por ultimo, en su dimension “inter-linglie”, que escrutina las competen-
cias no sustanciales, sino relacionales que hacen posible la traduccién entre
horizontes lingliisticos y culturales no sélo heterogéneos, sino sobre todo
asimétricos, entre las “culturas intimas” (Lomnitz Adler 1995) de los actores
locales subalternizados, marginados y/o silenciados histéricamente y las
“inter-culturas” exégenas; ello genera competencias inter-linglies e inter-
generacionales, que trascienden los dominios linglisticos especificos de
una o dos lenguas y que generan un espacio intersticial de comunicacion
entre actores heterénomos.
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HACIA UN MODELO DE SOCIEDADES
PLURALES DE CONOCIMIENTOS Y EL
PLURALISMO EPISTEMOLOGICO

Le6N OLive!

En este trabajo defiendo la tesis de que en el contexto de la globalizacidn actual
y del advenimiento de las llamadas sociedades del conocimiento, es necesario
construir un modelo de “sociedades de conocimientos” que sea util para el disefo
de politicas publicas en cultura, en economia, en educacidn, en ciencia, tecno-
logia e innovacién, asi como en cuestiones agricolas y forestales, y que permita
también orientar acciones por parte de la sociedad civil para enfrentar muchos
de los problemas y desafios que plantean la globalizacion y los fendmenos que
han llevado a acufiar el concepto de sociedad del conocimiento?.

Por ejemplo, en el contexto de la globalizacion, una amplia variedad de cono-
cimientos tradicionales —que en muchas ocasiones los pueblos indigenas han
generado, cultivado y aplicado durante siglos y que son elementos constitutivos
de su identidad— se han convertido en objeto de interés de muchas empresas
transnacionales, las cuales con frecuencia se apropian indebidamente de ellos
porque resultan utiles para obtener ganancias econdmicas. Tales ganancias sue-
len ser a favor de las empresas y rara vez benefician a las comunidades y pueblos
indigenas.

1 Originario de la ciudad de México. Licenciado en matematicas y maestro en filosofia por la
UNAM, y doctor en filosofia por la Universidad de Oxford. Es profesor-investigador de la Facultad de
Filosofia y Letras de la UNAM. Fue responsable técnico (coordinador) del proyecto “Conservacion,
desarrollo, aprovechamiento social y proteccion de los conocimientos y recursos tradicionales en
México”, financiado por el Fondo de Cooperacion Internacional en Ciencia y Tecnologia, Unidn
Europea / México FONCICYT (2009-2011), en el que participd un equipo interinstitucional e inter-
nacional trabajando con comunidades rurales e indigenas de los estado de Michoacan, Guerrero,
Hidalgo y el Distrito Federal, en relacién con conocimientos tradicionales sobre maiz, madera (lefia
y muebles), recursos acudticos, palma, maguey y plantas medicinales. Actualmente sus lineas de
investigacion son: epistemologia, filosofia de la ciencia y de la tecnologia; filosofia moral y politica:
problemas de diversidad cultural e interculturalidad; relacion entre la ciencia, la tecnologia y la
sociedad; sociedades del conocimiento, articulacién entre conocimientos tradicionales y conoci-
miento cientifico-tecnolégico. Correo electrénico: leonolive@yahoo.com
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Para propiciar el desarrollo econdmico y sobre todo social de los pueblos
indigenas debe garantizarse que los conocimientos tradicionales se aprovechen
en beneficio de quienes los han generado y cultivado. Esto no obsta para que
esos conocimientos puedan ser aprovechados por el resto de la sociedad, pero
entonces debe garantizarse también el reconocimiento a los creadores, y en el
caso de que existan beneficios econémicos deben asegurarse mecanismos para
que redunden a favor de los legitimos detentadores de esos conocimientos.
Al mismo tiempo deben establecerse las condiciones adecuadas para que los
conocimientos tradicionales se integren junto con conocimientos cientifico-
tecnoldgicos en la constitucion de las que denominaremos “redes socio-culturales
deinnovacién”, capaces de enfrentary resolver problemas sociales y ambientales.

El modelo de sociedad al que estamos apuntando requiere una fundamen-
tacion, no en el sentido de basamento ultimo, sino de buenas razones para
aceptarlo. Para esto se requiere del pluralismo como posicién filoséfica. En
efecto, veremos que esta posicion permite articular un modelo que sirva para
disefiar y realizar proyectos comunes entre grupos diferentes, por ejemplo un
auténtico proyecto de nacién multicultural en cada uno de los paises de América
Latina, o proyectos de cooperacion internacional que fortalezcan a la regién
Latinoamericana como una unidad cultural con peso geopolitico en el planeta,
donde convivan pueblos y grupos con distintas practicas sociales, incluyendo
las practicas que generan y aplican conocimientos, con diferentes morales y
culturas, reconociendo las diferencias, pero al mismo tiempo desarrollando
un proyecto comun, o bien para lograr acuerdos legitimos y estables sobre los
derechos humanos. Al mismo tiempo que se construye ese modelo sobre una
base pluralista, es necesario enfrentar y criticar dos posiciones extremas sobre
las normas, los valores y los criterios de decision en el ambito de las creencias y
el conocimiento asi como en la ética: el absolutismo y el relativismo.

Deben superarse ambas concepciones porque hacen planteamientos extremos
que subyacen a muchos ordenamientos juridicos nacionales e internacionales, de
orden politico, econdmico y cultural, que en la practica traban el reconocimiento
de la diversidad, obstaculizan la posibilidad del ejercicio de los derechos de los
distintos pueblos y grupos con diferentes practicas y costumbres, y desalientan
la cooperacidn y realizacion de proyectos comunes entre quienes son diferentes.

Con respecto a los derechos humanos, esto es crucial, pues entre las maneras
mas socorridas para fundamentarlos, se encuentra, por un lado, una concepcion
absolutista, que recurre a la idea de una “esencia humana” como fundamento de
tales derechos. El riesgo de esta posicion es que puede conducir a la imposicidn
de una concepcion particular sobre el ser humano y sobre las personas, disfra-
zandola de un conocimiento universal sobre la esencia humana.

La posicion absolutista sostiene que sélo puede haber “un Unico pensamiento
correcto”, una Unica manera correcta de entender el mundo, por consiguiente
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un Unico conjunto correcto de criterios de evaluacidn epistémica (criterios para
evaluar las pretensiones de conocimiento), y un Unico conjunto correcto de cri-
terios de evaluacion moral. Esta tendencia se desprende de las ideas dominantes
sobre la racionalidad en el pensamiento moderno, las cuales cobraron un gran
auge hacia finales del siglo XX. Bajo la tesis de que existen normas éticas y valores
absolutos, esta posicion suele respaldar la imposicion de creencias, de normasy
de valores de un grupo social, que suele ser el dominante econdmica, politica e
ideolégicamente en alguna época, como si fueran auténticamente universales,
por lo cual se presta para justificar relaciones de dominacidn e intervenciones
imperialistas, razon por la cual es muy importante criticarla y superarla.

En efecto, la idea de que el Unico tipo de conocimiento racional es el cientifi-
co se ha tratado de legitimar con base en una particular manera de concebir a
la racionalidad, que la supone universal y absoluta. Desde este punto de vista
la racionalidad se considera universal, lo cual supone que todos los individuos
—independientemente de su origen y de la cultura en que se desenvuelven—
comparten criterios idénticos para evaluar el caracter racional de sus creencias,
decisiones y acciones. En el campo epistémico, la verdad se concibe como Unica
y como accesible a cualquier ser humano independientemente de su contexto,
con tal de que ejerza correctamente su capacidad de razonar. En la ciencia y la
técnica, esta racionalidad —el ejercicio de la razon— se considera guiada por
valores estrictamente epistémicos y légicos, también universales, que en nada
dependerian de contextos e intereses locales. Pero bajo esta concepcién, que
considera que los criterios de racionalidad en nada dependen de la situacion
histérica y social en la que los agentes ejercen su razon, tales criterios se asumen
también como si fueran absolutos, es decir, inmutables y son los mismos siempre
para todos los seres humanos.

Esta concepcidn, resumida muchas veces en la llamada “racionalidad de la
modernidad”, justifica una apropiacion del entorno, del territorio, de los recursos,
e incluso del trabajo manual e intelectual de la gente, para ponerlos al servicio
de intereses mercantiles, lo cual entra en conflicto con las formas de vida, los
conocimientos y las formas racionales de actuar de los miembros de las culturas
tradicionales, en las que el mundo se constituye como un espacio de vida y no
como una propiedad sujeta a los mecanismos del mercado como ocurre en las
sociedades capitalistas.

En cambio, si se considera que la ciencia y la técnica estan conformadas por
sistemas de acciones en cuyo centro se encuentran seres humanos que son agen-
tes con intenciones, que buscan fines determinados, utilizan medios especificos
para ello, y sus acciones tienen resultados de hecho, algunos de los cuales estaban
previstos por los mismos agentes y otros no, entonces puede mostrarse que no
son neutrales desde un punto de vista valorativo y ético en particular, y que la
calificacién de racional o de irracional que se puede aplicar a una eleccidon de
creencias, o a la decisidn de actuar de cierta manera, de utilizar determinados
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medios o buscar ciertos fines especificos, debe siempre hacerse considerando
las circunstancias en las que los agentes deben hacer esas elecciones y tomar sus
decisiones, por lo que no es correcto suponer que los criterios de racionalidad
son universales y absolutos (véanse Quintanilla, 2005; Olivé, 2007, 2012b).

Por su parte, el relativismo extremo, sin limites, afirma que no existen crite-
rios que permitan hacer una evaluacién racional comparativa entre diferentes
pretensiones de saber o entre diferentes conjuntos de valores y normas mora-
les. Para el relativismo, cualquier punto de vista es tan bueno como cualquier
otro, y por tanto sostiene que nunca es posible realizar criticas racionales a
otras concepciones en cuestiones del conocimiento, o sobre problemas éticos
y politicos, y en general sobre normas y sobre valores. Esta posicién desalienta
la interaccién y la cooperacién entre grupos humanos diferentes, por lo que
también es crucial criticarla.

La concepcidn alternativa a estas dos es una posicion pluralista en epistemo-
logia y en ética. La concepcion pluralista promueve una idea de la ética como el
conjunto minimo de normas y de valores para la convivencia armoniosa entre
diferentes personas y grupos sociales, aceptados de comun acuerdo aunque
sus morales sean distintas, o sea, aunque sus normas y valores especificos para
juzgar la correccion de una accion desde un punto de vista moral sean muy di-
ferentes. Lo importante es que cada grupo acepte la norma comun en cuestion
por razones que consideran validas, aunque tales no sean razones aceptables
para otros grupos, quienes a su vez deberian aceptar la norma, en su caso, por
otras razones validas para ellos.

En el terreno de las creencias y del conocimiento, la concepcién pluralista
reconoce que hay muchas formas posibles de conocer y de interactuar con
el mundo. No existe sélo una forma que sea la correcta. Distintas maneras de
conocer el mundo pueden ser correctas, pero tampoco es el caso que se valga
cualquier cosa.?

Una epistemologia pluralista explica la posibilidad, y justifica la existencia, de
diferentes conjuntos de criterios de validez del conocimiento y sostiene por tanto
que la legitimidad de los conocimientos tradicionales y locales no deberia estar
basada en los mismos criterios que se utilizan para juzgar la validez de los conoci-
mientos cientificos o tecnoldgicos. Los criterios de validez para los conocimientos
tradicionales y locales deberian identificarse por medio de cuidadosas investi-
gaciones en relacién con los procesos de generacion, transmisidn, apropiacion
social y aplicacion de esa clase de conocimientos (cf. Maffie 2009, Olivé 2012a).

Por conocimiento tradicional queremos decir el que ha sido desarrollado y
cultivado por determinadas comunidades tradicionales con identidad especifica,
a lo largo de generaciones, y que ha sido transmitido de una generacion a otra.

3 Para un desarrollo de la concepcidn pluralista en epistemologia, véase Olivé 2012a, caps. “El
pluralismo” y “La pluralidad de los mundos”.
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Entendemos al conocimiento indigena como aquél que ha sido generado en el
seno de comunidades y pueblos indigenas. Hay conocimiento tradicional que
es indigena, y viceversa. Pero no todo conocimiento tradicional es indigena, ni
todo conocimiento indigena es tradicional. El conocimiento local es el que ha
sido generado y cultivado por ciertas comunidades, aunque éstas no constituyan
culturas tradicionales como las indigenas, y no necesariamente ha sido cultivado
a lo largo de varias generaciones.

Para nuestros fines entendemos a la epistemologia como la disciplina que
analiza criticamente las practicas epistémicas, es decir, aquellas mediante las
cuales se genera, se aplica y se evaluan diferentes formas de conocimiento.
Conviene contrastar esta idea con la concepcidn tradicional de la epistemologia
como la disciplina filoséfica normativa que busca explicitar los primeros principios
del conocimiento y explicar porqué son fundamentales, es decir, porqué acttan
como fundamentos de todo conocimiento (en el sentido fuerte de fundamentos,
como un basamento firme e inamovible).

La posicidn que aqui asumimos, en cambio, concibe a la epistemologia como
teniendo una dimension descriptiva y una dimensidn normativa. Se encarga por
una parte del analisis de ciertas practicas sociales generadoras de conocimiento,
tal y como éstas existen y se han desarrollado de hecho, incluyendo la estructura
axioldgica, de normas y valores epistémicos y metodoldgicos que sustentan la
validez de tales conocimientos. La estructura axiolégica de cada practica es inse-
parable del resto de la misma practica, y ésta a su vez, forma parte de un medio
cultural, social y ecolégico especifico. Al encargarse del andlisis de la dimension
axioldgica, que puede conducir a una critica de la misma, para un mejor logro
de los fines de esa practica (“mejor logro” en términos de las propias normas y
valores del medio cultural en donde esta inserta esa practica), la epistemologia
pasa de la dimension descriptiva a la normativa.

En consecuencia, se rechaza la idea de que exista un tnico conjunto de criterios
para juzgar la validez desde un punto de vista epistemoldgico, asi como la idea
de que el conocimiento cientifico es epistémicamente superior a cualquier otro
tipo de conocimiento. Esto no impide reconocer que algunos de los diferentes
conocimientos pueden ser mas apropiados que otros para enfrentar y resolver
problemas especificos. En efecto, la mayor parte de los problemas contempo-
raneos requieren de la articulacidn de conocimientos de diferentes clases para
su adecuada comprension y solucién; en muchos casos la participacion de co-
nocimientos cientifico-tecnolégicos es muy conveniente, y en un buen nimero
de problemas, es indispensable.

El reconocimiento de que no hay una unica forma de conducta racional ni de
obtener conocimientos validos, sino que de hecho hay una diversidad de formas
racionales de actuar y de conocer, requiere de una concepcién pluralista del
conocimiento y de la racionalidad, la cual rechaza tanto la idea de una raciona-
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lidad absoluta, como la relativizacién extrema que afirma que las evaluaciones
de los conocimientos y de las acciones sélo pueden y deben hacerse de acuerdo
con cada marco conceptual o forma de vida, pero mas aln, que cualquier pre-
tensién de conocimiento puede ser reconocida como valida, con tal de que se
le construya un conjunto de criterios de validez apropiado (véase Olivé 2012b).
La concepcion pluralista puede desarrollarse y fortalecerse a partir de las no-
ciones de “marco conceptual”, de “practica social”, y en particular de “practica
epistémica”, para dar cuenta de la legitimidad y del valor de los conocimientos
y las culturas tradicionales.

La nocién de cultura puede entenderse como un horizonte de sentido que
integra tanto a los marcos conceptuales como a las practicas. La nociéon de marco
conceptual se refiere al conjunto de condiciones de posibilidad para tener creen-
ciasy, por consiguiente, para poder actuar en el mundo. Entre estas condiciones
se encuentran el lenguaje y cierto conjunto de conceptos, creencias, saberes,
reglas metodoldgicas, normas, fines y valores (epistémicos, morales y estéticos)
gue se requieren para interpretar e interactuar con el mundo. Los marcos con-
ceptuales son construcciones sociales que se crean, sostienen y transforman
como resultado de las acciones e interacciones entre miembros de diferentes
culturas, es decir, son entidades histéricas que los seres humanos construyen y
transforman por medio de sus practicas.

Las practicas estan constituidas por complejos de acciones humanas orien-
tadas por representaciones del mundo —como creencias, modelos o teorias—y
gue tienen una estructura normativo-valorativa. Las practicas estan asociadas
a conceptos como los de tradicion, concepcion del mundo, cosmovision, y estan
sostenidas por grupos de seres humanos que comparten un conjunto de supues-
tos que perduran en el tiempo pero que también cambian, lo cual forma parte
importante de la dindmica de las practicas (véanse Olivé 2004, 2007, 2012a).

Los seres humanos se van constituyendo en quienes son, y van constituyendo
a la cultura y al medio ambiente en el que viven, mediante sus practicas y los
marcos conceptuales que forman parte de ellas. De ahi que las practicas y los
marcos conceptuales sean necesarios para la construccion de las identidades
culturales, entendiendo que estas Ultimas son dindmicas, se crean, se preservan
y se transforman mediante las interacciones de los seres humanos entre siy con
el entorno.

Al aceptar que hay diversas formas de vida debemos reconocer también
una pluralidad de normas morales, juridicas y politicas que pueden llegar a ser
incompatibles entre si, pero que, sin embargo, pueden ser legitimas de acuerdo
con diferentes criterios de validez inherentes a practicas distintas que son ca-
racteristicas de diferentes culturas.

De acuerdo con esta posicion pluralista, las normas morales, las de convivencia
politica e incluso las de validez epistémica, varian de una cultura a otra, y pueden
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ser justificadas con razones diferentes en cada ambito, segun los presupuestos
de los marcos conceptuales de cada comunidad cultural.

1. La propuesta del enfoque pluralista en
cuestiones éticas

En el campo de la ética el pluralismo acepta que no hay una tUnica manera co-
rrecta de fundamentar las normas morales, y pugna por el establecimiento de
un conjunto minimo de normas que permitan la convivencia armoniosa, y si se
puede cooperativa, entre grupos con diferentes morales positivas, esas normas,
que deberian ser aceptables para los diferentes grupos con distintos sistemas
de normas morales, serian las normas éticas, aunque podrian no coincidir en
las razones que cada grupo tiene para aceptar cada una de esas normas. Pero
suponer que no existe un Unico conjunto valido de estandares de correccion
no quiere decir que no haya ningun conjunto de estandares de correccién para
juzgar la validez de diferentes sistemas de normas morales o de propuestas de
conocimiento.

Igualmente, no hay un Unico significado valido de los conceptos morales
fundamentales como “dignidad”, “necesidad basica” y “afrenta moral”. Por esta
razén, desde este punto de vista la nocién de derechos humanos no se refiere a
una “esencia humana” dada de una vez y para siempre, y por ello el significado de
este concepto debe ser redefinido constantemente. No es que estos conceptos
no sean centrales. Cualquier cultura que tenga un minimo de moralidad debe
tener conceptos equivalentes. Y cualquier convivencia entre culturas que aspire
a una estabilidad, debe lograr un consenso racionalmente fundado acerca de lo
que significan esos conceptos. Pero esta idea no se basa en un consenso, en un
acuerdo, segun el cual todos los participantes, miembros de diferentes culturas,
aceptan esos conceptos bajo una misma y Unica interpretacién, y de acuerdo
con un conjunto Unico de razones que las fundamentan.

El problema precisamente es que el concepto de dignidad no tiene un conte-
nido universal. Lo que significa “dignidad” en una cultura puede no significar lo
mismo en otra. El contenido del concepto debe revisarse y establecerse en cada
contexto significativo de interaccion humana y de interaccidn entre culturas.
Pero en toda circunstancia ese concepto establece los limites intraspasables de
respeto a las personas. Y esos limites son los que se establecen al acordar los
derechos humanos fundamentales.

El pluralismo propone que en cada interaccion intercultural donde sea per-
tinente, se pongan sobre la mesa de la discusidn los aspectos relevantes de
las diferentes morales positivas en juego. Cuando se trata de determinar si
en un contexto de relaciones interculturales, a nivel nacional o internacional,



42 HACIA UN MODELO DE SOCIEDADES PLURALES DE CONOCIMIENTOS Y EL PLURALISMO EPISTEMOLOGICO

ciertas costumbres tradicionales respetan o no la dignidad de las personas, o
los derechos humanos, o si se satisfacen o no las necesidades humanas basicas,
el proceso puede requerir una nueva discusion de cuales son las necesidades
basicas y los derechos humanos basicos. Esto es lo que ocurre cada vez que se
discuten los derechos humanos, cada vez que se discute si se incluyen deter-
minados derechos individuales o de grupo en una constitucién politica, o en
legislaciones internacionales. En todos esos casos se estan redefiniendo esos
conceptos.

El punto de partida del pluralismo epistemoldgico es el reconocimiento de
la existencia de diferentes tipos de conocimiento, cuya legitimidad se debe ala
estructura axioldgica peculiar de la practica donde se genera y usa cada tipo de
conocimiento. Pero mas aun, este pluralismo epistemoldgico puede extenderse
a uno ontoldgico, bajo una argumentacion que sostiene que los objetos de la
realidad no son independientes de los marcos conceptuales y de las practicas
en funcién de las cuales los agentes miembros de dichas practicas interacttan
con la realidad. A ese conjunto de objetos y a sus relaciones, que dependen
de los marcos conceptuales y de las practicas de un determinado grupo social,
pero que también dependen de la Realidad independiente de los marcos con-
ceptuales y de las practicas, podemos llamarle “el mundo” para los miembros
de ese grupo social. Por tanto el pluralismo reconoce no sélo la diversidad de
tipos de conocimiento, explicando cdmo es posible que haya diferentes tipos y
que todos ellos sean legitimos, sino que da cuenta también de la existencia de
mundos diferentes en los que habitan distintos grupos. Claro esta que muchos
de esos mundos, si bien son diferentes, también tienen un traslape significati-
vo, es decir, pueden compartir muchos objetos, y esa es la base sobre la cual
es posible desarrollar didlogos e interacciones interculturales, amén de que la
constitucién bioldgica es la misma para todos los miembros de la especie hu-
mana. Pero aunque esto sea asi, el despliegue de las capacidades, por ejemplo
de las que estan en la base del ejercicio de la razén, capacidades como tener
representaciones del mundo, hacer inferencias, evaluar creencias para aceptar-
las o rechazarlas, y tomar decisiones sobre posibles cursos de accion, asi como
evaluar criticamente metas y fines que perseguimos, todo esto, debe hacerse
en situaciones histdricas, sociales y culturales especificas, de modo que aunque
el sustrato bioldgico sea el mismo para todos los miembros de la especie, el
contexto histdrico, social y cultural donde se ejerce la razdn es variable, y eso
da cuenta de las diferencias en la estructura axioldgica de las practicas humanas
en diferentes contextos y momentos historicos.

Asi, el pluralismo sostiene que hay diferentes mundos que coexisten, pero
ademas explica que ninguno de los conocimientos ni de los mundos es superior,
y mucho menos mas verdadero, valido o real que otros. El pluralismo epistemo-
légico insiste en que los conocimientos tienen que ser evaluados de acuerdo con
las normas y valores de las practicas en donde se han generado. Su insistencia
no es “marcar la diferencia con otros”, sino que hace hincapié en que de hecho
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existen muchos tipos de conocimiento, y el pluralismo epistemoldgico explica
como eso es posible y porqué existen diferentes tipos de conocimiento.

Tampoco es su pretension justificar la existencia de otra(s) cultura(s) o
episteme(s). Por tanto no hay separacion, discriminacién o exclusion. Pero
ciertamente el pluralismo epistemoldgico no se dirige a algun interlocutor en
particular proveniente de otra culturay de otras practicas generadoras de cono-
cimientos, sino se dirige a todos los miembros de diferentes culturas y practicas
epistémicas para que entre todos colaboren en la construccién de relaciones
interculturales cooperativas y constructivas. Desde luego el pluralismo episte-
moldgico estd abierto a escuchar y actuar de acuerdo con otras propuestas, pero
el pluralista plantea la suya como una base de accién cooperativa y constructiva
entre miembros de diferentes culturas, y siempre queda abierto al didlogo y a
la critica desde otros puntos de vista.

El pluralismo epistemoldgico por lo tanto no se plantea como propdsito
“legitimar” ningun tipo de conocimiento en particular, sino explicar cémo es
posible que existan distintos tipos de conocimientos y que todos, aun respon-
diendo a distintas normas y valores epistémicos, sean legitimos. Efectivamente
la legitimidad de cada saber o conocimiento proviene de las practicas en las que
se genera, y eso es lo que explica el pluralismo epistemoldgico. Pero cuando
disefiamos politicas educativas y culturales, o participamos en instituciones res-
ponsables de llevar a cabo esas politicas y programas, entonces es importante
qgue encontremos una base soélida (flexible y falible, es decir, que puede llegar
a cambiar), pero que por el momento ofrezca el sustento para esas politicas y
programas. Y el pluralismo epistemoldgico se plantea contribuir a ese susten-
to, explicando precisamente que la legitimidad de cada saber o conocimiento
no debe provenir de otros, ni de otras practicas, sino que debe buscarse esa
legitimidad en términos de las practicas en donde se genera y se aplica ese
mismo conocimiento.

En el caso de miembros de comunidades indigenas que interactian con
miembros de otras comunidades, indigenas y no indigenas, ciertamente estan
colaborando en la formulacion de problemas que afectan a mas de una comu-
nidad —muchas veces los problemas son compartidos por varias comunidades
indigenas y no indigenas— y entonces, para decirlo otra vez, es necesario evaluar
sus conocimientos en términos de las normas y valores de sus propias practicas.

Sin embargo, debe reconocerse que para ciertos problemas (por ejemplo
de salud, o educativos, o ambientales), los conocimientos propios pueden no
ser suficientes, y requieren ser articulados y complementados por otros cono-
cimientos. Ese es uno de los grandes desafios en nuestros paises, lograr esa
cooperacion, complementareidad y articulacién entre distintos grupos, con
culturas distintas, para que actuen armoniosamente para comprender y resolver
los problemas muchas veces comunes, cada uno aportando sus conocimientos,
y logrando una comprensién y una propuesta de solucion de los problemas
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que puede ser mucha mas rica y eficiente que la accién con base en los conoci-
mientos de un sdélo grupo. En esa medida caminaremos hacia una sociedad de
conocimientos auténticamente intercultural.

Hemos insistido en que la legitimidad de las normas (sean epistémicas, morales
o juridicas) no depende de un Unico conjunto de criterios que supuestamente
tendria validez universal. La validez de las normas depende de criterios relativos
a los contextos. En distintos contextos culturales pueden prevalecer diferentes
normas epistémicas, morales y juridicas, siendo todas validas dentro de sus
contextos respectivos. Es decir, dentro del contexto de las practicas y marcos
conceptuales propios de cada cultura, cada grupo de normas puede justificar-
se con buenas razones. Pero esas “buenas razones” serdn tales dentro de su
contexto cultural especifico, y las razones que justifican a ciertas normas en un
contexto determinado no necesariamente serdn consideradas buenas razones
desde cualquier otro punto de vista. El pluralismo epistémico, ético y juridico, en
suma, sostiene que no existe un Unico conjunto universal y absoluto de criterios
para decidir sobre la validez de normas especificas. La validez debe juzgarse
en cada caso con respecto a criterios propios de los marcos conceptuales y las
practicas de cada cultura. Pero esto no significa que cualquier conjunto de nor-
mas sea valido y aceptable, con tal de que se construya un adecuado conjunto
de criterios que justifique su validez. El pluralismo no debe confundirse con un
relativismo extremo.

Por otra parte, el desafio mayor de una sociedad plural, junto con el recono-
cimiento de la validez de diferentes sistemas normativos en los terrenos epis-
témico, moral y juridico, consiste en la construccién de un conjunto minimo de
normas éticas y juridicas que permitan la convivencia y las interacciones pacificas
y constructivas entre miembros de culturas diferentes. Como ya hemos sefialado,
el meollo de la cuestion es que tales normas resulten aceptables y legitimas para
todos los agentes involucrados, aunque su legitimidad no provenga exactamente
de las mismas razones, pues desde distintos puntos de vista las normas podran
ser aceptadas como legitimas por diferentes razones, en virtud de la pluralidad
de practicas y de marcos conceptuales.

2. La responsabilidad de las instituciones
educativas y de investigacion

Para lograr lo anterior es preciso reconocer que una debilidad fundamental de
muchas de nuestras instituciones educativas y de investigacion es que, como
miembros de ellas, no hemos sido preparados para interactuar con expertos en
disciplinas distintas a las propias, y las instituciones hacen poco por promover
la interaccidn entre especialistas de diferentes disciplinas. Y si eso es asi, nos
encontramos con una dificultad enorme cuando se trata de la cooperacion
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con miembros de otras culturas y de constituir lo que llamaremos redes socio-
culturales de innovacion.

Ante estos problemas, debemos seguir pugnando en nuestras propias insti-
tuciones porque se abran al trabajo interdisciplinario y a la conformacion de las
redes socio-culturales de innovacion, es decir, redes conformadas por especia-
listas de diferentes disciplinas de las ciencias naturales, sociales y humanisticas,
pero también por representantes de comunidades rurales o urbanas que tienen
determinados problemas, y donde circulen distintos tipos de conocimiento para
comprender el problemay para proponer soluciones al mismo. Pero esto supone
para muchas instituciones no sélo el trabajo interdisciplinario, sino también el
trabajo trasnsdiciplinario, es decir, el que no sélo permite la cooperacion entre
expertos de diferentes disciplinas, sino que trasciende a las disciplinas e incor-
pora a representantes de grupos sociales que pueden hacer valiosos aportes con
sus conocimientos locales o tradicionales, pero que desde luego no se trata de
conocimientos disciplinarios. Se trata, pues, de establecer una relacién novedosa
de las instituciones con diferentes sectores de la sociedad, esto tal vez ocurre
con frecuencia en las universidades interculturales y en otras instituciones como
Chapingo, pero sin duda es una meta que aun estd lejos de alcanzarse en la mayor
parte de las instituciones de educacién superior en México.

3. Redes socio-culturales de innovacién

En el contexto de la globalizacién y de las sociedades del conocimiento, los
pueblos, comunidades y paises de América Latina enfrentan otro importante
desafio con respecto al aprovechamiento de conocimientos (de diversos tipos)
y la resolucién de problemas donde haya una genuina participacion de repre-
sentantes de diversas culturas.

Para comprender mejor la situacién y proponer vias de solucién, conviene co-
mentar todavia otro concepto que también se ha puesto en boga recientemente,
el de innovacion. En los ultimos tiempos se escucha mucho sobre los sistemas
y redes de innovacidn, asi como sobre la importancia de innovar. Se trata de
un concepto que no tiene una definicién Unica. En los medios empresariales y
econdmicos suele hablarse de lainnovacidon como una transformacion de un pro-
ceso, de un sistema, o como la produccién de un nuevo artefacto o de un nuevo
servicio, con base en conocimiento cientifico-tecnoldgico, y suele decirse que
hay innovacion cuando el resultado se coloca exitosamente en el mercado; no se
trata sélo, pues, de la novedad, sino de que realmente se venda en el mercado.

Pero puede ampliarse el concepto de innovacién y pensar en una transforma-
cién de servicios, de procesos, de artefactos o de bienes, que no necesariamente
se coloque en el mercado, y en ocasiones que ni siquiera busque colocarse
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exitosamente en el mercado y generar ganancias para quien la produzca, sino
mas bien que mediante eso se pretenda revolver problemas. Muchos proble-
mas sociales y ambientales pueden resolverse mediante una innovacion que
no necesariamente adquiera un valor en el mercado. La clave para considerar
a la transformacién en cuestion como innovacidn es precisamente que logre
la resolucién del problema en cuestion, a satisfaccién de los grupos relevantes
que padecen tal problema (cf. Olivé 2008, 2010).

Bajo esta visién amplia deben considerarse otras fuentes de conocimiento
— distintos a los conocimientos cientifico-tecnolégico modernos— con enor-
me potencial para incorporarse a innovaciones que eventualmente pueden
ser exitosas desde un punto de vista comercial, pero que sobre todo pueden
ser muy Utiles para comprender y resolver diferentes problemas sociales y
ambientales: los conocimientos tradicionales, es decir, los conocimientos que
han sido generados, preservados, aplicados y utilizados por comunidades y
pueblos tradicionales, como los grupos indigenas de América Latina. Pero esto
no es caracteristico sélo de nuestro continente. En Africa, Asia y en la misma
Europa, existe un enorme reservorio de conocimientos tradicionales, por lo
cual todos los paises, incluso los europeos, harian bien en revisar sus politicas
con respecto a los conocimientos tradicionales y locales, por ejemplo los rela-
cionados con la agricultura.

Los conocimientos tradicionales tienen un gran potencial para el desarrollo
econdmico y social, en muchos casos porque pueden permitir la generacion
de productos comercializables, pero también de muchas otras maneras no
comerciales. Por esto es importante desarrollar mecanismos sociales para su
preservacién, promocién y adecuada explotacién en beneficio principalmente
de quienes lo han desarrollado y conservado, pero también del resto de la
sociedad. Pero si se ha de contribuir a una sociedad de conocimientos justa,
dicha explotacion de los conocimientos tradicionales debe hacerse sobre bases
éticamente aceptables, y prestando mucho cuidado a que se haga el debido
reconocimiento de la propiedad intelectual de esos conocimientos por parte
de quienes lo generaron y/o conservaron, mediante apropiadas formas de pro-
teccidn, que puede ser juridica o no, es decir, mediante mecanismos sociales
adecuados.

Para realizar un 6ptimo aprovechamiento de los conocimientos tradicionales
es conveniente constituir redes socio-culturales de innovacion, en donde parti-
cipen, de manera central, las comunidades que han generado y conservado los
conocimientos tradicionales pertinentes.

Las redes socio-culturales de innovacion son redes generadoras y transfor-
madoras de conocimiento y de la realidad, que deben cumplir con las siguientes
condiciones:

a) que expresamente se dirijan al estudio de problemas especificos, de
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interés para comunidades especificas, y a proponer soluciones para ellos;

b) que puedan apropiarse del conocimiento previamente existente que sea
necesario para comprender el problemay para proponer soluciones, este
puede ser conocimiento cientifico-tecnoldgico, pero también pueden
ser conocimientos locales y tradicionales. Para lograr esto es necesario
que los agentes tengan las habilidades para apropiarse de esos distintos
tipos de conocimientos, y que exista la infraestructura que les permita
el acceso a ellos;

c) que sean capaces de generar ellas mismas (las redes) el conocimiento
gue no puede encontrarse previamente construido —o que no esta dis-
ponible— y que es necesario para entender y resolver los problemas de
que se trate;

d) que tengan, en su caso, capacidad de recuperar, promover y aprovechar
conocimientos tradicionales, pero también la capacidad de protegerlo
debidamente para evitar su apropiacion ilegitima;

e) que tengan una estructura que evite la jerarquizacién y permita el des-
pliegue de las capacidades de todos los participantes para contribuir a
la generacion del conocimiento que interesa, asi como de las acciones
convenientes para resolver el problema.

Las redes sociales de innovacién, ademas de incluir sistemas y procesos
donde se genera el conocimiento, deben incluir: a) mecanismos para garantizar
que el conocimiento sera aprovechado socialmente para satisfacer demandas
analizadas criticamente por diferentes grupos involucrados, y por medios acep-
tables desde el punto de vista de quienes seran afectados; y b) mecanismos y
procedimientos que garanticen la participacion de quienes tienen los problemas,
desde la conceptualizacién y formulacion del problema, hasta su solucidn.

La posibilidad de contar con innovaciones basadas en conocimiento tradi-
cional muchas veces requiere que los grupos tradicionales tengan la habilidad
de incorporar en sus practicas productivas otros conocimientos, por ejemplo
cientifico-tecnolégicos. Este es otro problema a resolver, que puede requerir
de la participacion de expertos en el uso de tales conocimientos, asi como de
procesos de apropiacion de tales conocimientos por parte de la comunidad
en cuestidn, que no es un problema sélo de adquirir el conocimiento de una
determinada disciplina, y mucho menos en abstracto, sino de incorporar cierto
tipo de conocimientos especificos en sus practicas productivas. Esto requiere
de la interaccidon entre los miembros de la comunidad y especialistas de dife-
rentes disciplinas. Algo fundamental es que las comunidades incorporen los
nuevos conocimientos con plena conciencia de lo que estan haciendo y de lo
que significa ese nuevo conocimiento cientifico-tecnoldgico, para ampliar asi
su horizonte cultural, expandirlo mediante una apropiacién de conocimiento
externo, y crear en su propio espacio una cultura cientifico-tecnolégica. Lo cual
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significa que no sélo comprendan los contenidos cientificos y tecnoldgicos, sino
gue incorporen efectivamente ese conocimiento en sus practicas.

Se trata, en suma, de redes de resolucidn de problemas, en las que pueden
participar muy diversos agentes: individuos, que pueden ser cientificos, tec-
ndlogos, gestores, empresarios, funcionarios publicos, agricultores, grandes y
pequefios, campesinos, pescadores, miembros de comunidades indigenas, etc.,
pero también grupos e instituciones, como asociaciones civiles, academias,
universidades, centros de investigacion, organizaciones, agencias del estado,
organismos internacionales, etc., junto con miembros de comunidades involu-
cradas, sean tradicionales, rurales o urbanas.

4. ;Cémo avanzar hacia politicas publicas
basadas en un modelo de sociedad
multiculturalista y plural?

Para avanzar en el disefio y realizacién de politicas publicas basadas en un mo-
delo como el esbozado hasta aqui, por un lado se requiere, ciertamente, del
convenicimiento por parte de los responsables de la toma de decisiones politi-
cas. Al respecto debe reconocerse que el didlogo con quienes tienen el poder
es muy dificil, especialmente si no estan interesados, y rara vez se interesan si
no hay presiones y conflictos que surgen a partir de acciones de otros grupos
interesados en los problemas. En gran medida quienes estan en posiciones de
podery con capacidad de toma de decisiones prefieren mantener el status quo.

No obstante, ademds de presiones provenientes de movimientos sociales,
debemos tomar en cuenta que desde distintas posiciones y trincheras es posi-
ble ejercer presidn, por medio del trabajo que se realiza en diferentes frentes,
tanto en escritos como en el aula, asi como seminarios que reunen a diferentes
agentes provenientes de una diversidad de instituciones vy, si es posible, mejor
incorporar a representantes de distintos grupos sociales. Por estos medios de-
beria hacerse ver a los grupos interesados, a la opinidn publica y a los propios
funcionarios responsables de la toma de decisiones, la necesidad de participar
en didlogos con representantes de diferentes grupos y sectores sociales, y de
realizar acciones que promuevan tales didlogos, asi como la implementacion de
resoluciones que se deriven de ellos, so pena de estar fallando en sus funciones
por parte del Estado.

Esto se puede reforzar mediante el debate y discusién publicos, siempre que
sea posible, asi como por medio de debates en el seno de distintas instituciones
académicas. Ademas, debe pugnarse por orientar a muchas de nuestras ins-
tituciones para que publicamente ejerzan una actitud critica que haga visible
ante la opinién publica la necesidad de ese dialogo y de acciones derivadas del
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mismo. No debe subestimarse cada foro en el que tenemos oportunidad de
hablar, que va desde el aula, a distintas conferencias o congresos, y es impor-
tante ir logrando un convencimiento de diferentes grupos y agentes sociales.
Y por ultimo, debe tomarse en cuenta que el Estado no es homogéneo, hay
instancias dentro del Estado que estan en sintonia con propuestas como las
que se derivan de instituciones como la UIEP, Chapingo y otras, y es necesario
buscarlos como aliados.

Al mismo tiempo, en el caso de muchas instituciones, es necesario promover
formas novedosas para sus relaciones con la sociedad. Las ideas dominantes
hoy en dia sobre la sociedad del conocimiento, y sobre los sistemas de innova-
cién, por ejemplo, insisten en una relacion entre instituciones educativas y de
investigacidn, con empresas, a fin de que las primeras generen conocimiento
que sea transferido a las segundas, y éstas realicen los procesos de innovacion,
y se llegue a acuerdos sobre el reparto de los beneficios.

Frente a esta concepciéon dominante, debemaos insistir en mecanismos como
los que sugerimos antes, en la constitucién de redes socio-culturales de inno-
vacion, en donde deben pariticipar ciertamente instituciones académicas de
ensefanza e investigacion, pueden participar empresas u otros representantes
del sector privado, conviene que participen tomadores de decisiones en la esfera
politica, pero es imprescindible que participen miembros de grupos sociales y
comunidades que tienen los problemas que deben definirse de manera mas
precisa y en relacidn con los cuales se desea obtener mas conocimiento para
proponer soluciones y realizar acciones que se encaminen hacia esas soluciones.

5. Conclusién

Es preciso revalorar los conocimientos tradicionales y locales, mediante el re-
conocimiento de su legitimidad desde un punto de vista epistemoldgico. Las
politicas educativas, las de cultura, las de ciencia y tecnologia, asi como las de
innovacidn, deben promover esa revaloracion de los conocimientos tradicionales
y de otras fuentes de conocimiento distintas de los modernos sistemas de cien-
cia y tecnologia, no como parte del folclore, sino considerandolos seriamente
parte del conocimiento que puede ponerse en juego en los procesos de innova-
cién y que merece por tanto apoyos estatales y de organismos internacionales
para su preservacion, crecimiento, proteccion y aplicacién en la percepcion e
identificacién de problemas, asi como en su solucidén. Hemos esbozado algu-
nos aspectos del pluralismo epistemoldgico, como la posicidn filoséfica que
sustenta la construccion de un modelo de sociedad plural, multiculturalista y
de conocimientos, que permitiria llevar adelante las acciones y las politicas a
las que alude esta tesis.
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‘ESPACIO TERRITORIAL: Y LAS
INSTITUCIONES DE EDUCACION SUPERIOR

Eva HorTeENsIA CHAZARO ARELLANO?

1. Introduccién

El concepto central de este articulo, Espacio Territorial, surge como propuesta
de nomenclatura a una condicidn que existe desde hace mucho tiempo en las
relaciones dindmicas derivadas de un ambiente mundial globalizador. Particu-
larmente, el concepto se ocupa de la forma en que viven los indigenas y asumen
su postura ante un mundo que de naturaleza no ha respetado sus formas de
conocer, de construir el conocimiento, de vivir. En ese mundo de condicionan-
tes, conflictos y sensaciones, los sistemas educativos han captado al ser nativo
con posturas extrafias a él. Hoy se enuncian corrientes de interculturalidad que
buscan solventar la problematica sefalada. De ello deriva la consideracion sobre
el reto que tienen las instituciones de educacidn, ubicando la reflexidn en el nivel
de educacién superior.

2. El concepto Espacio Territorial,
mas alla de la Comunalidad

El ser comunal pertenece a todos sobre la tierra. Para explicar este concepto,
es necesario recurrir a dos elementos tedricos que ayudan a comprender como
es el ser nativo desde la base de sus paradigmas epistémicos. Un elemento es la
Comunalidad. El otro, consecuente de este, es el Espacio Territorial.

1 Originaria de la ciudad de Puebla, México. Licenciada en Lengua y Literatura Hispanica (BUAP)
y en Educacién (UPN), maestra en Ciencias de la Educacion (IEU) y en Calidad de la Educacién
(UDLAP), doctora en Educacion de las Ciencias, Ingenierias y Tecnologias (UDALP) y en Ciencias
Juridico Administrativas (CIPAC). Es profesora en la Universidad de las Américas Puebla (UDLAP)
y colaboradora de la Secretaria de Educacion Publica del estado de Puebla. Ha realizado trabajo
de investigacion en la regién de Ontario, Canada y en naciones originarias de América Latina y el
Caribe, principalmente en México. Actualmente trabaja una linea de investigacidn en torno a epis-
temologias nativas. Ha participado en camparias de alfabetizacion en colaboracidn con el Instituto
Nacional para la Educacién de Adultos (INEA) de México y ha acompafiado visitas de evaluacion a
programas educativos de diversas Organizaciones de la Sociedad Civil en Puebla y Veracruz por la
UDLAP. Correo electrénico: eva.chazaroao@udlap.mx
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2.1 El ser comunal

El territorio es sagrado para los indigenas a través de todo el mundo. Se observa
por ejemplo en las ceremonias aun presentes en algunas comunidades, rela-
cionadas con el culto al cerro, o al agua. El trabajo, generalmente asociado con
el cultivo del maiz, también es una manera de mantenerse en contacto con la
naturaleza y con Dios. Se encuentran también las formas de manifestacion del
poder, donde lo importante no es ejercer la autoridad de uno sobre todos, sino
el espiritu de servicio y las relaciones de reciprocidad y participacion.

Hoy, muchos afos después de la conquista de su territorio por los espafioles,
que implicé cruentos procesos de dominacion y colonizacidn, los pueblos indige-
nas en México habitan en territorios alejados de las ciudades, en las montafias.
Aunque también tienen la posibilidad de cambiar su lugar de residencia a las
urbes. Aun con esa larga historia de dominacion, conservan su cultura y cosmo-
vision manifiesta en multiples formas.

Floriberto Diaz y Jaime Martinez, antropélogos indigenas, formulan el sentido
de ‘comunalidad’ para hablar de los elementos de cosmovisidon que comprenden
de entrada el Espacio Territorial; aun cuando reconocen que comunidades rura-
les no indigenas presentan ciertas caracteristicas similares, en las comunidades
indigenas se enmarca el concepto en torno a su cosmovision y religiosidad prin-
cipalmente, lo cual le da singularidad; asi mismo se reconoce que ‘comunalidad’
aun es un concepto en formacion (Maldonado, 2002: 4, 5).

Figura 2. Elementos del ser comunal
ORALIDAD / ESCUCHA

DE

TERRITORIO TRABAJO
ESPACIO
SENTIDO DE REPRESENTACION
LAEXISTENCIA  LAz0s INTER DEL COSMOS
TERRITORIAL
PODER FIESTA

COMUNICACION

FORMAS DE ORGANIZACION

Fuente: Elaboracion propia
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El sentido de lo comunal comprende fundamentalmente cuatro elementos
que son: Territorio, Poder, Trabajo y Fiestas (Regino, 2001: 2). Entre sus maximos
exponentes se encuentran antropdlogos indigenas de Oaxaca, ademas de los
mencionados. Particularmente es el caso de Floriberto Diaz (Maldonado, 2002:
8), quien considera que el territorio es el elemento central de lo comunal, en
tanto adquiere un sentido como fuente de trabajo, y a través de los ritos que
otorgan a la tierra el sentido de “madre”.

La Figura 2 implica los elementos fundamentales en las cuatro esquinas, asi
como la relacidn divina en el centro, sefialando a la ayuda angelical en el trabajo
con la tierra. Ademas presenta otros elementos transversales como son el uso
sagrado del lenguaje, los lazos de intercomunicacion mediante la oralidad y la
escucha, que dan sentido a la existencia.

Si bien la Comunalidad alude a un concepto que nace en los pensadores
indigenas oaxaquefios en vista de los cambios sociales que han experimentado
las comunidades, en esencia es un concepto aplicable al colectivo indigena, en
tanto retoman los elementos propios de su cultura en relacion con el territorio
(comunidad), las fiestas (ceremonias), el trabajo (principalmente en el campo) y
las manifestaciones de poder (espiritu de servicio).

2.2 Espacio Territorial

La identidad del colectivismo indigena puede enfrentarse a un proceso de des-
territorializacidon que altere su percepcidon de “tiempo y espacio” (Giménez,
1999: 2), en tanto la identidad —ademas de ser la manifestacién de la cultura,
es también la “representacién de su relacion con otros agentes que ocupan...
posiciones diferenciadas en el mismo espacio” (Giménez, 1995: 42). Si se habla
de un conjunto de elementos desde la cultura que dan identidad al colectivismo
indigena, ahora expuestos a la relacién con otro u otros conjuntos de elementos
culturales distintos —hoy globalizados-; entonces, sin precipitarse, es necesario
mirar qué estd haciendo el indigena al respecto, para conservar —o tal vez no- su
identidad, que involucra su lengua.

La globalizacion requiere de un mundo acelerado en el que la sacra concep-
cién del espacio que tiene el indigena forzosamente se trastoca. Una forma de
pensamiento de grandes diferencias que Giménez identifica como “el mundo
lento de los todavia territorializados” contra el “mundo hiperactivo y acelerado
de los ejecutivos de negocios” (Giménez, 1995: 3, 4). Dicho de otra forma, el
colectivo indigena forma parte de las “fuerzas retardatarias” que obstruyen
el desarrollo del Estado (Salinas et al., 2004: 147), donde lo cultural torna mas
complejo todavia lo econdmico:

Hemos dicho que la globalizacién se nos presenta en primera instancia como
una vasta red de ciudades mundiales, cada una de las cuales, a su vez, estan co-
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nectadas reticularmente con los demas centros urbanos nacionales o regionales
que constituyen su hinterland. Esto es lo que se llama ahora “metropolitanismo
global” (Knox, 2000: 241y ss.). Desde esta perspectiva se puede sustentar la tesis
de que el primer efecto cultural de la globalizacidn es la reorganizacion general
de la cultura en el marco urbano, a expensas de las culturas rurales y provincianas
que tienden a colapsarse juntamente con sus respectivas economias (Giménez,
1995: 5).

Ante este marco referencial, écdmo esta mirando el indigena su actuacion
trascendental desde lo comunal? Para esta consideracidn, se hace pertinente
referir a la aportacién conceptual que ofrece Benjamin Maldonado en “Auto-
nomia y Comunalidad India. Enfoques y propuestas desde Oaxaca”, presentado
por el Centro INAH de Oaxaca y otros organismos en 2002 en su primera edicion.
Esta decision obedece a dos razones fundamentales: a) el autor se basa en las
aportaciones de antropodlogos indigenas, cuya visidn es naturalmente significa-
tiva para esta investigacion, y b) sefiala aspectos criticos muy bien definidos que
conforman el Espacio Territorial, incluyendo los fenémenos migratorios.

Después de considerar en parte los elementos del concepto Espacio Territorial,
es importante recordar en el tono de lo global que los indigenas con frecuencia se
ven obligados a dejar su comunidad de origen para ubicar su lugar de residencia
generalmente en una ciudad, en su propio pais o en otro, lo cual les convierte
en migrantes, es decir, “personas que se desplazan dentro o fuera del territorio”
(Tovar, 2002: 4) de origen. Este cambio supone enfrentarse a rasgos culturales
“occidentales” de individualismo, diametralmente opuestos al Espacio Territo-
rial que le conforma como indigena (Maldonado, 2002: 12-14). Estos cambios
requieren de una nueva conformacién de su visidn, que connota otros aspectos
mas alld de lo comunal.

Esta condicién nueva y diferente que también involucra al indigena, asi mismo
entra en la denominacién de Espacio Territorial, pues el indigena conserva rasgos
de su vida comunal en un ambiente diferente. Se ha sefialado que no solamente
se refiere al territorio de origen, también a lo cultural que el indigena se lleva
cuando se va a la ciudad. Esto es, aquello que se sefiala como la comunalidad
sin comunidad (Maldonado, 2002: 10), es el Espacio Territorial. A continuacion
se presentan algunas caracteristicas que adquiere el ser comunal una vez que
entra en juego la migracién y, con ello, el Espacio Territorial.

Territorio.- Las redes sociales que se entretejen en los espacios no indios, se
caracterizan por el individualismo y no por lo comunal; por una reciprocidad de
valor relativo traducida en solidaridad, donde no hay forma de ser reciprocos
con todos. El drea que abarcan las colonias y fraccionamientos no es comunal,
es fragmentado y poseido en propiedad privada individual. Lo anterior hace que
se pierda el sentido de pertenencia al territorio. Es un territorio desacralizado,
donde no existen las ceremonias a la naturaleza que les unen a ella, al estilo
de la cosmovision indigena.
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Trabajo.- Muchos indigenas buscan crear mejores oportunidades econémi-
cas emigrando a la ciudad. Sin embargo se enfrentan a una diferencia basica:
no existe la comunidad; es decir en términos de esta investigacion, el Espacio
Territorial como tal. Los intercambios de bienes entre vecinos son menos fre-
cuentes que en la comunidad de origen. El espiritu de servicio a la comunidad
dificilmente existe, asi como su participacion en un sistema de cargos. Mientras
que en su territorio saben naturalmente que su actividad se vera relacionada
con determinadas actividades, tienen bien sabido que en la ciudad su actividad
laboral sera muy diferente.

Poder.- Los indigenas, sefiala Maldonado (2002) estan habituados a ser poder,
al formar parte de un érgano de gobierno comunitario que posee autoridad,;
existe una relacion directa entre autoridad y asamblea. Es un ejercicio del es-
piritu de servicio. Dicha condicion de participacidn se pierde en las ciudades y
sus colonias. Los méritos del poder no son comunitarios, sino que penden de
planillas y relaciones politicas.

Fiesta.- Las ciudades no son espacios en los que se comparta cultura. Las
fiestas colectivas son mas bien particulares, en casas donde viven los vecinos
que desean asistir o son invitados. Estas condiciones no generan arraigo. Por
lo mismo, los lazos con la comunidad de origen no se rompen tan facilmente,
asisten regularmente a las fiestas comunales y siguen acrecentando sus redes
sociales con personas de la comunidad.

Idioma.- Se utiliza el idioma nacional como lengua de comunicacion. Las len-
guas indigenas son factor de identidad y aglutinamiento solo entre sus hablantes,
sin importar el lugar de residencia. Este uso de lenguaje, no permite que las
relaciones interpersonales sean tan ligadas con las personas que no pertenecen
a la etnia. Cuando para el indigena es tan importante escuchar, en la ciudad
encuentra que se vive tan rapido que este sacro arte disminuye en importancia.
Los indigenas en Latinoamérica hablan la lengua oficial como producto de la
educacién que el Estado les ha suministrado. No por ello dejan de reconocer
que la expresién de su lengua nativa es tanto mas significativa que es necesario
revalorarla, aprenderla y re-aprenderla.

En términos generales, se puede decir que el concepto Espacio Territorial,
surge ante las condiciones y circunstancias que viven actualmente los indigenas,
en tanto no siempre permanecen en su lugar de origen en sus comunidades, sino
que, al igual que toda la poblacidn de un pais con una estructura definida, sus
decisiones se ven determinadas en buena medida por los movimientos sociales
en el mundo al nivel de la economia: las posibilidades de trabajo, de desarrollo,
de preparacion. Es decir, ante la “desterritorializacién” que supone el proceso
de globalizacion.

La estructura social definida a nivel mundial no es un fenédmeno aislado para
los grupos indigenas, no lo es ni en sus necesidades ni en sus intereses; parti-
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cipan de él con responsabilidad. Si bien el concepto Comunalidad introduce la
idea de una forma de nombrar el colectivismo indio que existe en un territorio
concreto; ahora es necesario reconocer qué sucede cuando dicha comunalidad
no cuenta con una comunidad, pues el mismo Benjamin Maldonado muestra
que es la situacién de muchos indigenas que viven en la ciudad, o en otros paises
(Maldonado, 2002: 10).

Adicionalmente, es posible que Comunalidad no considere como elemen-
tos ejes de su existencia y constitucion ni la cosmovisidn indigena, ni la lengua
(Maldonado, 2002: 4). Son considerados por otros autores mencionados. Sin
embargo, cuando se hable de Espacio Territorial, éstos seran elementos fun-
damentales, pues en esta investigacion, y quiza mas alla de lo que se pudiera
creer, se vera que tanto la cosmovision como la lengua siguen constituyendo la
naturaleza de la vida indigena en muchos sentidos. Aun cuando el indigena viva
en una ciudad, lejos de su comunidad, usa su idiomay busca a sus paisanos para
realizarse culturalmente.

Asimismo, Comunalidad se refiere a un colectivismo indio en esencia no
expuesto al individualismo occidental, o, si se encuentra expuesto, es a través
de organizaciones indigenas o agrupaciones que les permiten conservar su cul-
tura. De tal manera que Espacio Territorial retoma el colectivo indigena ante
la presencia de la cultura comunmente llamada occidental, y no solamente en
términos de la economia sino mas bien de lo cultural (Maldonado, 2002; Salina
et al., 2004). Es una respuesta conceptual a favor de la identidad y colectividad
indigena dada la disyuntiva que representa el enfrentamiento con la sociedad
dominante globalizada, misma que se identifica convencionalmente con una
renuncia a lo propio, lo tradicional, lo diferente; para apropiarse de lo “moderno”
(Giménez, 1995: 36, 37).

Ahora se tiene que, como resultado de vincular lo comunal con la cultura
dominante, y ante la complejidad que representa para el indigena tener sus
propias formas de comunicacion, pero verse en la posibilidad de aprender otra
lengua como resultado de un cambio territorial, se puede llamar a esta nueva
estructura del colectivo indigena: Espacio Territorial.

3. Hacia una sociedad intercultural en América
Latina y el Caribe

En estas condiciones descritas de Espacio Territorial, la relacién que el Esta-
do ofrece a los grupos indigenas actualmente en América Latina y el Caribe,
se ve apuntalada por el concepto de Interculturalidad, mismo que “...supone
una reorientacion de la manera como se reconoce y trata educativamente la
diversidad sociocultural y linglistica” (SEP, 2004: 10; Cuningham, 2001; Moya,
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1998: 1; Lépez y Kliper, 1999). “Diversos paises latinoamericanos han asumido la
interculturalidad en sus politicas educativas y, en varios casos, como eje trans-
versal de sus propuestas curriculares” (Godenzzi, 2006: 1), lo cual ha incluido la
participacion de los indigenas mismos, constituyendo nuevas formas de relacion
(Hernandez, 2004: 23; Bonfil, 1981; ONU, 1995). Lo anterior busca respaldarse
por instrumentos juridicos y normativos a nivel internacional, nacional y estatal,
que resultan fundamentales para la comprensiéon del enfoque intercultural entre
los pueblos del mundo (Lopez, 2005).

Lainterculturalidad aparece actualmente como una exigencia ineludible. En efec-

to el entorno internacional, como lo explicita Vallescar (2001), presenta aspectos

concluyentes que demandan un enfoque y tratamiento intercultural: la creciente

integracion de los paises a partir de la diversidad de grupos culturales, lingiisticos,

étnicos y religiosos; la mayor conciencia y sensibilizacion a la pluralidad cultural;

los movimientos de descolonizacién; la globalizacidon econdmica; el rechazo social

y juridico del racismo y la xenofobia; el reconocimiento internacional de los dere-

chos humanos, los cuales incluyen los derechos sociales y culturales, asi como los

derechos de los pueblos indigenas y también de los nifios... (Godenzzi, 2006a: 1)

Las nuevas formas de relacién que busca el Estado reconocen la importan-
cia y el valor de la presencia del indigena en una sociedad, como puertas de
oportunidad encaminadas al desarrollo de los Estados. José Vargas (2000) hace
alusion a dos grandes obras de la literatura mexicana que muestran la realidad
de los paises latinoamericanos en relacién con el ‘desarrollo’ que han logrado,
y las condiciones de sus comunidades, en las que Pedro Paramo y el Coronel
Buendia son los protagonistas: Ambos trabajos literarios tocan tépicos cruciales
del desarrollo Latinoamericano en la busqueda de mas apropiadas identidades,
abandono del retraso de las comunidades y la eliminacién de fuerzas las cuales
restringen el logro de mejores estandares de vida econdmica, social, politica
y cultural (p.3)

Lejos de agotar una reflexion literaria, el comentario resulta interesante para
pensar en lo que mucha gente entiende por ‘desarrollo’, relacionando el concep-
to con ‘mejores estandares de vida econdmica, social, politica y cultural’. Cabe
mencionar que, si bien esta condicion se hace necesaria en tanto existe una es-
tructura de vida conformada por una mayoria en los paises, los grupos indigenas
conocen estructuras distintas que atrozmente se tienen que conformar con el
punto de vista de la mayoria. Es en este sitio donde convergen dos culturas que
innegablemente han de relacionarse si se busca un desarrollo que abarca todas
las dimensiones que sefiald el autor citado.

Actualmente, y después de suscitarse diversas teorias sobre el desarrollo,
se reconoce que una condicidon fundamental para que éste se dé, es la “partici-
pacidn social” (Salinas et al, 2004: 146-151), donde los indigenas pueden tener
una incidencia desde esa estructura social tan propia de su cultura. Decir que el
indigena cobra vida desde el Estado significa que ahora se le estd considerando
en las leyes, en las normas.
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Se reconoce que ocupa un lugar en la sociedad y que su lengua aun existe. Se
generan formas de relacién intercultural, sobre las bases de las diferencias, del
reconocimiento de los rasgos culturales. Pero realmente el indigena ha estado
siempre, vive, y lo hace a su manera, desde estructuras sociales, educativas, po-
liticas y econédmicas muy suyas. El indigena prefiere sin duda que no se le llame
igual, sino que se respete que es diferente de los otros mayoritarios.

De tal manera que la Interculturalidad ha sido puesta en tela de juicio, dado
gue en su esencia “parece involucrar... a un sujeto indigena que ha sido acultu-
rado por los ideales econdmicos de las culturas occidentales” (Martinez, 2012:
6); y que, por tanto, necesita de formas alternativas de relacion. “De esa forma,
la interculturalidad como paradigma de la educacién resulta problematico en
tanto que consiste en un reduccionismo de lo que se entiende por “indigena”
y que como tal puede limitar posibilidades en el ambito educativo, en lugar de
ampliarlas como se pretende” (Martinez, 2012: 6).

Aun con todo, Latinoamérica ha crecido en las propuestas interculturales como
alternativa de reconciliacidn desde la accion de las naciones nativas, en campos
de conocimiento como el desarrollo sustentable, el derecho, la educacion, la
epistemologia, la investigacién. Condicion que ha permitido generar relacio-
nes de convivencia y negociacion con los gobiernos, los sistemas educativos y
estructuras de occidente, incidiendo en las leyes y los sistemas educativos. El
qguehacer implica no solamente una mirada a lo externo, o un perderse en el mar
del conocimiento occidentalizado.

Mas alla de eso, es una busqueda constante de la identidad propia en medio
de estructuras definidas en las que se tiene que participar. La intervencién va
siendo cada vez mds auténtica. La busqueda de un punto de encuentro implica,
para el occidental, disponerse a entender los conceptos con otros términos y
formas de ver la vida; para el nativo, dar a conocer sus conocimientos en el
mundo de la formalidad académica como, de hecho, se encuentra haciéndolo.

4. Los retos que enfrentan las instituciones de
educacidon superior (IES)

Las Instituciones de Educacién Superior obedecen a un sistema educativo oc-
cidental en su naturaleza. Tan diversas entre si, se conforman bajo estructuras
occidentalizadas que ofrecen carreras, planes de estudio y en general curriculas
que no consideran el Espacio Territorial desde la mirada indigena. De la misma
forma, los docentes en las instituciones de educacion superior son producto
de un sistema educativo occidentalizado, por lo que en su practica educativa
tampoco consideran el Espacio Territorial desde la mirada indigena. Aun si
se trata de las universidades que han sido creadas especificamente para dar
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atencidn a la diversidad en el contexto latinoamericano de la interculturalidad
(como las universidades interculturales e indigenas), una llana revisién de la
curricula y la estructura pone de manifiesto la base epistémica occidental de
la que forman parte.

La existencia de estas universidades no quiere decir necesariamente que se
considera de manera fundamental la presencia de los indigenas y su formacion
profesional, con la base del ser comunal. Aunque si se da preferencia al alumna-
do indigena al mismo tiempo que aceptan a todos los estudiantes que quieran
ingresar a ellas, la base epistémica del modelo educativo de las universidades
interculturales no es el propio desde la mirada indigena, es uno mas bien apro-
piado del sistema educativo occidental.

Aun con ello la oferta intercultural en educacidn superior es un buen esfuerzo
en la transformacion que se pretende. México hoy, desde la politica educativa,
es consciente de que “la universidad mexicana... debe contemplar también la
incorporacion del saber, la experiencia y las manifestaciones culturales acumula-
das por los pueblos indigenas; saberes y experiencias que durante siglos se han
reproducido y han permitido que estos sectores de la poblacién se sostengan
aun en las circunstancias mas adversas” (Casillas y Santini, 2009: 44).

Al tratarse de una situacion inevitable, los indigenas llegan al nivel de edu-
cacioén superior poniendo en practica elementos del ser comunal para lograr
su sobrevivencia. En esa manifestacion de su Espacio Territorial, se esfuerzan
por terminar una carrera universitaria bajo los rasgos que rigen la formacién
de los occidentales. Hoy, las universidades interculturales son una opcién
educativa para los indigenas, que ‘suaviza’ su paso por el sistema educativo, ya
que estas reorientan su quehacer con el enfoque intercultural que les sustenta.
Hoy mas que en otro tiempo de la historia, esa toma de consciencia lleva a la
accién, a sabiendas de que una educacién que se pretende a espaldas de la
cultura del educando, es uno de los mas grandes atropellos que puede sufrir
el ser humano.

Debido a que las universidades interculturales estan comprometidas a “al-
bergar en su seno la coexistencia y el intercambio de dos matrices culturales”
(Casillas y Santini, 2009: 45), uno de sus principales retos es lograr la conver-
gencia de las miradas epistémicas diversas. Esta posibilidad requiere de un
esfuerzo de sensibilizacion de todos los actores que conforman la comunidad
educativa, para llegar a la comprension y consiguiente aceptacion reciproca.
En esa circunstancia, tomar en cuenta el Espacio Territorial que manifiestan los
estudiantes indigenas en sus vidas, es todavia un reto mayor.

No hay que olvidar que las instituciones de educacién superior en general,
tratese de caracter publico o privado, albergan a jévenes indigenas con progra-
mas especificos de becas o en el gran grueso de los estudiantes. Aqui es donde
los estudiantes nativos estan mas perdidos que en ningun otro lugar, aunque
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‘adaptados’ a un sistema dominante en educacion, luego de su formacion ba-
sica y media, hasta en estas circunstancias afioran la vida comunal y forman
su Espacio Territorial.

En este sentido, el reto es principalmente para las IES, de hacer espacios
institucionales donde el indigena ‘se sienta como en casa’, donde no sienta que
sufre de una incisién identitaria. ¢éEn qué consistirian esos espacios? ¢Cémo
traer la comunidad al espacio educativo dentro de las IES? ¢{Codmo lograr un
beneficio para estudiantes indigenas y no indigenas donde se pueda contar con
la presencia de los abuelos como consejeros que participan de su formacién?
Es un reto de los mds grandes en América Latina y el Caribe, si voltea un poco
la mirada hacia paises de si multiculturales como Canada, donde esta condicion
ha sido posible ya, para el crecimiento y la transformacion de una sociedad mas
humana, mas amable.

5. Espacio Territorial. Hacia la comprensién del
paso indigena por la educacién superior

Esta Ultima seccion concluye evidenciando la integracidén de los conceptos que
se han puesta a consideracidn. Sintetiza la importancia que tiene el ser comunal
en el Espacio Territorial, y cdmo esta condicion evidencia las circunstancias en
las que el nativo se desempefia en medio del sistema educativo en América
Latina y el Caribe en educacién superior, que se enuncia intercultural.

Los estudios que ha documentado recientemente la Coordinacién General
de Educacion Intercultural y Bilinglie de la Secretaria de Educacién Publica
del Gobierno Federal (CGEIB, 2009), y otros organismos como el Centro de
Investigaciones y Estudios Superiores en Antropologia Social (CIESAS, 2006),
ponen de manifiesto el espiritu detras del ser comunal. Los estudiantes de las
universidades interculturales en México y otros paises de América Latina y el
Caribe, parten de su visién propia del mundo en relacidn sacra con la naturaleza
y la divinidad, para aprender.

Su aprendizaje y su forma de compartir su riqueza con el occidental, se evi-
dencian hoy en el aula a partir de los proyectos que desarrollan para revitalizar
los conocimientos indigenas y las formas de organizacion, entre otros saberes.
Esta condicion que es el Espacio Territorial, es el fundamento contextual en el
que la educacion se basa en compartir los saberes de todos para el enriqueci-
miento y la transformacién colectiva.

El ser comunal que atiende con cuidado su Espacio Territorial, asume las
posturas de interculturalidad con buena voluntad, aunque a veces con des-
concierto, ante la tendencia de corrientes interculturales impregnadas de un
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occidentalismo colonizador. En el ambito de la educacidn, se avanza en este
sentido del reconocimiento de la diversidad, aunque con miradas fragmentadas.
Especificamente en el tema de la educacion superior, las instituciones se abren
arecibir la diversidad como oportunidad de aprendizajey, por fin, esta dandose
la oportunidad de ver lo que el indigena como estudiante dentro del sistema es
capaz de hacer y transformar desde su Espacio Territorial.
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LA AUTONOMIA COMO CONDICION
PARA LA EDUCACION INTERCULTURAL

BRUNO BARONNET!

1. Introduccién

Sin la construccidon de autonomias politicas en los territorios multiétnicos,
parece dificil considerar que las instituciones educativas puedan producir
pedagogias pertinentes a nivel sociocultural. Al impedir la participacion de
las familias y autoridades indigenas en la planeacién y administracién educa-
tiva, se vuelve absurdo disefiar programas interculturales, ya que entran en
contradiccidn con las aspiraciones legitimas de ejecutar proyectos propios
de desarrollo comunitario. Una finalidad profunda de las autonomias indi-
genas supone garantizar el fortalecimiento de las identidades culturales de
los pueblos, poniendo la educacidon en manos de las entidades auténomas,
sin renunciar a su coordinacién a nivel estatal. En el marco de un Estado plu-
ral, “los programas, textos y objetivos de ensefianza expresarian entonces
los puntos de vista de una pluralidad en la unidad de un proyecto comun”
(Villoro, 1998: 105).

De manera bastante discreta y a contracorriente del multiculturalismo neolibe-
ral, los movimientos de los pueblos originarios en América Latina estan colocando
desde hace unas décadas el tema de la autonomia politica en el centro de sus
demandas politicas. Contra viento y marea, las organizaciones indigenas han de-
sarrollado experiencias politico-educativas que consisten en formar educadores,
revalorar conocimientos e idiomas propios, y fomentar la participacion local en
la gestion escolar. Asi, la autonomia politica de la gestidn educativa les permite
seleccionar los tipos de conocimientos y valores que, desde su perspectiva, se
deben reproducir en las escuelas.

Entonces la construccion de politicas de educacion intercultural bilinglie tiende
a depender en gran medida de la capacidad de tomar en cuenta las demandas
educativas de las poblaciones a través de la participacion activa de las comu-
nidades en cada regidn. En esta dptica, tanto los maestros indigenas como
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los no indigenas necesitan estar capacitados para atender las especificidades
de la localidad en la cual ensefian. Esto implica una descentralizacién radical
de las politicas educativas para transformar las relaciones entre poblaciones
linglistica y culturalmente diversas. En efecto, para transformarse en un
modelo educativo que posibilite un aprendizaje situado y que refuerce la
autoestima, parece ineludible operar una ruptura contundente con la
marginalizacién politica de las comunidades y organizaciones indigenas para
que puedan erigirse como sujetos activos y responsables de la orientacién de su
propio quehacer educativo. éComo la introduccion de modos de intervencién
horizontal en la educacion escolar permite garantizar que la ensefianza esté
contextualizada no sélo a nivel sociocultural, sino también politico y econémico,
de acuerdo a las prioridades localmente expresadas?

Buscar comprender la relacidon entre los pueblos originarios y las comuni-
dades inmigradasy, por otro lado, la politica nacional de educacidn, conduce
a interrogarse sobre la accidon que asume el Estado en la imposicion de su
normatividad y, ademas, sobre las resistencias sociales que suscita en reaccién
a ellay sus efectos. Guillermo Bonfil Batalla (1987) concibid las estrategias de
resistencia étnica, en el marco de su teoria del control cultural, no sélo como
la capacidad social de decisién y de usar un determinado elemento cultural,
sino ante todo como la capacidad de producirlo y reproducirlo para sobre-
vivir y resistir a la enajenacién. En México las implicaciones de la etnicidad
y la diferencia cultural se ubican en la construcciéon de una sociedad plural
e incluyente en la cual los saberes tradicionales potencialicen la democracia
comunitaria, de acuerdo con Luis Villoro (1998) y Ledn Olivé (2004). En el
proceso de construccién de una democracia intercultural y de refundacién
del Estado, Boaventura de Sousa Santos (2010: 108-109) identifica que una
dificultad para el debate civilizatorio del cual parte la “epistemologia del sur”
radica en que presupone una educacién publica (ciudadana y comunitaria)
adecuada para la creacién de un nuevo sentido comun intercultural, lo que
implica otras mentalidades y subjetividades.

En el campo social de la educacion, diferentes formas de discriminaciones
institucionales se pueden apreciar a través del estudio de los problemas de
acceso y calidad de la educacion destinada a los pueblos indigenas y las co-
munidades migrantes. Como forma mas implicita de discriminacion, debemos
tomar en cuenta las consecuencias de las violencias simbdlicas que Pierre
Bourdieu (1990) definié como el “racismo de la inteligencia”, mediante el cual
se descalifica a las personas y los grupos que tienen formas no escolares de
producir y reproducir conocimientos y saberes que les son propios, pero que
son despreciados, manipulados y reprimidos por las principales instituciones
educativas. Por ejemplo, se trata de conocimientos que tienen que ver con
el medioambiente, la artesania o la medicina tradicional. Algunos grupos
subalternos han incorporado y aceptado la descalificacidon de sus saberes tra-
dicionales, es decir la colonizacidn interna, y no luchan por el reconocimiento
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y la valoracién de conocimientos diferenciados por medio de su ensefianza 'y
aprendizaje en la escuela. Se llega asi a percibir que los Unicos conocimientos
y saberes validos son los que se transmiten en la escuela.

2. Educacién intercultural, interculturalidad y
descolonizacion de saberes

Desde la realidad oaxaquefia, el antropélogo Benjamin Maldonado (2011) nos
pregunta como podemos fortalecer los procesos de produccidn, recreaciéon y
aprendizaje implicitos en la vida comunitaria con el afan de descolonizar los
procesos de ensefianza y aprendizaje en la escuela. De acuerdo con él, una
nueva concepcion tedrica debe fundamentarse en los postulados subyacentes
a la dinamica cultural de los pueblos que han logrado diseiar y crear tecnologia,
qgue han producido y reproducido conocimientos, que han creado y recreado
saberes, para satisfacer sus necesidades. Por ello, tenemos que involucrar mas
alos actores comunitarios para abrir espacios auténomos de aprendizaje donde
las comunidades hagan efectivos sus saberes y conocimientos (/bid.). Sin embar-
go, las familias migrantes en las ciudades no tienden a compartir este tipo de
proyecto que consiste en descolonizar la educacion formal desde la etnicidad y
la matriz cultural de los pueblos originarios. La situacion de invisibilidad de los
nifos indigenas en las escuelas de ciudades como la Ciudad de México conduce
a fuertes problemas en la adquisicién de habilidades y competencias escolares,
debido también a la falta de pertinencia cultural y el monolingliismo en el aula
que los discriminan (Czarny, 2010).

En el marco de la emergencia de los estudios sobre los procesos de educacion
intercultural en México (ver Rockwell y Gonzalez Apodaca, 2011), subrayamos
la conceptualizacidn de las practicas educativas generadas desde la institucio-
nalidad y desde las experiencias alternativas de atencidn pedagdgica. Las aulas
son de naturaleza multicultural en todo el pais, en las ciudades como en las
comunidades rurales, pero las actividades planeadas por los docentes siguen
estando marcadas, en general, por actitudes, métodos y contenidos escolares
gue son monolinglies y monoculturales. Uno de los principales retos de la
educacidn intercultural en México consiste en luchar desde la escuela contra
las discriminaciones culturales y las desigualdades ante los conocimientos.
Tomar en cuenta las caracteristicas culturales de los alumnos y los saberes
comunitarios permite entonces contrarrestar los efectos del racismo que sub-
sisten en la sociedad.

Definimos el campo de la educacion intercultural como un espacio contradic-
torio y ambivalente en el cual entran en tension distintos agentes con posiciones
y disposiciones sociales, y donde esta en juego el control de la seleccion de
conocimientos culturalmente diferenciados. Los saberes culturales son legi-
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timados como conocimientos escolares en la medida en que corresponden
a estrategias identitarias (representaciones colectivas, memoria, simbolos).
Asi, mientras los actores de los movimientos indigenas buscan orientar los
procesos educativos hacia una descolonizacién de los saberes comunitarios
—los cuales se consideran amenazados en el contexto de la globalizacién—, las
instituciones educativas hegemadnicas se inclinan a promover conocimientos
escolares que contribuyen a incluir aspectos de la diversidad cultural que los
grupos de poder estiman relevantes. Tomando en cuenta las asimetrias sociales
y la relacién con los dmbitos de poder y la etnicidad en el campo educativo,
écomo la educacioén intercultural favorece una cultura escolar mas apropiada
y un didlogo de saberes en el aula? En cierta medida la educacién intercultural
depende de las demandas de los actores que participan en la transformacion
de las pedagogias para que éstas se adecuen a los intereses y las prioridades
de los grupos culturales y pueblos originarios que exigen un reconocimiento
y una visibilidad legitima en el espacio nacional.

Al ser discursos de tipo ideoldgico, los ideales de didlogo intercultural sobre
bases equitativas se desvanecen ante las repercusiones de relaciones de poder
asimétricas que atraviesan los grupos culturales y los enfrentan entre ellos. De
algin modo, el concepto de interculturalidad es polisémico, incluso en las ciencias
sociales. De manera mas general, el término surge en los discursos cientificos de
los sociolingtiistas, antropdlogos, psicologos y pedagogos de paises occidentales
en la época posterior a la Segunda Guerra Mundial. Se concibe asi la educacion
intercultural como un enfoque que considera el reconocimiento del valor de la
diversidad como un elemento indispensable y enriquecedor para un aprendizaje
integral y de calidad, lo cual es fundamental para una formacién docente per-
tinente, especialmente en contextos indigenas que son multilinglies (ver Jorda
Hernandez, 2003).

Por educacién intercultural entendemos el conjunto de actividades y dis-
posiciones sociales que estan estratégicamente orientadas a regular, desde el
marco escolar, las relaciones interétnicas que son especificamente conflictivas
en la sociedad, ya que dependen de logicas de poder y dominacidn social.
Los curriculos escolares se transforman para incluir conocimientos, valores y
aspiraciones propios a los distintos grupos culturales que cohabitan dentro
de una misma localidad, regién y/o nacién. Por consiguiente, una promesa
de los discursos interculturalistas es la de “empoderar” al alumnado y la co-
munidad, luchando, desde el aula, contra el racismo y las discriminaciones
socioculturales, gracias a la valorizacion del sentimiento de dignidad humana
y de orgullo etnonacional. Sin embargo, para obtener resultados convincentes
a gran escala, se supone que este enfoque intercultural no puede limitarse
al grupo cultural dominado, sino debe abarcar a toda la poblacién regional y
nacional (Baronnet, 2012: 279).

Décadas después de los primeros dispositivos de ensefianza intercultural
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destinados a los inmigrantes en los paises europeos, puede parecer sorpren-
dente que las propuestas gubernamentales de pedagogia intercultural para
indigenas no se hayan inspirado de las principales experiencias elitistas de
educacion intercultural anteriores a los afios noventa en México, tales como
el Colegio Americano, Liceo Franco-Mexicano, Colegio Aleman, por citar
algunos ejemplos, las cuales también tienen el objetivo de facilitar la inte-
gracion social y cultural, pero en otro pais occidental (Martinez Casas, 2006:
254). Interculturalizar los planes y programas implica transformar el poder
de decidir sobre el quehacer educativo en relacién con el grupo cultural
concernido. En este sentido, nada indica que los arbitrajes del Estado sobre
lo que es culturalmente pertinente a nivel curricular correspondan a lo que
las organizaciones indigenas y sus comunidades puedan seleccionar como
legitimamente valido. De acuerdo a la filosofia de Edgar Morin (1999: 15-17),
para que un conocimiento educativo sea pertinente, hay que ubicarlo en un
contexto que otorgue sentido, pero también evidenciarlo en lo global -“las
relaciones entre todo y partes diversas ligadas de manera inter-retroactiva u
organizacional”-, y en lo multidimensional que caracteriza la sociedad, cuya
complejidad es entendida como “la unidn entre la unidad y la multiplicidad”.

Esta articulacion de la unidad con la multiplicidad abre dimensiones de
analisis de las estrategias de lucha autondmica en relacién al Estado, como
condicién para una educacion intercultural critica. En el caso de las escuelas
y universidades que atienden a nifios y jovenes de los pueblos originarios, la
seleccion y la organizacion de los conocimientos escolares esta estrechamen-
te ligada al tipo de gestidon administrativa y pedagdgica. En vez de tratar de
aplicar planes y programas elaborados fuera de las realidades comunitarias,
las organizaciones indigenas buscan fundamentar las practicas pedagdgicas
en las estructuras y mecanismos locales de ejercicio del autogobierno local
y regional.

3. El horizonte de la autonomia educativa
en clave zapatista

En Chiapas, el marco de autonomia educativa permite a las bases sociales
del movimiento zapatista apropiarse de la escuela como espacio comunita-
rio de transmisién de conocimientos que son social, politica y culturalmente
diferenciados, de acuerdo a la identidad tseltal, campesina y zapatista de los
principales actores implicados en su desarrollo (Baronnet, 2012). Dicho de otra
manera, la autonomia aparece en este sentido como una condicidn organica
para fundamentar un plan de estudio regional y flexible en el cual estén yux-
tapuestos y combinados los conocimientos socioculturalmente diferenciados.
En un contexto de movilizacion étnica, la educacion autdonoma representa una
propuesta pionera por “reinventar” lo escolar desde las condiciones y necesi-
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dades locales, lejana a las instituciones gubernamentales y en ausencia de los
aparatos burocraticos de intermediacién y supervisién institucional, politica y
sindical (Dietz y Mateos, 2011: 132).

Como resultado de la capacidad de las familias zapatistas de decidir sobre los
asuntos educativos, la autonomia politica implica la participacién ampliay plural
de los miembros de los pueblos sobre lo que es (o no) pertinente estudiar en
el aula, por lo cual es insostenible generar un curriculo uniforme a nivel de los
contenidos. No existe una suerte univoca de planes y programas de estudio en
las escuelas llamadas “auténomas”, sino algunos principios pedagdgicos basados
en la praxis y el sentido comun. Estos se han definido “paso a paso” en los inicios
de los proyectos educativos en la region de La Realidad, y “en la marcha” en
cada una de las cinco zonas rebeldes del sureste y en los Municipios Auténomos
que las constituyen. La organizacidén en materias o disciplinas de estudio parece
responder a una logica de co-construccion a escala regional mediante el didlogo
entre educadores y familias “en resistencia”, autoridades legitimas y colabora-
dores externos, desde una colaboracién extensa a veces un poco conflictiva.

Al hacerse cargo de escuelas primarias y secundarias, cursos de alfabetizacion
para adultos y centros de capacitacién de educadores, los Municipios Auténo-
mos Rebeldes Zapatistas proponen proyectos de transformacion de las politicas
publicas. Asi, apuestan a la descolonizacién de los conocimientos, buscando
consolidar autonomias con compromisos colectivos, mediante la formacion
de conciencias criticas que fortalezcan el protagonismo activo de los pueblos.
Después del levantamiento de 1994, los militantes tseltales, tsotsiles, choles y
tojolabales han construido mas de 500 escuelas “en resistencia”, revalorizando
lalengua, la memoriay las identidades. Sin contar con recursos estatales, entre
1,300y 1,500 promotores de educacién (en servicio y formacion) reciben con-
sejos, apoyos y alimentos proporcionados por cada comunidad. Algunos obser-
vadores estiman que mas de 45,000 jovenes han sido atendidos en las escuelas
zapatistas, y muchos de ellos ahora fungen como promotores de educacion,
de salud o de comunicacidn, e incluso como representantes del nucleo ejidal o
autoridades municipales.

Con recursos propios, los zapatistas logran superar una deficiencia del sistema
oficial: la falta de participacion de los pueblos en el disefio de los programas y
politicas de educacion. Los padres de familia, las autoridades legitimas y los edu-
cadores se involucran en la elaboracidn de programas comunales, por medio de
consultas y tomas de decisidon en asambleas donde rinden cuentas las personas
designadas y dispuestas a ocupar cargos de docencia y de gestiéon educativa.
Como procesos democraticos anti-sistémicos, los proyectos de “educacion ver-
dadera” derivan del control comunitario sobre la administracién y las pedagogias.
En la zona Selva Tseltal, las formas de participar en educacién se generan desde
las practicas de asamblea y de militancia, la designacién de cargos revocables,
la cooperacidén y el trabajo colectivo.
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Desde hace mas de una década, los municipios zapatistas elaboran
proyectos de cambio educativo opuestos a las orientaciones nacionales
que limitan e impiden esta participaciéon en planeacidn, implementacion
y evaluacién. Los niveles de incidencia de los pueblos en la definicion
de curriculos alternativos demuestran la capacidad y la dificultad de
coordinar redes formativas de nifios, jévenes y adultos. Ademas de aplicar
unilateralmente los Acuerdos de San Andrés, los zapatistas hacen realidad la
Declaracion de Naciones Unidas sobre los Derechos de los Pueblos Indigenas
(2007) que permite “establecer y controlar sus sistemas e instituciones
docentes que impartan educacién en sus propios idiomas, en consonancia
con sus métodos culturales de ensefianza y aprendizaje” (Articulo 14). Al
involucrar a los pueblos se garantiza el “derecho a que la dignidad y diversidad
de sus culturas, tradiciones, historias y aspiraciones queden debidamente
reflejadas en la educacién” (Articulo 15).

Hasta cierto punto, las formas directas de participacion intergeneracional en
la construccion e implementacion de programas educativos multilinglies con-
tribuyen a la afirmacidn identitaria y a la obtencion de una educacién verdade-
ramente intercultural. El salon de clase de los indigenas zapatistas es el espacio
de recreacion de relaciones interculturales en el cual se recurre a elementos de
la memoria de los ancianos y de la identidad maya, zapatista y mexicana. El pro-
ceso de aprendizaje se desprende de la cultura escolar dominante que impone
una ruptura arbitraria con la socializacion infantil originada en el hogar, lo que
implica evitar exacerbar las contradicciones de la cultura escolar con la cultura
familiar (Nufiez Patifio, 2011). Si bien existen talleres regulares de capacitacién
docente en las cabeceras municipales de los rebeldes, el marco participativo de
la gestion zapatista de la educacion tiende a prescindir de la profesionalizacidn
del cargo de educadores, limitando asi una diferenciacion social creciente en las
comunidades y la emergencia de caciquismos culturales entre los profesionistas
indigenas.

El surgimiento de las escuelas zapatistas no responde a una légica de apro-
piacion privada e individual de los beneficios de la profesionalizacion docente,
sino a un proceso autogenerado. Al contrario de los profesionistas que tienden a
monopolizar cuotas de poder politico-cultural gracias a la legitimidad conferida
por el Estado, los jévenes promotores de educacion no se diferencian socialmente
de los demas militantes zapatistas porque siguen perteneciendo al campesinado
indigena comprometido en la construccion colectiva del proyecto de autonomia.
Pese a no ser profesionales de la educacién basica en su contexto sociocultural,
ellos cumplen asimismo en sus comunidades con funciones de activistas cultu-
rales e investigadores de las culturas étnicas y populares (Baronnet, 2012). Esto
depende de una cierta capacidad de ejercer los derechos a la autonomia y supone
compartir la vision de-colonial de la potencialidad de una pedagogia insumisa
(Medina Melgajero et al., 2011) en un mundo emancipado de las dominaciones
socioculturales que impactan en la escuela. Para ello, es preciso generar una
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educacion intercultural critica (Walsh, 2009), aprovechando los lazos comunales,
los saberes tradicionales y los modos propios de organizacion.

A pesar de la guerra integral de desgaste, se sostienen las capacidades orga-
nizativas y disposiciones necesarias para asumir la gestion educativa, lo que im-
pacta en la formacion pedagodgica, lingliistica y politico-cultural. Los educadores
se vuelven entusiastas investigadores de las demandas y los saberes locales, y
activan su creatividad para que los nifios gocen de un aprendizaje situado desde
lo comunal en articulacién con lo nacional y lo global. Por ejemplo, estudian
palabras y textos sobre la Madre Tierra, memorias e historias de lucha social,
derechos agrarios, técnicas fitosanitarias, matematicas aplicadas a la medicion
de parcelas, cosechas y precios. Como lo manifiesta un mural en el poblado de
Francisco Villa (San Manuel): “Estudiar, aprender, para el pueblo defender”, se
trata asi de prepararse para la defensa del territorio y de la dignidad de perte-
necer a pueblos mayas en lucha.

Las experiencias autondmicas revelan la capacidad organizativa de apropiarse
en profundidad de la educacién, dando la espalda a la discriminacion institucional
hacia las lenguas y culturas originarias. Aunque son numerosas las dificultades
al transitar de una educacién “para” a una educacion “por” los pueblos, la auto-
nomia se erige en condicidn para una escuela antirracista, critica y dignificante.
De manera legitima, las comunidades toman la educacién en sus manos contra
vientoy marea. Esto procura orgullo y protagonismo a los ancianos que se dicen
“ignorantes” (analfabetas) pero que son valiosos asesores pedagdgicos y éticos
gue dan sentido al zapatismo.

En las secundarias y centros de formacion de promotores de educacion de Las
Cafadas, Los Altos y en la region norte de Chiapas, los proyectos pedagogicos
difieren en la organizacion y en la eleccidn de los contenidos. En los Caracoles de
Oventik y Morelia, se estudia una materia de ensefianza practica que se denomina
“produccién”, mientras que en los Altos tsotsiles se estudia “humanismo”, y el
equivalente en Morelia se llama “educacion politica” para referirse a los cursos
gue envuelven la ética zapatista y los valores del movimiento. En las regiones
auténomas de La Realidad, y luego de Roberto Barrios y La Garrucha, la propuesta
metodoldgica del proyecto Semillita del Sol ha sido reapropiada en las acciones
formativas de los mismos capacitadores indigenas, quienes son los promotores
mas experimentados electos por sus pares.

Sin que signifique la desaparicién de los equipos externos de asesoria peda-
gbgica, los equipos de promotores se retdnen en talleres dedicados a “integrar
las demandas”; es decir, transversalizar los conocimientos con base en su “re-
cuperacién” mediante grupos de reflexién que toman como eje de analisis las
demandas zapatistas. Se trata de rebasar lo que la cultura escolar y universitaria
dominante impone mediante fronteras disciplinarias que debilitan la produccién
de conocimientos (Wallerstein, 2001). En la invencidn social de esta educacion
critica, han participado varios grupos de asesores o capacitadores externos: al-
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gunos siendo antropdlogos, pedagogos e historiadores ampliamente reconocidos
en la academia universitaria asi como estudiantes y educadores populares, pero
en general muy discretos sobre su compromiso personal con los proyectos de
educacién auténoma.

En agosto del afio 2001, el Consejo Auténomo del Municipio Ricardo Flores
Magédn toma acuerdos que reafirman por escrito que “su trabajo es para toda
la comunidad, el trabajo con los nifios y las nifias es sélo una parte, porque el
promotor, como nosotros lo estamos viendo, debe intervenir y compartir su
conocimiento y buscar el intercambio de ideas a la hora en que la comunidad
estad enfrentando o tratando de resolver un problema”. Esta misién confiada a
los promotores difiere de un simple trabajo de alfabetizacion. Supone prepararse
para encarar dificultades que rebasan el ambito de competencias promovidas en
los circuitos de profesionalizacion pedagdgica formal, asumido por instituciones
de ensefianza superior, separadas de las universidades como las sedes de la UPN
y las escuelas normales.

4. Las demandas indigenas en la escuela

Las asambleas y las autoridades de los Municipios Auténomos de la Selva La-
candona han ratificado que los proyectos pedagogicos deben partir del estudio
de once ejes fundamentales representados por las demandas zapatistas: Techo,
Tierra, Alimentacion, Trabajo-produccion, Salud, Educacidn, Justicia, Libertad,
Democracia, Autonomia e Independencia. Se entrecruzan en cuatro areas de
conocimiento: Vida y medioambiente, Historias, Lenguas y Matemadticas. Por
ejemplo, con la demanda “Tierra”, los promotores preparan actividades pedagé-
gicas relacionadas con el tema agrario, el territorio y la Madre Tierra. En ciencias
de laviday la tierra ellos formulan preguntas generadoras sobre la proteccion y
utilizacién de los recursos ambientales. En historia y ciencias sociales, estudian
los movimientos de lucha por la tierra en Chiapas, en México y en el mundo.
En la ensefianza del algebra, se miden solares y parcelas. Como ejercicios de
espafiol se redactan poemas sobre la naturaleza y cartas virtuales de denuncia
por amenazas de despojo.

Cabe recordar que a diferencia de muchas escuelas de la modalidad federal
bilinglie, el idioma predominante para la ensefianza es la lengua materna de
los nifios. El idioma castellano es relegado a menudo como segunda lengua
de ensefianza a pesar de ser una prioridad educativa explicita. La ausencia de
manuales didacticos en la zona Selva Tseltal favorece la autonomia pedagdgica
de cada educador para inventar, con singular creatividad, contenidos y métodos
de ensefianza adaptados a los alumnos (ver Baronnet, 2012: 286). Ademas de
inspirarse de los recuerdos de su propia escolaridad y formacion docente, el
educador acostumbra promover que sus alumnos investiguen, jueguen, canten
y realicen cotidianamente actividades deportivas y artisticas.
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Siendo la educacidn parte de la cultura que moldea la subjetividad, esta
en juego la politica curricular que responde a intereses politicos y sociocul-
turales que dan sentido a la orientacién global de los contenidos abordados
y estudiados en las escuelas. De manera recurrente en los discursos de las
bases zapatistas, particularmente de las autoridades municipales, tres lineas
directrices guian la orientacion global de los diversos proyectos educativos
locales. Surgen como puntos comunes al conjunto de ellas, dejando suponer
que vienen promovidas por la direccién politico-militar de los insurgentes
del EZLN. Primero, en todos sus proyectos escolares esta presente laidea de
hacer de las demandas, |a historia y la situacién (local y nacional) de la lucha
del movimiento zapatista, un elemento esencial del aprendizaje. Segundo,
parece haber una opcién compartida a favor de un bilingliismo coordinado y
equilibrado en la ensefianza en espafiol y en lengua indigena. Tercero, cier-
tos valores éticos y conceptos forjados en el movimiento indigena irrumpen
en la accién educativa como acto de compromiso politico; sin contraparte
financiera, al servicio de la defensa y el fortalecimiento de la identidad étni-
ca, campesina y zapatista. En palabras de un representante de una Junta de
Buen Gobierno (entrevista en La Garrucha, 2006):

Estamos viendo nosotros como se relaciona el conocimiento con las 13 demandas
de la organizacion zapatista y qué son los ejes que analizar en nuestro trabajo de
capacitacion y en nuestras escuelitas; de alli porque ellos son del pueblo, los pro-
motores y los nifios saben por dénde recuperar los saberes que tiene la comuni-
dad, porque el pueblo tiene conocimiento, tiene ciencia. [...] No es como si alguien
de fuera nos dice cémo vamos a hacer nuestra educacién auténoma, porque no
sabe de nuestra verdadera historia como pueblo. Es la conciencia y no el dinero
que se cobra por quincena lo que cuenta; dar el ejemplo, no ser individualista,
respetar lo que dice la comunidad. Por eso es importante en nuestra educacion
tener conciencia, no salirse de la politica y el camino de la lucha zapatista.

En este sentido, se desprende de los testimonios de los actores de la educa-
cidn zapatista el alto valor simbdlico atribuido a la mision de aprender mas y
formarse mejor para ensefiar a la nifiez la “verdadera historia” de los luchado-
res sociales y héroes del pais y del mundo. Se hace énfasis en temas culturales
especificos a la region indigena, en la ensefianza bilinglie equilibrada entre “la
castilla” y la variante de la lengua indigena local, en los conocimientos sobre
la vida en las épocas del peonaje en las haciendas, de la colonizacidn de la
selvay de la organizacion zapatista hasta hoy. De manera general, los ancianos
se sienten orgullosos al observar que los nifios “vuelven” a contar en lengua
maya, y que se interesan en las técnicas y las historias locales que investiga y
divulga el educador, el cual también es comunero, campesino y miembro de la
organizacion politica.

En los discursos de las bases zapatistas sobresale el tema del servicio a la
colectividad. Servicio asumido como cargo comunitario, pero orientado por
fines muy especificos: contribuir a una educacién “verdadera” —por oposicién
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a una que es juzgada falsa, ineficiente, ilegitima y nociva— que apunte a
descolonizar las mentes y las conductas humanas gracias a la produccién
de conocimientos y métodos alternativos. Los testimonios de promotores
atestiguan el fuerte valor simbdlico atribuido al compromiso personal de
asumir un papel considerable dentro del proyecto educativo zapatista (Ba-
ronnet, 2012). El mejor ejemplo de este rasgo subjetivo compartido por los
promotores, y de algun modo por las autoridades y las familias en general,
es la idea de la entrega de si mismo “para servir el pueblo” sin interés ma-
terial o lucrativo, para llevar los derechos a la practica en beneficio de la
colectividad y del movimiento.

Si bien requiere entusiasmo y dedicacién, esta labor docente es colectiva y
simbdlicamente reconocida a nivel local, pero muy absorbente y poco atractiva
a nivel material. Se trata para muchos promotores jovenes adultos de buscar
maneras de revertir en la practica los métodos con los que ellos se alfabetizaron:
usar la lengua indigena como lengua de ensefianza al igual que el espafiol; usar
e inventar métodos y soportes didacticos originales con base en su imaginacion
pedagdgica y los recursos naturales y culturales movilizables; usar, inventar y
apropiarse modos adecuados de transmisién de conocimientos dirigidos a “des-
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pertar la conciencia”, “resolver nuestras necesidades”, “solucionar problemas”,
“mejorar el pueblo”, “ayudar a salir adelante”, sin por lo tanto proponer un plan
integral de ensefanza basica con énfasis marcado en el desarrollo rural. Los
pueblos indigenas en México, como las bases de apoyo zapatistas de Chiapas,
demandan una educacién integral que respete la realidad regional y la identi-
dad cultural, para consolidar la politizacién de las identidades y fortalecer el

movimiento autonomista.

En los proyectos de “Educacion Autdonoma por la Democracia, la Libertad y
la Justicia”, se requiere una educacién “que no diga mentiras sobre el pueblo”,
“colectiva, de la comunidad y que le sirva al pueblo para crecer su conciencia,
mejorar su vida, resolver sus demandas” (entrevista Consejo Auténomo del
Municipio Ricardo Flores Magdn, 2005). Los municipios zapatistas de la Selva
Lacandona reivindican “una educacién verdadera donde se puede compartir
ideas con nuestra comunidad”. Un joven padre de familia de la rancheria Emi-
liano Zapata en el Municipio Francisco Villa (entrevista 2007) afirma que “los
compafieros quieren que la escuela sirva para mejorar el pueblo, para salir
adelante, para no olvidar quiénes somos aqui los tseltales, para que los nifios
respeten y aprenden de los mayas, y cdmo era de nuestros antepasados en la
finca, quieren saber cdmo hacen su lucha los compafieros que estan en otros
estados, en otros paises”. En los territorios zapatistas que abarcan cerca de mil
comunidades de militantes, no son actores sociales externos (funcionarios, ac-
tivistas, etc.) sino los miembros de la comunidad y sus representantes quienes
son reconocidos como mas aptos y legitimos para determinar los conocimientos
de orden cultural pertinentes de estudiar en la escuela.
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De acuerdo al marco enddgeno de los planes de trabajo pedagdgico en las
escuelas que dependen de la coordinacidn de cada proyecto municipal, existen
diferencias, a veces muy profundas, sobre los temas abordados por los promo-
tores. Por ejemplo, muchos de los mas jovenes reconocen tener dificultad para
ensefiar historia nacional e internacional a sus alumnos porque esto supone
una formacién sélida previa (que pocos tienen al principio de su capacitacion)
y la ausencia rotunda en el Caracol de ejes didacticos para la ensefianza de la
historia complica las condiciones de aprendizaje.

Para Horacio Gomez Lara (2011: 320), quien fuese antropdlogo de origen
tsotsil, las escuelas zapatistas tienen objetivos especificos como:

La reproduccion del movimiento es uno de los principales, pero implicitamente
en su organizacion, por ejemplo, en lo que se refiere al tiempo escolar existe una
estrategia implicita que puede estar significando el vinculo de la escuela con el
pueblo, a saber: en las escuelitas de los pueblos son tres o cuatro dias de trabajo
alasemana, lo que significa que el resto de los dias las y los alumnos permanecen
con sus padres y madres llevando a cabo lo que llamo la educacién indigena,
es decir, mientras no estan en la escuela estan aprendiendo en los espacios de
trabajo, segun su género: la milpa, los montes, la comunidad, la casa, la cocina,
respectivamente; con lo que la reproduccion de los esquemas mentales de la
identidad indigena y campesina queda garantizada.

Asi, la educacion no formal en las familias zapatistas se articula entonces
con los procesos de ensefianza-aprendizaje en el aula, haciendo de la escuela
un espacio comunitario estrechamente enlazado con el territorio y los sujetos
que lo habitan. La autonomia politica y pedagdgica aparece entonces como
una condicidn para producir una educacion socialmente diferenciada y cultu-
ralmente pertinente (Baronnet, 2012, p. 280-281), lo que facilita la generacién
de conocimientos escolares que permiten didlogos de saberes entre los actores
implicados en un proyecto educativo alternativo de descolonizacién como el
movimiento indigena. Los sujetos anti-sistémicos se caracterizan por marca-
dores identitarios que instituyen maneras de actuar y ver el mundo, desde las
identidades politicas y socioculturales que se definen con base en los efectos
de la etnicidad, los cuales son relevantes para los estudios sobre educacion en
el contexto de paises y regiones multiculturales.

5. Conclusiones

De alguna manera, este capitulo escudrifia procesos de transformacion edu-
cativa generados que buscan apropiarse de la escuela para poder reprodu-
cirse como pueblos y descolonizar de cierto modo las formas de ensefianza
y aprendizaje gracias a la construccidn de alternativas propias. Abordar la
cuestion educativa en el campo de las relaciones entre los estados naciona-
les y los grupos étnicos implica construir perspectivas analiticas que tomen
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en cuenta la complejidad de los procesos sociales e interculturales. A partir
de las experiencias contextualizadas, desde una perspectiva comparada y
critica, se vuelve Gtil cuestionar el “interculturalismo institucional”, es decir
una ideologia de la convivencia pacifica entre culturas diferentes, cuyo reto
principal esta planteado en términos de la construccién de una nueva ética
publica y en el establecimiento de una educacion intercultural para toda la
poblacién mexicana, indigena y no-indigena (Rebolledo, 2005: 465). Esta ha
de estar acompafiada por la accion auténoma de los agentes y la toma directa
de decisiones en materia de contenidos, curriculum, planeacién y evaluacion,
ademas de aprovechar la vitalidad de las instituciones comunitarias y los lazos
de solidaridad existentes, como elementos para generar formas de trabajo
escolar y pedagdgico (/bid.: 471). Se puede pretender entonces considerar
las demandas de descolonizar la produccion y circulacion de conocimientos
diferenciados, destacando los didlogos de saberes y los efectos del multicul-
turalismo neoliberal en relacién a las identidades culturales y las practicas
de ensefanza.

La refundacion del Estado requiere una educacion para la democracia
intercultural (Santos, 2010), es decir una educacién para la autonomia, para
aprender a construir autonomias a nivel colectivo desde las subjetividades y
las memorias histdricas. Asi el objetivo de las estrategias de autonomia, en
palabras de Cornelius Castoriadis (1993), seria hacer de cada individuo “un
ser capaz de gobernar y ser gobernado”. Frente a la desvalorizacién de los
conocimientos propios, una tarea estratégica de los proyectos educativos
alternativos podria tender a contrarrestar mejor los efectos de la colonizacion
del imaginario y la interiorizacion de la dominacién simbdlica. Esta transfor-
macidén profunda limitaria los racismos y la incorporacién de la creencia en
una supuesta incapacidad de los pueblos y sus representantes para cumplir
con las tareas de docencia y de gestion regular de las escuelas.

En una sociedad democratica la educacidn intercultural se vuelve factible
y viable si su organizacion administrativa y pedagdgica deja de depender, por
una parte, de la tutela de instituciones publicas en las cuales no participan de
manera directa los representantes legitimos de los pueblos originarios, y por
otra parte, de la (in)accidn y el (des)interés de profesionistas de la ensefianza
gue no comparten las condiciones socioculturales y los proyectos etnopoliticos
de las comunidades donde son docentes. Asimismo, la participacion activa
de los comuneros en la “democracia comunitaria” que menciona Luis Villoro
(1998), se erige en una condicidn sine qua non para que emerjan proyectos
autondmicos emancipadores. Representa ademads una condicion para colocar
a la educacion en el centro de la agenda publica comunal y transregional,
sosteniendo al mismo tiempo practicas prefigurativas de la Otra educacion
gue plantean los pueblos en lucha para la construccion de un futuro posible
en una sociedad multicultural como México.
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LA EPISTEMOLOGfA/ NAHUATL Y LA
DESCOLONIZACION DESDE LAS
LENGUAS ORIGINARIAS

Tesiu Rosas XELHUANTZI!

1. Néhuatl y Mexicano

Nahuatl es un término utilizado por historiadores, antropdlogos y lingtistas,
para referirse a la lengua que actualmente hablan alrededor de un millén y
medio de personas en la zona central de México.? Sin embargo, los frailes
espafioles que estudiaron esta lengua durante los tres siglos de Colonia en
México, la registraron con el nombre de “mexicano”. Asi lo registro Fray Alonso
de Molina en 1571: Vocabulario en lengua mexicana y castellana. Fue hasta
después de la Independencia de México cuando se comenzé a utilizar mas el
término nahuatl para nombrar a la lengua. Tal es el caso de Rémi Siméon que
en 1885 publicé su Diccionario de la lengua ndhuat! o mexicana.

Mexicano y nahuatl se utilizaron como sinénimo, pero en realidad no lo
son. El primer término fue utilizado por los franciscanos como gentilicio pero
también como lengua. De esta manera existian los mexicanos y la lengua
mexicana. En cambio el término ndhuatl se trata Unicamente de un adjetivo,
y es diferente al término nahua que se refiere al pueblo. En su diccionario,
Molina tradujo ndhuatl como “cosa que suena bien, assi como campana”
(Molina, 2001: 63v). El problema de la traduccidon «suena bien» es que se
confunde con suena bonito, pero mas bien quiere decir que suena fuerte.
Nahuatl viene a su vez del verbo nauati: hablar alto. Pero para los antiguos
mexicanos, eso significaba mandar. Si uno dice nimitsnauati, literalmente dice
«yo te hablo alto», pero significa «yo te ordeno». Aunque antes de la llegada
de los espafioles se manejaba el término nahuatl, se preferia ampliamente el
uso del término tlajtoli, que quiere decir «palabra, hablar».

Aunque nauatiy tlajtoli quieren decir «hablar», durante la colonia adquirieron
un significado antagdnico entre si. Desglosemos un poco. Tlanauatiani quiere

1 Nahua originario del Distrito Federal. Licenciado en Relaciones Internacionales por la Facultad
de Ciencias Politicas y Sociales de la UNAM, maestro y doctor en Estudios Latinoamericanos por la
Facultad de Filosofiay Letras de la UNAM y posdoctorado en Antropologia Linguistica por el Instituto
de Investigaciones Antropoldgicas de la UNAM. Es profesor de la Facultad de Filosofiay Letras de la
UNAM. Ha realizado trabajo de investigacidn con pueblos nahuas de Morelos, Guerrero, Tlaxcalay
Puebla, asi como con aymaras de Bolivia y Per, y afrodescencientes de Boliviay Cuba. Actualmente
trabaja unalinea de investigacion sobre contacto linglistico nahuatl-latin en documentos del siglo
XVI. Correo electrdnico: tesiurosas@gmail.com

2 1,376,026 nahua hablantes son las cifras oficiales para el afio 2005 (INEGI, 2005).

81



82 LA EPISTEMOLOGIA NAHUATL Y LA DESCOLONIZACION DESDE LAS LENGUAS ORIGINARIAS

decir «el que habla (alto) », pero en la estructura social colonial representé
al «cacique» o «manddn». En cambio tlajtoani, que también significa «el que
habla», tuvo un sentido de «gobernante» que aludia a la organizacién social
precolonial. Ya podemos darnos cuenta que el significado de manddn es muy
diferente al de gobernante, pero continuemos con la explicacion. La respuesta
linglistica para nauati («hablar alto=mandar») es ninotlatekilia («yo trabajo para
alguien»). La respuesta para tlajtoa («<hablar=gobernar») es nimitskaki («yo te
escucho, entiendo»). Aqui encontramos una diferencia abismal entre obedecer
y entender. El término ndhuatl adquirié una relacién de subordinacion en la es-
tructura colonial. Tlajtoa es una relacién de consenso que genera gobierno. Los
antiguos mexicanos tenian al tlajtoani como gobernante, y no a un tlanauatiani
como mandon. Por eso la lengua y cultura mexicana antigua estd asociada con
la «palabra consensuada» tlajtoli, y desvinculada con la «palabra mandada»
ndhuatl en su contexto colonial.

Al finalizar la Colonia, el uso del término nahuatl se envolvié en el contexto
de creacién de los Estados nacionales en el continente americano durante el
siglo XIX. Las lenguas y culturas previas al Estado-naciéon fueron unificadas bajo
la cultura dominante. Por ejemplo, Espaiia se habia unificado bajo la lengua cas-
tellana, pero también bajo el mando del reino de Castilla. Cuando se conformé
en Estado, Espaiia convirtio al castellano en lengua oficial nacional, y ahora se le
conoce como espafiol, muy a pesar de otras lenguas como el vasco o el catalan.

El caso del mexicano fue al revés. Se tomé a la lengua mexicana para nombrar
al nuevo pais: México. Pero esta lengua no se convirtio en lengua nacional oficial
del Estado Mexicano. En cambio, el espafiol se convirtié en la lengua oficial, muy a
pesar del centenar de lenguas existentes. Lo contradictorio fue que en México no
se reconocio al mexicano, es decir a la lengua mexicana. En su lugar, se reconocié
al mexicano como un ciudadano de nacionalidad mexicana. La cultura y lengua
mexicana se volvieron ajenas a la nacionalidad mexicana. Estamos hablando de
una apropiacion del término mexicano por parte del Estado.

Fue entonces que se retomé el término ndhuatl para evitar confusiones entre
la lengua mexicana, y la nacionalidad mexicana. Asi mismo se hizo indispensable el
uso del término nahua, para acentuar la diferencia entre pueblo mexicano (nahua)
y pueblo mexicano (nacional). Esta diferenciacion se oficializé con la consolidacion
de las instituciones mexicanas (nacionales) en el siglo XX, cuando las disciplinas
de las ciencias sociales comenzaron a trabajar para el Estado mexicano. Durante
este periodo, intelectuales comprendidos desde José Vasconcelos hasta Manuel
Gamio desarrollaron un sustento teérico sobre la identidad nacional que tomaria
forma de