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—No vine aqui —dije— para hacer un discurso
sino para conversar. Yo haré preguntas y ustedes
también. Nuestras respuestas dardn sentido al
tiempo que pasemos juntos aqui.

Paulo Freire, 1985/2023, p. 71.
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En los planteamientos sobre educacién intercultural destacan
posicionamientos que comprenden determinaciones politico-peda-
gogicas que podemos organizar de la siguiente manera: perspectivas
que colocan en el centro la adhesion a las politicas de Estado y a los
discursos académicos creados de manera monolitica por institucio-
nes universitarias; planteamientos que antagonizan con las perspec-
tivas del Estado y de las universidades y, por lo general, suponen pro-
cesos organizativos vinculados a las comunidades y sus territorios;
ademas de posicionamientos que reconocen tensiones frente a las
politicas de Estado y los discursos académicos, aunque se adhieran
a éstos estratégicamente bajo determinadas circunstancias historicas
y sociales.

Los primeros dos posicionamientos han dado como resultado
la consolidacidn de perspectivas ontoepistémicas dicotomicas, mien-
tras que el tercero ha dejado abierta la posibilidad de comprender
los procesos histdricos y sociopoliticos que disponen las condiciones
para la constitucion de lo politico-pedagdgico. Cabe resaltar que en
el campo de la educacién intercultural latinoamericana se han cons-
truido y estudiado un niimero mayor de experiencias pedagogicas
con base en perspectivas dicotdmicas que sustentadas en plantea-
mientos sobre la complejidad de los procesos.

En ese sentido, a través de este trabajo proponemos un ejer-
cicio de problematizaciéon que contribuya a los debates sobre las
perspectivas que han servido para la construccién de experiencias
pedagdgicas interculturales en el territorio del Abya Yala. Nuestro
punto de partida lo situamos en el entendimiento de la operacién
epistémica que da sentido a todo ejercicio de problematizacion, la
cual condensa dos acciones elementales, a saber, la apropiacion y el
distanciamiento conceptual (Gomez, 2001).

Consideramos que los sujetos se apropian de los conceptos en
la medida en que pueden usarlos de forma pertinente, congruente y
coherente en circunstancias sociales donde cobran sentido. Por su
parte, el distanciamiento se puede lograr cuando los sujetos se en-
frentan a realidades en las que son insuficientes las determinaciones
conceptuales (propias y colectivas) y se desligan de ellas para cons-
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truir nuevos usos, e incluso, nuevos términos para nombrar las rea-
lidades a las que hacen referencia. Es importante mencionar que este
proceso de cambio conceptual no se restringe a acciones ordenadas
de forma lineal y pristina, mds bien se trata de un ir y venir entre los
recovecos del uso y el desligamiento de los conceptos.

En esos términos, asumimos que los conceptos empleados
al interior de los discursos tedricos sobre educacién intercultural
en América Latina cuentan con alcances interpretativos limitados,
puesto que no son —y nunca seran— suficientes para dar sentido a
la totalidad y complejidad de las realidades que enfrentan cotidiana-
mente los sujetos en los espacios de formacion, como son las aulas
de escuelas y universidades, pero también los talleres, las fébricas, las
organizaciones, el barrio, o incluso, los sembradios. En consecuencia,
también proponemos analizar la historicidad de algunos conceptos
medulares de este tipo de educacion mediante la articulacién de un
conjunto de categorias abiertas que, en su doble condicién de pro-
ducto y producente de nuevas posibilidades (Zemelman, 2011), con-
tribuyan a la delimitacién del campo problematico de la educacién
intercultural latinoamericana, en otros términos, pretendemos crear
desplazamientos que oscilen entre la apropiacion y el distanciamien-
to conceptual para la produccion de conocimiento situado.

De manera que, con este escrito pretendemos caminar pre-
guntando, como en las ensefianzas del Viejo Antonio en el relato del
Subcomandante Marcos (1994); colocamos en el centro la pregunta
no solo como recurso intelectual, sino como forma de vivir y com-
partir la curiosidad como posibilidad de asombro ante lo descono-
cido —también por construir— y la indagacién como expresion de
inconformidad ante lo no resuelto —pero como tarea por resolver—.
Recurrimos a la pedagogia de la pregunta de Freire (1985/2023) para
interpelar a las y los interesadas/os en la educacién intercultural, ya
sean académicos/as especialistas; militantes de organizaciones in-
digenas, campesinas y populares; educadoras/es en zonas rurales o
conurbadas; colectivos/as artisticas, cientificas, politicas y culturales;
entre otros/as.



26 / Christian Aarén Cruz Cruz, Paola Andrea Vargas Moreno

En suma, nos planteamos dos objetivos: por una parte, aportar
elementos para problematizar las nociones de educacién intercultu-
ral que se han sedimentado de manera dicotémica en los discursos
y que han sido la base para construir experiencias pedagdgicas en
América Latina; de otra, articular algunas categorias abiertas para
contribuir en la construccién del campo problemético de la educa-
cién intercultural latinoamericana. Para cubrir estos objetivos nos
posicionaremos desde un angulo de lectura que nos permita desen-
cializar y mirar la complejidad de los procesos histéricos, los con-
ceptos, los sujetos de la educacidn intercultural y las experiencias
pedagdgicas concretas.

Nuestras curiosidades e inconformidades parten de un lugar
de enunciacién compartido: la praxis pedagégica como trinchera yla
academia-militante como intento en el que se nos va la vida. Escribi-
mos las presentes lineas tras caminar mas de una década indagando
por los discursos y los quehaceres que materializan los proyectos y
las experiencias concretas de educacion intercultural en diversos te-
rritorios latinoamericanos, devenir que ha mantenido como brujula
dos pulsiones: de un lado, el deseo de aportar a la construccién y
puesta en marcha de procesos educativos alternativos y contrahe-
gemonicos; de otro, la idea de que la interculturalidad como derro-
tero tiene amplias potencialidades transformadoras, pero que hoy,
cuando aparece como un adjetivo mas que forma parte del sentido
comun, requiere de una problematizacion que permita redefinir y
ampliar sus sentidos como verbo (programatico, experiencial y co-
tidiano), tarea que actualiza la necesidad de disputar los contenidos
y quehaceres de la educacion intercultural presente y futura. Somos
educadores/as-educandos/as dvidos/as por hacer mejores preguntas
sobre y para procesos educativos transformadores.

Hacia la superacion de las determinaciones dicotomicas

En gran parte de Nuestra América, entre las décadas de 1970 y
1980, los discursos sobre interculturalidad representaron apuestas de
futuro disruptivas, sobre todo para los movimientos indigenas que
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irrumpieron en la escena latinoamericana demandando al Estado la
restitucion de sus tierras ancestrales, el ejercicio de justicia con base
en usos y costumbres y, por supuesto, la creaciéon de proyectos edu-
cativos propios (Svampa, 2016). No obstante, con el paso de los anos,
los discursos se han ido sedimentando, a tal grado que muchos de los
planteamientos sostenidos por especialistas en educacién intercul-
tural se han subordinado a las légicas que fueron motivo y parte de
las disputas epistémicas que vieron emerger y posicionar el término.

Un ejemplo lo encontramos en la exacerbacion de las pers-
pectivas dicotomicas que subyacen en muchos de los discursos po-
litico-pedagodgicos que permean la educacién intercultural latinoa-
mericana (Vargas, 2020), las cuales tienen como tel6n de fondo una
légica de razonamiento que se alimenta con los principios dualistas
e indubitables de la filosofia moderna cartesiana que dio lugar a la
separacion mente-cuerpo, naturaleza-cultura, trabajo manual-tra-
bajo intelectual, teoria-practica, entre otros (Descartes, 1637/2001).
De manera particular, los discursos se condensan en enunciados
como los siguientes: desde arriba-desde abajo (Lopez, 2009; Bertely,
2011), desde los pueblos-para los pueblos (Gonzalez, 2011), inter-
culturalidad critica-interculturalidad funcional (Tubino, 2005; Wal-
sh, 2010), interculturalidad armdnica-interculturalidad conflictiva
(Bertely, 2013).

De manera preocupante, las y los analistas de la educacién
intercultural hemos sido tanto victimas como agentes de reproduc-
cion y actualizacion de perspectivas dualistas que son la base para
construir discursos pedagdgicos orientados a esencializar a los suje-
tos, los conceptos, los procesos sociopoliticos y las experiencias pe-
dagdgicas. En ese sentido, hemos desdibujado el caracter politico e
histdrico de las relaciones de fuerza en las que suceden las disputas
politico-pedagdgicas.

Siguiendo a Gramsci (1975/1999a), las “relaciones de fuer-
za” se configuran en el marco de determinados periodos histéricos
en los que se ubican las disputas entre sistemas hegemonicos dife-
rentes, al interior de Estados particulares (entre partidos politicos,
organizaciones populares, instituciones religiosas, etc.), ademds de
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las relaciones politicas inmediatas en las que se encuentran insertos
los sujetos sociales que disputan el poder. En ese marco, en relaciéon
con el desdibujamiento de las relaciones de fuerza en el campo de la
educacion intercultural latinoamericana, nos permitimos referir el
planteamiento de Venegas y Moreno (2020), que alude a las tensiones
entre el Estado y las poblaciones minoritarias culturalmente diferen-
ciadas en América Latina:

A partir del reconocimiento del conflicto histdrico entre la cultura
dominante y las culturas minoritarias, y con el fin de caminar hacia
la construccién de un mundo mas democratico en el que sea posi-
ble convivir entre diferentes, en muchos paises latinoamericanos se
apuesta por una educacion intercultural que implique una relacién
comprensiva y respetuosa entre personas y grupos desde una posi-
cién de igualdad, en la que las culturas pueden enriquecerse entre
si. Esto contrasta con la educacion multicultural, promovida sobre
todo en paises anglosajones, que esta a favor de la coexistencia de
personas o grupos de culturas diferentes en espacios o territorios
determinados, pero que no necesariamente plantea un cambio en
las relaciones de poder ni el reconocimiento de los derechos de las
minorias [...]. Sin embargo, a pesar de que la educacion intercultural
intenta brindar una perspectiva diferente, una vez que se ha institucio-
nalizado sigue una implementacion muy similar al multiculturalismo
en América Latina. (pp. 77-85) (énfasis anadido)

Si bien estamos parcialmente de acuerdo con el planteamiento
de las autoras en el entendido de que la educacion intercultural re-
presenta una apuesta por deconstruir la ldgica de subordinacion de
sujetos diferentes al hombre blanco, y de no quedar reducida a la mera
convivencia entre sujetos cultural, lingiiistica y epistémicamente dife-
rentes; consideramos que existen ausencias analiticas que soslayan las
condiciones materiales y simbolicas en las que acontecen las relacio-
nes de fuerza entre los sujetos que disputan la hegemonia educativa.

Al parecer, en el planteamiento de las autoras citadas, el pro-
ceso de institucionalizacion de la educacién intercultural implica
una transicion directa —en términos mecanicistas— hacia la légica
multiculturalista que implement6 estrategias asimilacionistas para



Caminar preguntando: una problematizacion sobre la educacién intercultural /29

indigenas, afrodescendientes y cualquier otra colectividad que re-
presentara al sujeto diferente, en otras palabras, hacia la estrategia de
gestion de las diferencias en el marco de la ideologia neoliberal que
se expandié en América Latina a finales del siglo XX.

Desde nuestro ejercicio de problematizacion, sospechamos
que esto no es asi, de lo contrario, el trabajo que realizan profeso-
ras y profesores de trinchera (quienes estan frente a grupo, tanto en
instituciones educativas publicas y dependientes del Estado como
en escuelas privadas) quedaria subsumido en la légica multicultu-
ralista; de igual forma, la labor adelantada por comunidades orga-
nizadas para abrir y sostener instituciones educativas propias (con
o sin reconocimiento y/o financiamiento total o parcial del Estado),
se enajenaria en nombre del capitalismo en su etapa neoliberal. De
nada valdrian sus esfuerzos a contracorriente por construir estrate-
gias pedagdgicas para generar intercambios y nuevas producciones
materiales, culturales, lingiiisticas, epistémicas, e incluso, espirituales,
procurando un piso comun entre las y los estudiantes de sus gru-
pos; seria un trabajo infértil en tanto que estarian determinados por
la legitimacion, legalizacién y/o interpelacion de la escuela ante el
Estado, huelga decir, una escuela que no la tiene facil pues, como
sostienen algunos autores (i. e. Illich, 2006), no deja de ser una ins-
titucion anticuada que se ha encargado de reproducir las l6gicas de
dominacion propias de la modernidad, la colonialidad, el patriarca-
do, el capitalismo voraz, etc.

Adicionalmente, resaltamos que es ingenuo pensar que el uni-
co problema de la educacién intercultural para no recaer en los vi-
cios del multiculturalismo neoliberal es su institucionalizacion; en
ese tenor, reconocemos que la educacion intercultural es una cons-
truccion inacabada que atn tiene que hacer frente tanto a los lastres
que asocian educacién con movilidad social como a las desigualda-
des histéricas que complejizan los procesos pedagdgicos al interior
de las aulas de clases; lastres y desigualdades que se encarnan de ma-
neras diversas, complejas y concretas en los sujetos de la educacion
hoy, mas alla-mds aca de la institucionalizacién de los proyectos.
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Asi, consideramos que es necesario trascender ese tipo de ana-
liticas que recaen en posicionamientos deterministas y reproduccio-
nistas, que en el fondo llevan consigo la exacerbacion de posiciona-
mientos ontoepistémicos dicotomicos, con los que frecuentemente
se reproduce una parte significativa de la racionalidad dualista y que,
en consecuencia, no permiten comprender el caracter sociohistdrico,
politico y pedagdgico de la educacion intercultural.

Una vez mads, siguiendo a Gramsci (1975/1999b), reconoce-
mos que el estudio de los procesos sociohistoricos exige la construc-
cioén de principios gnoseoldgicos para comprender de manera “obje-
tiva”y sin cargas mecanicistas o ideologistas situaciones particulares.
Cabe mencionar que la objetividad no la entendemos en un senti-
do reducido a la dimensién de lo fisico ni mucho menos al margen
de las producciones subjetivas propias de los sujetos sociales, por el
contrario, sostenemos que hace referencia a procesos de objetivacion
que son el resultado de encuentros intersubjetivos que se constru-
yen para dar sentido a la realidad y convertirla en objeto de cono-
cimiento (De la Garza, 2012). Por esta razén, consideramos necesa-
rio construir nuevas lecturas sobre la educacion intercultural, que
permitan lograr aproximaciones que tomen distancia de las logicas
dicotémicas y reconozcan la complejidad de los procesos y las condi-
ciones objetivas, historicas, sociales, politicas, culturales, lingiiisticas
y educativas, en las que se constituyen los sujetos, los proyectos y las
experiencias pedagogicas interculturales.

Es importante subrayar que con este andlisis no pretendemos
asumir un posicionamiento pedagdgico o investigativo reaccionario
con relacion a los discursos que han sostenido a la educacion inter-
cultural latinoamericana, sino darle movimiento a algunas nociones
tedrico-metodoldgicas para construir procesos de apropiacion y dis-
tanciamiento conceptual que redefinan el sentido de la formacion de
sujetos en escenarios donde se apuesta por una(s) interculturalida-
d(es) contrahegemonica(s).
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La educacion intercultural latinoamericana
como campo problematico

En la obra de la pedagoga latinoamericanista Adriana Puig-
gros (1990a), titulada Imaginacion y crisis en la educacion latinoa-
mericana, se realiza un analisis sobre los elementos que permiten
entender la educaciéon de Nuestra América como un campo pro-
blematico complejo. De acuerdo con la autora, la nocién de “campo
problemético” sirve en la investigacion pedagoégica para delimitar el
conjunto de problemas que se pueden abordar en determinado mo-
mento de la historia desde uno o varios angulos de lectura, asi como
los limites teérico-metodologicos y las posibles relaciones con otros
campos de conocimiento.

Ahora bien, si construimos un pliegue para pensar la edu-
cacion intercultural latinoamericana como campo problematico,
tendriamos una base para reconocer el caracter sociohistdrico de
la praxis pedagogica, su sentido abierto a los cruces y mixturas dis-
ciplinarias, ademas de las formas particulares en que se concretan
las luchas por construir proyectos educativos propios en contextos
particulares. El sustrato de estas cuestiones lo encontramos en la re-
lacién hegemonia-alternativas pedagoégicas.

Retomando a Gramsci (1975/1999¢), la nocién de “hegemo-
nia” sirve para comprender las relaciones politicas que se estable-
cen bajo determinadas coordenadas de tiempo y espacio, las cuales
se materializan a través de procesos de adhesion activa, pasiva o de
discrepancia de los grupos subalternos en relacién con los grupos
dominantes. La hegemonia permite la configuraciéon de un marco
comun que da lugar al establecimiento de relaciones de mando y
obediencia, ya que apunta a dar direccionalidad politica, moral e in-
telectual a través de la subjetividad de los sujetos sociales.

Por otra parte, con respecto a la categoria de “alternativas pe-
dagdgicas”, Puiggros (1994) sostiene que se trata de experiencias edu-
cativas que fueron negadas total o parcialmente por no adecuarse a
los canones epistemolégicos, ideoldgicos y politicos de los proyectos
educativos que se ostentaban como hegemoénicos en un momento
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histérico particular. Con la creacién de alternativas se pueden iden-
tificar y atender las necesidades educativas que son ignoradas por el
proyecto hegemonico. En palabras de Gomez et al. (2013):

Los proyectos alternativos generan significaciones compartidas que
parten de necesidades (lo que es y no puede ser de otra manera), de
experiencias (en sus multiples acepciones: identitaria, performativa
o como legado) y de expectativas en tanto inéditos posibles (utopi-
cos o distopicos). Estos proyectos se distinguen por la resignificacion
y refuncionalizacién de los saberes con el fin de transformar la rea-
lidad. (p. 44)

En este marco, el sentido alternativo de las experiencias y los
proyectos educativos siempre se constituye en relacion con el pro-
yecto hegemonico. De acuerdo con las autoras, lo alternativo:

No puede concebirse fuera de lo hegemonico: tiene como referente
lo institucionalizado; puede surgir en el marco de las propias orga-
nizaciones o al margen de las mismas; se expresa a través de las
expectativas y experiencias de los sujetos que reelaboran los saberes,
producen, circulan y transmiten nuevas ideas que impactan de una
u otra manera la realidad. De ahi que los sujetos generen procesos
alternativos que se articulan en la sociedad con practicas y saberes,
orientando transformaciones que de alguna manera marcan limites
alo instituido y lo reconfiguran. (p. 44)

Con esta base podemos llevar a cabo una lectura sobre rela-
ciones de hegemonia-alternativas pedagogicas que condensa la edu-
cacion intercultural latinoamericana.

Asi, hacemos memoria para situar que desde el momento fun-
dacional de los sistemas de instruccion publica centralizados y esta-
tales en América Latina, a mediados del siglo XIX, el proyecto de los
liberales avanzo hacia la edificaciéon de un proyecto educativo he-
gemonico para el fortalecimiento del naciente Estado-nacién (Pui-
ggros, 1990b). Las bases principales de tal proyecto apuntaban a la
consolidacién de una nacién fuerte y unificada para cada uno de los
paises, desde una logica de caracter monocultural y monolingiie que
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aposto por el borramiento de las diferencias culturales, lingiiisticas,
epistémicas y espirituales. De esta manera, la educacion se convirtié
en un instrumento para homogeneizar a los ahora ciudadanos de
la nacién, “modernos” y “civilizados” La institucionalizaciéon de los
sistemas de educacién nacional fue parte central de la constitucion
de los Estados nacionales “modernos” en América Latina, asi como
sefiala Gutiérrez (2012, p. 34): “Mas importante que el concepto we-
beriano de ‘monopolio legitimo de la violencia' es el [de] ‘monopolio
de la educacion legitima™.

Continuando el ejercicio retrospectivo, cabe mencionar que
entre las décadas 1930 y 1970 emergieron experiencias pedagogicas
que disputaron la hegemonia educativa en territorios rurales, entre
lo campesino y lo indigena, tal es el caso de la escuela-ayllu de Wa-
risata en Bolivia (Pérez, 1962); las escuelas clandestinas de mama
Dolores Cacuango y mama Transito Amaguana, en los andes ecua-
torianos (Gonzalez, 2015b); y las escuelas radiofénicas en Colombia
y Ecuador: Radio Sutatenza, escuela radiofénica campesina pionera
en los Andes, ubicada en las montafnas de Colombia; seguida por las
experiencias shuar y achuar en la Amazonia ecuatoriana y las escue-
las radiofénicas populares en el Chimborazo, territorio kichwa ecua-
toriano (Yanez, 1998; Conejo, 2008; Krainer, 2010). Estas y muchas
otras experiencias pedagogicas alternativas, incluso algunas que no
fueron sistematizadas, legaron fundamentos so6lidos para la cons-
truccion del proyecto de educacion intercultural que, a partir de la
década de 1980, seria la base para disputar con fuerza la hegemonia
educativa en varias geografias del territorio nuestroamericano.

Finalmente, después de cuarenta afos de educacion inter-
cultural en América Latina, apenas podemos entender que las re-
laciones entre hegemonia-alternativas pedagogicas dependen de
las condiciones histdricas en las que se producen y, por ende, que
son susceptibles al cambio dada la configuracién de procesos his-
toricos y sociopoliticos particulares. Con esto queremos reconocer
que aquello que representé una experiencia pedagdgica alternativa
en determinado momento de la historia, puede colocarse en el lugar
del proyecto educativo hegemonico en un momento posterior. Y si
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entendemos la educacién intercultural como una apuesta educati-
va alternativa, esta no estara exenta de estos movimientos. Mientras
haya sujetos sociales, el magma de la historia seguira su curso, que
es un curso no lineal e indeterminado (en absoluto), y es nuestra
tarea preguntar por el sentido y la direccién de estos movimientos
para recuperar el cardcter alternativo de las apuestas para fortalecer
y ampliar su potencial contrahegemonico.

En el marco de este devenir histdrico, pretendemos colocar
a la educacion intercultural latinoamericana como un campo pro-
blematico que condensa debates y reflexiones abiertas acerca de las
siguientes cuatro categorias relacionales: los posicionamientos on-
toepistémicos en los que se cimentan los discursos; las perspectivas
sobre la gestion de las diferencias culturales, lingiiisticas y epistémi-
cas y las politicas educativas que las sostienen; la definiciéon de los
sujetos de la educacion intercultural; los contenidos curriculares y
procesos de ensefianza-aprendizaje que forman parte de los proyec-
tos educativos. Sin pretender que estas son las mejores y/o las uni-
cas categorias que podrian explicar la educacién intercultural como
campo problemdtico, a continuacién, compartimos algunas pregun-
tas y reflexiones con el fin de problematizar cada una de las catego-
rias propuestas e iniciar el dialogo.

Posicionamientos ontoepistémicos decoloniales

Los discursos académicos sobre educacion intercultural cre-
cieron en América Latina de manera paralela a los planteamientos
del Programa de Investigacion Modernidad/Colonialidad y su giro
decolonial (Castro Gémez y Grosfoguel, 2007), denuncias y pro-
puestas ante la decolonialidad del poder (Quijano, 2000), del saber
(Mignolo, 2010) y del ser (Maldonado Torres, 2007). Sin temor a
equivocarnos, podemos afirmar que, en gran parte de las propuestas
educativas interculturales, sobre todo las que se asumen criticas, el
posicionamiento ontoepistémico de la decolonialidad es la base sine
qua non para dar sentido a los discursos y las practicas pedagogicas
(Walsh, 2013).
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Desde las perspectivas decoloniales se ha disefiado un anda-
miaje conceptual en oposicion a los planteamientos de filésofos eu-
ropeos que han dado forma a las metanarrativas desde donde se ha
explicado y prefigurado La “Historia” de la humanidad de manera
unidireccional, nomotética, teleoldgica y condenatoria. Si bien el re-
conocimiento de la crisis de los metarrelatos modernos es parte del
andamiaje conceptual del posmodernismo (i. e. Lyotard, 1990); serdn
las perspectivas decoloniales desde donde se indique que esta crisis
no es el fin de la historia o de la modernidad sino, por el contrario,
el sintoma de la reconfiguracion contemporanea de las relaciones de
poder que configuran el sistema mundo moderno/colonial (Castro
Gbmez, 2000). En este marco, tanto el cristianismo, como el libera-
lismo, e incluso, el marxismo, serdn sefialados por configurar una
particular geopolitica del conocimiento que refiere a la composicion
de una matriz epistémica universalista construida en occidente que
sirvié para la colonizacion de diversos territorios, saberes y sujetos
en el mundo, incluyendo a las Américas, sus pueblos originarios y sus
epistemes propias.

Sin embargo, algunos de estos posicionamientos se han que-
dado en la critica abstracta y han tenido grandes dificultades para
anclarse en practicas cotidianas concretas, o han negado la potencia-
lidad de planteamientos producidos en la propia matriz que preten-
den criticar. En este marco, consideramos que en el plano relacional
hegemonia-alternativas pedagogicas-posicionamientos ontoepistémi-
cos es necesario abrir las perspectivas y dejar que los sujetos de la
educacion intercultural hablen por si mismos, mas alla de imponer-
les lo que se plantea en los discursos intelectuales de moda, los cuales
incluso han servido para lucrar con los saberes de los pueblos origi-
narios y afrodescendientes de América Latina y el Caribe, sin ningtin
tipo de retribucién o provecho para estos. Reconocemos la urgencia
de superar las logicas dicotomicas —también producidas en la Eu-
ropa ilustrada— que han reproducido y potenciado los intelectuales
decoloniales, puesto que “no basta con poner de cabeza las catego-
rias dominantes o voltear los mapas, colocando el sur en lugar del
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norte, pues una inversion de las dicotomias sigue siendo dicotémica”
(Makaran y Gaussens, 2020, p. 29).

Si bien estamos de acuerdo con la necesidad de tomar distan-
cia de las epistemes y geopoliticas del conocimiento hegemonicas,
esto no quiere decir que pretendamos borrar de la historia los discur-
sos contrahegemonicos producidos en el norte global, Europa, Amé-
rica o en cualquier parte del mundo, apuestas como lo son el marxis-
mo y el anarquismo. En la historia de las experiencias pedagogicas
producidas en territorios indigenas de Nuestra América, podemos
encontrar huellas bien marcadas de los discursos contrahegemoni-
cos europeos; asi, retomando ejemplos ya referenciados, volvemos
al caso de la emblematica escuela-ayllu de Warisata, en la que traba-
jaron el socialista Elizardo Pérez y el maestro rural Abelino Sinani,
entre muchos otros, bajo los principios de la escuela socialista y el
ayllu, que es la forma de organizacion social, politica y econémica de
los pueblos quechuas y aymaras de Bolivia (Gémez y Puiggros, 1986;
Cruz y Gémez, 2024). De igual manera, podemos reconocer la par-
ticipacion de Dolores Cacuango y Transito Amaguaiia en la Alianza
Femenina Ecuatoriana (AFE) y la Federacién Ecuatoriana de Indios
(FEI), organizaciones vinculadas al Partido Comunista en Ecuador
para la década de 1940 (Yariez, 1998; Rodas, 1998).

Es facil advertir que las trayectorias de los sujetos y los pro-
yectos que antecedieron y sirvieron de base para la emergencia de la
educacion intercultural, dan cuenta de la apropiacién y adaptacion
(distanciamiento y resignificaciéon conceptual) de discursos contra-
hegemonicos multisituados que, asi como han bebido del marxismo,
el pensamiento critico de la escuela de Frankfurt o las pedagogias
criticas norteamericanas, por nombrar algunas, también han tomado
lo suyo de la teologia de la liberacién y la iglesia de los pobres, por
nombrar algotras.

De hecho, pensar la defensa de la escuela y la universidad, ins-
tituciones-dispositivos que bien le han servido a la matriz moderna/
colonial para su universalizacion, pero desde y para los pueblos y
comunidades étnico-culturalmente diferenciados, da amplia cuenta
de que el asunto va mas alld de indicar con un dedo en el mapa el



Caminar preguntando: una problematizacion sobre la educacion intercultural /37

lugar de origen de un discurso. Aqui, es el mismo ejercicio de dis-
tanciamiento y resignificacién conceptual el que permite identificar
y denunciar el caracter reproductivo y alienante del proyecto educa-
tivo hegemonico, sin dejar de ahondar en las complejidades propias
del proyecto en su implementacion situada para asi reconocer y po-
tenciar el cardcter creativo y transformador de la praxis pedagogica,
incluso dentro de las instituciones educativas convencionales.

Asumir que los discursos contrahegemdnicos del norte global
promueven el racismo epistémico por el mero hecho de haberse ges-
tado alli, muestra un posicionamiento reduccionista que desdibuja
las luchas concretas de los sujetos sociales y politicos en las distintas
geografias que componen el sistema-mundo. Esto nos haria suponer
dos cosas que caen por su propio peso: de un lado, que en Europa o
Estados Unidos no pueden gestarse luchas en contra de la coloniza-
cién puesto que los sujetos estarian predeterminados por la matriz
de conocimiento que apuntal6 las formas de dominacién de la mo-
dernidad; y, de otro, con base en la cara opuesta del mismo razona-
miento, que toda lucha encarnada en el sur global seria en pro de la
descolonizacién del poder, del saber y del ser puesto que los sujetos
estarian predispuestos a hacer frente a la herida colonial. Algo asi
como suponer que el color de piel es garantia del contenido de las
luchas y las dominaciones.

Desde nuestra perspectiva asumimos que es necesario pensar
la educacion intercultural latinoamericana a partir del didlogo y la
articulacion posible entre lo propio y lo ajeno, lo interno y lo exter-
no, lo de arriba y lo de abajo, mas en un ejercicio problematizador y
dialéctico que dicotomico y dogmatico, es decir, como hemos veni-
do precisando, movernos entre la apropiacion y el distanciamiento
conceptual (Gomez, 2001). Recordamos que nuestra apuesta es por
la construccion, la sistematizacion y el analisis de experiencias peda-
gogicas interculturales contrahegemonicas, reconociendo que la no-
cién de contrahegemonia emana de los discursos gramscianos y, por
ende, cuenta con una raiz epistémica europea. Asi, en nuestro ejerci-
cio de apropiacion, podemos analizar las disputas por la hegemonia
educativa en distintos niveles de las realidades educativas, a nivel in-
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ternacional, nacional, estatal, municipal o comunitario; aunque tam-
bién podemos analizar las formas particulares de producir contra-
hegemonia desde las experiencias pedagdgicas concretas. Creemos
mas en el potencial de la articulacién, aunque compleja, que en la
explicacion reduccionista de la dicotomia, aunque tranquilizadora.

En el marco del caminar preguntando, proponemos los si-
guientes cuestionamientos: jcuales son los posicionamientos on-
toepistémicos que se estan planteando desde las organizaciones que
luchan por la construccién de proyectos de educacién intercultural
hoy?, ;como dialogan esos posicionamientos con las perspectivas de-
coloniales, pero también con las perspectivas marxistas, anarquistas,
feministas, interseccionales, entre otras?, ;en qué medida reprodu-
cen o toman distancia de la racionalidad instrumental y dicotémica
gestada en la Europa ilustrada?, ;cémo poner en dialogo lo propio y
lo ajeno, lo interno y lo externo, el arriba y el abajo en el proceso de
construccion de conocimiento?

Gestion de las diferencias y politicas publicas educativas

Con la fundacion de los Estados nacionales en América Lati-
na, se disefié un proyecto educativo acorde a principios ideoldgicos y
politicos liberales, con una orientacion que se iria adecuando paula-
tinamente a los modos de produccion del capitalismo. Desde enton-
ces, la diferencia humana constitutiva de las Américas se ha atendido
como un problema a resolver para la “correcta” administracién de
los territorios nacionales; el proyecto educativo ha sido uno de los
principales dispositivos para la gestion de estas diferencias.

En este contexto, multiples han sido las estrategias que se han
posicionado como hegemonicas para configurar estructuras que dan
lugares subordinados a las poblaciones étnico-culturalmente dife-
renciadas. Modelos de administracion de la diferencia (Vargas, 2019;
2020) y Politicas de la diferencia (Garcés, 2009), son algunos de los
nombres con los que se han definido estas estrategias: “Mecanismos
de reconocimiento y tolerancia de la diversidad [que] pueden es-
conder sutiles mecanismos de dominacién bajo un discurso y unas
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practicas incorporadoras y asimiladoras de lo diverso en el aparato
estatal y en los circuitos de acumulaciéon del capital” (p.23). Cada
estrategia ha implicado tanto politicas publicas —por lo general, en
dialogo con politicas internacionales— como su correspondiente ac-
tualizacion en el proyecto educativo nacional; en contrapunto, estos
modelos también han visto emerger formas contrahegemonicas que
toman la trinchera educativa como suya.

Hasta entrada la segunda mitad del siglo XX, con procesos
y tiempos particulares para cada uno de los paises de la region, el
modelo que acompaii6 la consolidacion de la estructura moder-
no/colonial fue el mestizaje homogeneizador, proyecto en pro de la
construccion de Estados pretendidamente caracterizados por su
unidad nacional, ficcién edificada e impuesta bajo criterios de carac-
ter moral-religioso (cristiano), lingtiistico (espafiol) y étnico-racial
(mestizo). En esta configuracion, lo indigena (como sujeto y topos)
se subsume al proyecto monocultural con impactos brutales en tér-
minos materiales, ontoepistémicos y sociopoliticos. El mandato de
asimilacién e incorporacion de las y los indigenas al proyecto edu-
cativo nacional y, por ende, a la vida social, politica y productiva de
la nacién, encarné la paradoja del principio liberal de igualdad: el
reconocimiento de la diferencia en un marco juridico homogéneo,
una operacion encubierta que intento borrar, por todos los medios,
la diversidad intrinseca de cada pais.

A partir de las décadas de 1970 y 1980, lentamente se conso-
lidé como nuevo modelo de gestion de la diferencia el multicultu-
ralismo neoliberal, proyecto que insiste en la apuesta por un Estado
mononacional pero que reconoce la coexistencia sincrénica de “no-
sotros’, los mestizos y su cultura hegemonica, y “los otros”, la alteri-
dad racializada.

En sus inicios, el multiculturalismo dio cuenta de un conjun-
to de planteamientos generados por sujetos subalternos adherentes a
movimientos sociales que venian gestandose desde la década de 1960,
los cuales se mantenian en la lucha por “la reivindicacion del valor
de la diferencia’ étnica y/o cultural, asi como en la lucha por la plu-
ralizacion cultural e identitaria de las sociedades que acogen dichas
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comunidades y movimientos” (Dietz, 2005, p. 28). No obstante, la di-
versidad en lucha encuentra como respuesta de parte de los Estados
y el sistema global una suerte de integracion/inclusion restringida al
ambito de lo cultural (reconocimiento) que deja de lado los ambitos
econdmico y politico (redistribucion de la riqueza y el poder) y, en
consecuencia, consolida una nocién de cultura que refiere a practicas
no arraigadas a formas concretas de produccion y reproduccion de la
vida y que niega las diferencias que cimentan la desigualdad.

Asi, el multiculturalismo, como modelo para gestionar la dife-
rencia, se suma al neoliberalismo, renovada cabeza de la hidra capi-
talista, ubicando en la diversidad nuevos mercados para su funciona-
miento y expansién (nuevas mercancias, nuevos consumidores, nue-
va mano de obra). La perspectiva de la multiculturalidad fue absorbi-
day fagocitada por el neoliberalismo; el proceso de regurgitaciéon dio
como resultado el reconocimiento de las diferencias culturales, pero
en el marco de la logica del libre mercado. La libertad de los sujetos
diferentes quedé cooptada por la logica de consumo y acumulacién
de capital, en ese sentido transité del plano objetivo al plano de lo
subjetivo para fundirse con la ideologia neoliberal (Samour, 1994).

El multiculturalismo se convirtié en un discurso hegemonico
que abri6 brecha en los paises de Latinoamérica para dar sentido a la
articulacion entre la ideologia neoliberal, la educacién como servi-
cio/mercancia y el reconocimiento de las diferencias culturales, lin-
glifsticas y epistémicas. Se consolida como un paradigma para con-
trolar la diferencia reconociéndola, pero limitandola; como precisa
Diaz Polanco (2008): “La actual tolerancia del [neo]liberalismo mul-
ticulturalista puede admitir que cada cual sea ‘diferente’ a su modo,
pero sin que ello implique el derecho de ser Otro: una otredad que
pretenda alterar el pleno dominio liberal” (p. 250).

En el marco del multiculturalismo neoliberal cobran vida ca-
tegorias como ciudadania multicultural y constitucionalismo multi-
cultural (Diaz Polanco, 2008) en donde el Estado, aparentemente, in-
cluye las demandas de los movimientos sociales contemporaneos en
la institucionalidad legislativa. Asi, en 1989, la Conferencia General
de la Organizacién Internacional del Trabajo (OIT) adopté el Con-
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venio 169 sobre Pueblos Indigenas y Tribales; bajo este nuevo marco
legislativo, en aproximadamente una década gran parte de los Esta-
dos latinoamericanos pasaron de proclamarse republicas homogé-
neas e indivisibles a definirse como republicas multi/pluriculturales.

Ahora bien, es preciso resaltar que la inclusion de estas nociones
y derechos en el campo legislativo, a pesar de todas sus limitaciones,
ha representado un avance sin precedentes para los pueblos transfor-
mando de manera radical la arena de la politica publica al colocar la
disputa por la hegemonia en este terreno. En este mismo horizonte de
convulsiones historicas, los movimientos liderados por organizaciones
indigenas gestaron las bases para demandar al Estado la construccién
de proyectos educativos que hicieran posible alterar las condiciones
de subordinacion en que se les habia mantenido a través de la historia.
Por ejemplo, en el Primer Manifiesto de Tiahuanaco, publicado en te-
rritorio boliviano en 1973 (sin autor), se lee lo siguiente:

Dos problemas sumamente graves vemos en la Educacién Rural, el
primero es en cuanto al contenido de los programas y el segundo en
cuanto a la grave deficiencia de medios. Para nadie es un secreto que
el sistema escolar rural no ha partido de nuestros valores culturales.
Los programas han sido elaborados en los ministerios y responden a
ideas y métodos importados del exterior. La Educacion Rural ha sido
una nueva forma (la mas sutil) de dominacién y anquilosamiento.
Las Normales Rurales no son mas que un sistema de lavado cerebral
para los futuros maestros del campo. La enseflanza que se da es desa-
rraigada tanto en lo que se ensefia como en los que ensefan. Es ajena
a nuestra realidad no solo en la lengua, sino también en la historia,
en los héroes, en los ideales y en los valores que transmite. (p. 6)

Denuncias similares se pueden leer en las Declaraciones de la
Alianza Nacional de Profesores Indigenas Bilingiies Asociacion Civil
(ANPIBAC), una de las organizaciones de profesionistas indigenas
de la década de 1970 mas fuerte en México (Gutiérrez, 2012). Su pro-
posito era redefinir el rol de los maestros indigenas:

Después de darse cuenta de que habian sido utilizados por el proyec-
to educativo del Estado para beneficio de la sociedad dominante. Los



42 / Christian Aarén Cruz Cruz, Paola Andrea Vargas Moreno

maestros bilingiies han sido utilizados como agentes para promover
la aculturacién; han sido utilizados para manipular a nuestra propia
gente [...] Ha surgido una nueva conciencia; la conciencia de ser
un grupo de personas con cultura, idioma y filosofia propios. Esta
nueva conciencia nos ha permitido percatarnos de que vivimos bajo
la explotacién econémica, la discriminacion racial y la manipulacion
politica, por la imposicién de una falsa cultura y raza superior, asi
como por el falso derecho de gobernar a nuestra gente y decidir por
nosotros. (ANPIBAC, 1977 citado en Gutiérrez, 2012, pp. 194-195)

En este mismo tenor, el Consejo Regional Indigena del Cauca
(CRIC) en Colombia, desde su I Congreso Regional en 1971, ubicé
la historia y la lengua propias como necesidades de la educacion para
sus pueblos y apost6 por una educacién para la revitalizaciéon de la
cultura a través de un Programa de Educacién Bilingiie que veria la
luz en 1975 (Gonzalez, 2015a). Procesos analogos seran la base para
la institucionalizacién negociada de la Direccién de Educacion In-
tercultural Bilingtie (DINEIB) en Ecuador para el ano 1988, que dio
lugar al programa estatal descentralizado de educacion bilingiie para
los territorios indigenas del pais, administrado por la Confederacion
de Nacionalidades Indigenas del Ecuador (CONAIE) con total auto-
nomia técnica y financiera (Yanez, 1998; Gonzalez, 2015a).

Los (des)encuentros entre movimientos indigenas y Estados
hicieron catalisis al calor continental de los 500 Anos de Resistencia
India, Negra y Popular en 1992, escenario que sirvié como partea-
guas para la configuracién de la interculturalidad como promesa y
apuesta. De a poco, para las décadas de 1980 y 1990, con cronologias
especificas en los diferentes paises, la interculturalidad como alter-
nativa frente al mestizaje homogeneizador y el multiculturalismo
neoliberal, ha ido consolidando discursos y experiencias que son
el resultado de las demandas y propuestas de las poblaciones étni-
co-culturalmente diferenciadas, sobre todo indigenas, logrando am-
plia presencia en el ambito educativo, aunque no exclusivamente.

Este nuevo modelo de gestion en el campo educativo busca
trascender el historico caracter folclérico, lingiiistico y de traduccion
de la educacién disefiada para indigenas, sumando al quehacer peda-
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gogico las epistemes, las historias y los valores de pueblos originarios
en un didlogo horizontal con la cultura mestiza-nacional. El modelo
intercultural supone una educacion ya no para los indigenas sino con
y desde los indigenas, en donde comunidades y sujetos/as participen
activamente por la transformacion de las realidades locales y la cons-
truccion de vidas dignas.

Empero, como ya lo anticipamos, los discursos prescriptivos
de la interculturalidad se han topado con las complejidades de las
realidades diversas, dificultades que van desde las voluntades y con-
diciones objetivas para traducir los discursos en proyectos concretos,
en el campo educativo y mds alld, hasta las formas en las que el ca-
pitalismo neoliberal se actualiza y reproduce cooptando y limitando
las potencialidades de las apuestas.

Es en este contexto que han tomado forma planteamientos on-
toepistémicos dicotdmicos que pretenden dar cuenta de los horizon-
tes de posibilidad de la educacion intercultural; desde aqui se afirma
que la interculturalidad puede distinguirse por sus particulares luga-
res de enunciacidn, por sus propios puntos de partida y/o direccio-
nalidades: “desde arriba’, los proyectos son disefiados, implementa-
dos y financiados desde los Estados para atender especialmente a las
poblaciones indigenas. “Desde abajo’, los proyectos son disefiados y
puestos en marcha desde las propias comunidades y organizaciones
indigenas quienes logran implementar experiencias mas cercanas y
pertinentes a las realidades locales (Lopez, 2009; Bertely, 2013).

En esta linea de argumentacion, “desde arriba’, los Estados han
intentado resolver el problema a través de estrategias que van desde
la implementacion de politicas de accion afirmativa hasta la crea-
cion de instituciones educativas interculturales; empero, este lugar
de enunciacién supone una direccionalidad particular, un “desde
afuera” insuficiente e incapaz de canalizar de manera efectiva las de-
mandas indigenas. Desde aca se configuraria una interculturalidad
funcional, armoénica y celebrante con relacion al sistema hegemoni-
co. Por otra parte, “desde abajo’, ante la ausencia del Estado o con la
consigna de luchar por permanecer afuera de este, se han construido
procesos e instituciones desde lo local-comunitario que suponen un
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“desde adentro’, posicionalidad desde la cual los pueblos deciden el
ser y el quehacer de la educacién. Desde aqui se desarrollaria una
interculturalidad critica, que reconoce el conflicto y erige la justicia,
en donde la perspectiva politica e ideologica es explicita pues se pre-
tende actuar en oposicion al sistema educativo hegemonico.

Dicho esto, para nosotros, y en consonancia con trabajos
previos (Herndndez, 2017; Vargas, 2020), estas determinaciones an-
tagoénicas son insuficientes y reduccionistas puesto que, tanto en lo
discursivo/prescriptivo como en lo experiencial/concreto, nada es
garantia: tanto “desde arriba-desde afuera” como “desde abajo-desde
adentro’, las apuestas enfrentan limitaciones y lastres, pero también
abren posibilidades y prefiguran mundos posibles.

Es urgente trabajar en trascender la dicotomia: identifican-
do diferencias, semejanzas, posibilidades y potencialidades entre la
amplia variedad de propuestas que hoy se apellidan “intercultural”;
rastreando los actores que se involucran en este campo problémico
(mas alla del Estado y las poblaciones indigenas), asi como sus apor-
taciones al campo y sus intereses en este. En ese tenor, para continuar
con nuestro caminar preguntando: jcual es la participacion de los
sujetos subalternizados en la construccién de politicas educativas in-
terculturales?, ;como se relacionan las politicas educativas emanadas
del Estado con las politicas de facto construidas por las organiza-
ciones comunitarias?, ;como materializamos otras formas de hacer
politicas publicas educativas que potencien lo mejor de la promesa
intercultural?, ;quiénes sostienen y deberian sostener econdmica-
mente las experiencias concretas?, ;las experiencias educativas inter-
culturales son apuestas que suman a construir un modelo educativo
alternativo y contrahegemonico?

Los sujetos de la educacion intercultural

Como lo venimos afirmando, la interculturalidad surgi6 en
América Latina entre tensiones, acuerdos y contradicciones que
mantenian como telon de fondo las luchas por el reconocimiento
de las organizaciones indigenas y las denuncias al multiculturalis-
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mo neoliberal auspiciado por la alianza capital-Estado; en algunos
territorios la educacion intercultural se consolidd como parte de
las disputas por una educaciéon propia desde los pueblos, aunque
en otros casos se materializ6 como parte de las politicas y tratados
internacionales comprometidos por los gobiernos en turno (Lépez,
2009). En todo caso, se trat6 de un proyecto educativo que visibilizd
las diferencias culturales histéricamente negadas y, por ende, dio lu-
gar a los sujetos-cuerpos-territorios que la encarnan; en ese sentido,
la emergencia de la interculturalidad marcé una verdadera apuesta
por denunciar, detener y sabotear el proyecto societal liberal de acul-
turacion y asimilacion para las poblaciones diversas.

Al ser objeto de las luchas de los pueblos originarios del Abya
Yala, se instaur6 en el sentido comun la idea de que la educacién
intercultural era solo para las y los indigenas y, en el mejor de los
casos, incluiria a las y los afrodescendientes (Walsh, 2008). Sin em-
bargo, aunque bien sabemos que esta idea ain prevalece, sostenemos
que es necesario ponerla en tension ya que sintetiza una perspectiva
esencialista/esencializante que no permite mirar la complejidad de
los procesos que hacen posible la constitucion de los sujetos en la
cotidianidad de los procesos educativos.

En este plano de articulacion entre las categorias de hegemo-
nia-alternativas pedagégicas-sujetos de la educacion intercultural,
nuestro posicionamiento apela a no esencializar ni mucho menos
mitificar a sujeto alguno (indigena y no) puesto que dichos procesos,
basados en la idealizacion de las poblaciones y sus culturas, termi-
nan por objetualizar/cosificar tanto a los sujetos como a los procesos
cambiantes que dan razon de su historicidad.

La negacioén de la capacidad de ser sujeto de los individuos y
colectividades étnico-culturalmente diferenciadas, entre otras pobla-
ciones subalternizadas, es la que ha permitido violentar el derecho e
invisibilizar el poder que tienen las y los indigenas para construir su
propia historia con base en sus propias interpretaciones y prefigu-
raciones de mundo. Es desde esta perspectiva ontoepistémica que
se ha justificado el ingreso tardio y desigual de las poblaciones no
mestizas al sistema educativo al negar su capacidad racional, en un
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principio, y deslegitimar la valia de sus conocimientos y experien-
cias, hasta ahora. Este mismo posicionamiento es el que ha permiti-
do fijar como objetos estdticos practicas, conocimientos, tradiciones,
espiritualidades y mas, para hacer de estas mercancias, promoviendo
un acercamiento folclérico/folclorizante a las realidades complejas
de las poblaciones, sus cuerpos y sus territorios.

Adicionalmente, cabe resaltar que estas mismas posturas nie-
gan la diversidad constitutiva de los sujetos indigenas o afrodescen-
dientes, continuando con el ejemplo, pregonando una homogenei-
dad ficticia que olvida la diversidad de necesidades, experiencias y
deseos que habitan un mismo territorio, una misma cultura, una mis-
ma colectividad humana. Los roles de género, las preferencias eroti-
co-sexuales, las relaciones intergeneracionales, el uso de la lengua,
las formas propias de gobierno y justicia, la experiencia migrante,
las relaciones campo-ciudad, las (dis)capacidades de los cuerpos, el
acceso creciente a la educacion superior y el mundo laboral conven-
cional, entre muchos otros, son procesos que impactan de manera
directa pero diferenciada a hombres y mujeres, infancias, juventudes
y adultos mayores, heterosexuales y diversidades sexuales, migrantes,
estudiantes, profesores/as, obreros/as, amas de casa, jornaleros/as...
y a cada individuo en comunidad. Entonces ;para qué insistir en la
esencializacion objetualizante de los sujetos? (dicho sea de paso, in-
cluso en los procesos intraculturales de fortalecimiento identitario).

Reconocer la diversidad constitutiva de las poblaciones (ét-
nico-culturalmente diferenciadas, subalternizadas, pero también
aquellas que no lo son), desencializar/desmitificar a los sujetos y sus
culturas, y pensar la interculturalidad desde y para indigenas y afro-
descendientes, y también para la amplia diversidad de diversidades
y para todos los demads (nosotros y los/as/es otros/as/es), pueden ser
derroteros utiles para reflexionar sobre las potencialidades contrahe-
gemonicas de la educacion intercultural pues permitira construir es-
cenarios pedagogicos para ver, escuchar, sentir, dialogar, empalabrar,
resonar y “corazonar” de manera colectiva desde y para las diferen-
cias, desde y para el proyecto comun, conformando comunidades de
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aprendizaje diversas, compuestas por sujetos concretos, con historias
y prefiguraciones propias y flexibles.

Aqui los sujetos de la educacién convencionalmente escola-
rizada (profesores, estudiantes, egresados, autoridades académicas y
operativas, planificadores de programas, padres y madres de familia,
comunidades, organizaciones sociales, académicos, entre otros, ra-
cializados y no), partiendo de la condicién inacabada de los seres
humanos y su permanente construccion entre ellos y con el mundo
(Freire, 1970), se enfrentardn mancomunadamente al reto de desa-
prender reaprender-aprender como sujetos activos de los procesos
de ensefianza-aprendizaje, compartiendo de manera justa y dignifi-
cante conocimientos, experiencias, intereses, necesidades, habilida-
des, estrategias y compromisos que permitan construir “un mundo
en donde quepan muchos mundos”.

Por otra parte, la no esencializacion/mitificacion de los suje-
tos reconoce que estos son/somos susceptibles al cambio en funcién
de las disputas, las coyunturas politicas y las aspiraciones propias en
cada momento histdrico. Esto explica la adhesion expresa de ciertos
sujetos subalternos hacia los grupos que detentan el poder en de-
terminado tiempo y, con ello, los procesos de reconfiguraciéon de la
hegemonia en las coyunturas politicas de Nuestra América; a la par,
esta apuesta también nos permite entender la construccion de con-
trahegemonia como un proceso de adherencia de sujetos diferentes
entre si para asumir un posicionamiento compartido que disputa de-
terminado campo en un tiempo especifico.

Pedago6gicamente podemos entender, incluso asumir con Frei-
re (1970), que existe una larga apuesta por la superacion de las rela-
ciones historicas de opresion en las que se ha mantenido a los sujetos
subalternos, indios/as, negros/as, campesinos/as, obreros/as, mujeres,
jovenes, infancias, diversidades sexuales y un largo etcétera. No obs-
tante, es importante mantener una vigilancia epistémica permanente
que bien se conjugue con las intuiciones propias de los procesos vivos,
para no caer en la trampa de multiplicar los esencialismos pues la
historia de nuestro territorio nos ha mostrado que, bajo ciertas con-
diciones, pueden invertirse las posiciones de los sujetos que disputan
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la hegemonia y dar lugar a subjetividades nuevas, no necesariamente
representativas de las luchas contrahegemonicas, como es el caso de
las burguesias indigenas y los negros con mascaras blancas.

Para continuar nuestras andanzas, sintetizando y abriendo
reflexiones para dialogar, nos permitimos compartir las siguientes
preguntas: ;quiénes son y deberian ser los sujetos de la educacion
intercultural latinoamericana?, ;se trata de sujetos en condiciones de
subalternidad y, de ser asi, apuestan por construir contrahegemonia?,
sse trata de sujetos en condiciones de ejercer el poder hegemonico y,
de ser asi, qué entienden por interculturalidad?, ;cdmo se han cons-
tituido esos sujetos en términos politicos e histdricos?, ;la educacion
intercultural es y debe ser solo para indigenas y afrodescendientes
o también para mestizos?, ;la educacion intercultural es y debe ser
para todas y todos?, ;como construir una educacién intercultural
para todas y todos sin invisibilizar las desigualdades y las luchas his-
toricas que atraviesan a los diversos sujetos educativos?, ;como seria
el syjeto intercultural resultado de la educacién intercultural?

Contenidos curriculares y metodologias
de ensenanza-aprendizaje

Siguiendo a Puiggros (1995), el momento fundacional del vin-
culo que se generd entre Europa y América quedé marcado por la
imposibilidad de produccién simbélica entre las culturas que pobla-
ban el territorio del Abya Yala y la cultura europea. En ese contexto
de invasidn, la disputa contenia la intencién de subordinar al otro o
ser subordinado, pero no la posibilidad de construir un escenario de
intercambio y, mucho menos, de producir subjetividades con base en
el reconocimiento y el encuentro con ese otro.

Este vinculo trascendié en multiples procesos educativos, has-
ta convertirse en el eje articulador de los proyectos curriculares y las
metodologias de ensefianza-aprendizaje de América Latina. Incluso
en los tiempos en que surgio la educaciéon moderna latinoamericana,
siglo XIX, las disputas entre liberales y conservadores expresaban,
cada uno a su manera, la negacion de los sujetos diferentes, los otros
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(indigenas y afrodescendientes, por mencionar algunos), al tomar
como base paradigmas pedagdgicos universales con los que se pre-
tendia excluirlos, invisibilizarlos y, por ende, mantenerlos en condi-
ciones de subalternidad.

Sin pretender agotar ni reducir este planteamiento, reconoce-
mos que la historia de la educacion latinoamericana esta marcada
por momentos que muestran la subordinacién —intencionada— de
los/as sujetos/as de la alteridad inferiorizada, con base en mediacio-
nes pedagogicas que condensan los principios intelectuales y mo-
rales del pensamiento gestado en el norte global, como contenidos
culturales indispensables para la instruccién y la formacion. Esto ha
dado lugar a lo que Puiggros (1990a) denomina “sutura pedagogica’,
proceso que ha potenciado la reproduccién de la cultura hegemonica
—europea y anglosajona— y la desaparicion paulatina de las contra-
hegemonias, indias, negras y populares.

Es por ello que en el plano relacional hegemonia-alternativas
pedagogicas-contenidos curriculares y procesos de ensefianza-aprendi-
zaje sostenemos que la educacién intercultural como apuesta alterna-
tiva propone un didlogo que rompa con la verticalidad entre el pro-
yecto hegemonico (moderno/colonial universalizante) y los proyec-
tos subalternizados (propios, locales, mas alla-mds aca de la moderni-
dad/colonialidad), es imperativo reconocer las complejidades de este
didlogo y recordar que la horizontalidad no es algo dado tan solo por
la voluntad de sentarnos diferentes en la misma mesa; los lastres y
desigualdades historicas, asi como el caracter politico de las relacio-
nes de fuerza en las que suceden los (des)encuentros que enmarcan
el didlogo prometido, son determinantes para construir la solucién
comun a los problemas comunes identificados de manera colectiva
para la construccion de una vida justa y digna para todas y todos.

Este didlogo no puede darse entre sujetos cosificados/objetuali-
zados, ni muchos menos entre culturas desarraigas y folclorizadas; este
didlogo tampoco puede quedarse en el mero reconocimiento de la di-
ferencia, aunque pueda partir de ella, y busca transformar radicalmente
(de raiz) las estructuras materiales, ideoldgicas y politicas que sostiene
el andamiaje de la desigualdad social en clave de clase, raza y género.
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Para ello, una educacién intercultural alternativa y contrahe-
gemonica, promueve didlogos ontoepistémicos anticapitalistas, anti-
rracistas y antipatriarcales aprendiendo a beber de diversas fuentes
(escritas y no), en diversos idiomas (inglés/espaiiol y otros), a partir
de diferentes formas de relacionarse con el conocimiento y el mundo
(racionalistas y no), a través de diferentes métodos para llegar a la(s)
verdad(es) (técnico-cientificos y otros), desde diferentes epistemes
(moderno-occidentales y otras todas).

Asi, para el caso de Nuestra América diversa, la oralitura y la
tradicion oral, la imagen y la autorrepresentacion audiovisual, la mu-
sica y el canto, las lenguas de pueblos originarios (indigenas, pero
también criollos y afrodescendientes), el cuerpo y los afectos, las
tecnologias y dispositivos indigenas, afro y campesinos que inter-
vienen en los procedimientos aprehendidos intergeneracionalmente
para reproducir la vida y resolver problemas practicos, las filosofias,
espiritualidades, conocimientos/saberes y cosmovisiones originarias
que explican y dan sentido a las preguntas y respuestas de las huma-
nidades diversas de nuestros territorios, la cotidianidad y la expe-
riencia concreta de cada uno de los/as sujetos/as que conforman las
comunidades educativas multisituadas, estas/os y muchas/os otras/
os, son interlocutoras/es no solo vélidos sino necesarias/os para la
educacion contrahegemonica por la que andamos preguntando.

En este marco, tanto el sistema educativo nacional como cada
una de las aulas de los diversos niveles de la educacion formal en-
frentan el reto de establecer puentes que acojan respetuosa y digna-
mente este “didlogo indispensable”, un “didlogo genuino” que con-
tenga algunos minimos que nos permitan, desde el reconocimiento
de nuestra incompletitud (como sujetos, como culturas) dar pasos
para confiar en la potencialidad del encuentro. Siguiendo a Pani-
kkar (2003) las cualidades para un didlogo de este tipo “son como
nueve hilos (stitra) trenzados, en una unica guirnalda (madla), que
debe considerarse como un todo” (p. 24). Los nueve hilos necesarios
implican reconocer el encuentro como una necesidad vital en don-
de el didlogo es: abierto, interior, lingiiistico, politico, mitico, religioso,
integral y permanente.
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El reto propuesto se materializa tanto en los contenidos cu-
rriculares como en las metodologias de ensefianza-aprendizaje de
las diversas instituciones educativas. En este sentido, de un lado pre-
guntamos por lo que se ensefa y lo que no: qué teorias y conceptos,
qué historia(s), qué literatura(s), qué espacio(s)-tiempo(s), desde qué
paradigmas, a través de qué autores/as y/o expertos/as, en didlogo
con cudles experiencias concretas, quién es/son el/la/los/las prota-
gonista(s) de esa narrativa, qué lugar ocupa el hombre (y las mujeres
y la naturaleza) en las ideas que circulan, qué cuerpos y territorios
son visibles y cudles son invisibilizados, cual es el lugar de la razén
y la verdad (y los afectos/afectaciones y la memoria y las contradic-
ciones) en los postulados compartidos, qué tanto escapa (o no) lo
que se ensefla y aprende con las geopoliticas de conocimiento que
posibilitan y sostienen el andamiaje colonial.

De otro lado, pasando de los contenidos a las metodologias,
preguntamos por como se ensefia y aprende y como se da seguimien-
to a este proceso complementario: qué modelos pedagogicos, méto-
dos y didacticas se implementan dentro y fuera del aula de clase, en
dialogo con cudles realidades concretas, qué relaciones se mantiene
con el conocimiento (repeticion/reproduccion o reflexion/produc-
cioén), qué relaciones se tejen entre teorias y practicas, qué se reprime
y qué se potencia a través de las herramientas y estrategias emplea-
das, qué relaciones se configuran en el encuentro entre educadores/
as y educandos/as, cudl es el rol de ellos/as y aquellos/as en el pro-
ceso, qué otros actores son protagonistas en el ensefiar y el aprender,
como habitan los cuerpos los espacios formativos, quién y cémo se
evalta, quién y como se valida la circulaciéon/compartencia/regur-
gitacion de conocimientos, qué lugar tienen la competencia, la me-
ritocracia, la solidaridad y la colaboracién como caminos posibles
durante la formacién, qué tanto escapa (o no) las formas de ensefiar
y aprender a los posicionamiento ontoepistémicos dicotdmicos que
reproducen la jerarquizacion de la diferencia humana y, por ende, la
desigualdad social.

Cerrando nuestras reflexiones sobre esta tltima categoria re-
lacional y colocando las indagaciones en un nivel mas general, esto
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es, intentando salir de los retos y sus implicaciones en el aula y acer-
carnos mas a los escenarios que parecen determinar los marcos en
donde se disputa la hegemonia, insistimos y compartimos algunas
nuevas preguntas: ;quién define los contenidos curriculares en los
proyectos de educacion intercultural?, ;como se articulan los cono-
cimientos propios con los saberes ajenos?, ;como lograr didlogos in-
terepistémicos en marcos de violencias histéricas?, ;cudl es y deberia
ser la funcidn social de una educacion que transforme radicalmente
sus contenidos curriculares y metodologias de ensefianza-aprendi-
zaje?, ;como se disefian e implementan didacticas interculturales?,
;qué implicaria la realizacion de procesos de evaluacion intercultu-
rales?, ;en términos metodologicos, en qué consiste el sentido alter-
nativo de las experiencias pedagogicas interculturales?

Preguntas de cierre

Caminamos preguntando en este sendero de la educacién in-
tercultural latinoamericana con la intencién de problematizar algu-
nos de sus componentes y de presentar categorias abiertas y relacio-
nales que sirvan para producir alternativas posibles en los espacios
de formacion de sujetos donde se construyen formas particulares de
contrahegemonia educativa.

Cuando hablamos de contrahegemonia no nos referimos solo
a las luchas sociales que han sostenido los pueblos étnico-cultural-
mente subalternizados, en tensiéon con las ldgicas y las estructuras
de dominacién que han determinado histéricamente las vidas de
los sujetos en los territorios de las Américas; en este caso también
aludimos a los procesos de subjetivacion politica y pedagdgica que
permean la vida cotidiana de las aulas, los talleres, los sembradios, las
casas de cultura, entre otros escenarios donde se potencian subjeti-
vidades que materializan la voluntad, los suefios y las esperanzas de
las organizaciones que han luchado por la educacién intercultural.

En ese tenor, consideramos que las formas de contrahegemonia
educativa también se dan en el plano de las experiencias pedagdgicas
concretas. En un planteamiento lejano, pero no ajeno a las realidades
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del territorio nuestroamericano, Gramsci sostenia que “toda relacion de
‘hegemonia’ es necesariamente una relacion pedagogica” (1975/1999c,
p-210). Para los tiempos que corren, podemos interpretar este enun-
ciado como una posibilidad de construir un marco comun, material
y simbolico, de reconocimiento, respeto e igualdad de las diferencias
(culturales, lingiiisticas, epistémicas, espirituales, entre otras), que debe
transitar necesariamente por la construccion de procesos politico-pe-
dagdgicos, articulados con la finalidad de dar direccionalidad a las
subjetividades que se producen bajo el crisol de las contrahegemonias
educativas o, si se prefiere el término, de las hegemonias otras.

Nuestras apuestas son por la construccion de interculturali-
dades contrahegemonicas en los escenarios de formacion de sujetos,
ya sea en espacios institucionales, “no formales”, populares o, inclu-
so, clandestinos. Abogamos por la construccién de lo comun des-
de la mirada de las y los sujetos que participan cotidianamente de
los procesos politico-pedagdgicos, sin pretensiones de esencializar
o mitificar a dichos sujetos, y siempre en compania de militantes de
las organizaciones que han luchado por alguna forma de educacion
intercultural, asi como de académicos/as comprometidos/as con la
transformacion social.

Asi, para cerrar este escrito (y también para dejarlo abierto a
otras posibilidades), dejamos sobre la palestra algunas preguntas con
las que invitamos a las y los lectores a seguir pensando colectivamen-
te: scuales son las propuestas de educaciéon que hoy estdn constru-
yendo los sujetos sociales histéricamente subalternizados de Améri-
ca Latina que dialogan con la educacién intercultural?, ;la educacion
intercultural continua siendo un objeto de lucha para esos sujetos
histéricamente subalternizados?, ;la educacién intercultural repre-
senta hoy tan solo un “discurso intelectual de moda”, como lo plante6
Catherine Walsh (2010) desde inicios del presente siglo?, ;cudl es la
funcién educativa y politica de la interculturalidad hoy?, ;de haber
llegado a su limite los discursos de la educacién intercultural, hacia a
dénde podemos seguir caminando?

Ademas, para abrir este libro, no dejamos de advertir a quienes
nos leen que la lluvia de preguntas aqui vertida, de una u otra forma,
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encuentra un abanico heterogéneo de respuestas entre reflexiones
tedricas y respuestas practicas que dan voz no solo a las y los autores
de siempre y las y los autores de cada articulo, sino que, a la par, recla-
ma a las experiencias situadas (en México, pero también en Ecuador,
Colombia, Brasil, Chile y Argentina) dar cuenta de su praxis con-
creta, frecuentemente compleja, contradictoria y en tension, pocas
veces como receta a aplicar universalmente, siempre con la intencién
de producir practicas educativas alternativas y contrahegemonicas.
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