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Las demandas de los movimientos sociales contemporaneos mues-
tran el agotamiento de las estructuras que fundamentan al racismo,
el clasismo, el patriarcado y el uso instrumental de la naturaleza, se-
nalando que dichas estructuras son parte de la matriz colonial con la
que el proyecto de la modernidad capitalista se impuso en el mundo.
Desde este punto de vista, las epistemologias indigenas y feminis-
tas permiten concebir desde otras bases la relacion entre sociedad
y educacién. Esto ha llevado a analizar los saberes de los pueblos
indigenas y su articulaciéon o disputa con los saberes escolares, en
el encuentro con diversas formas de conocimiento. Lo anterior se
reflexiona a partir del conflicto y el didlogo intercultural en distintos
niveles educativos y en las politicas lingiiisticas; en particular, los
especialistas nahua y mapuche lo abordan aqui desde los aportes de
sus pueblos, y, desde una perspectiva feminista, se da cabida a los
movimientos de mujeres indigenas y afrolatinoamericanas. Con el
presente volumen, el [ISUE aborda por primera vez este campo con
el propésito de poner el tema en la mira de su produccion editorial y
apostar por una linea de investigacion enormemente relevante.
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Hacia una educaciéon digna
desde nuevos horizontes de sentido

Luis Enrique Lopez

El presente libro, compilado y organizado por Ana Laura Gallardo y
Carlo Rosa, nos ofrece una excelente ocasion para detenernos, mirar
atras, recuperar la memoria reciente y, sobre esa base, avanzar hacia
una renovada educacion que aprenda y capitalice las luchas, pero
también las propuestas politico-pedagdgicas construidas por nume-
rosos pensadores y lideres indigenas que, junto a sus comunidades
y organizaciones, avizoran un mundo diferente en el que podamos
caber todas y todos. Esto es valido no solo para México, sino para
todo ese inmenso territorio desde Tierra del Fuego hasta la ribera
sur del Rio Bravo, marcado por una gran heterogeneidad cultural y
lingiistica que va de la mano con la biodiversidad que lo caracteriza
y que, en gran medida, los indigenas han sabido conservar.

Hay cada vez mayor toma de consciencia respecto a los cambios
profundos que requiere la educacién latinoamericana para salir del
atolladero en el que se encuentra, con persistentes déficits en co-
bertura y en calidad, pero sobre todo en términos de su sentido y
significado. En este contexto, destacan las brechas que distancian
cada vez mas la educacion de unos y otros, sea en el nivel basico
—inicial, primaria y secundaria— o en el superior o terciario. No se
trata unicamente de factores vinculados con el acceso y la inclusion
de determinados contenidos curriculares, sino también de factores
asociados que muchas veces no se quiere ver; dos de ellos, relacio-
nados entre si, son el eurocentrismo, que subyace a las ideologias y
politicas educativas latinoamericanas, y el racismo y discriminacion



atavicos, que marcan profundamente a todas las sociedades latinoa-
mericanas sin excepcion, en detrimento de los pueblos indigenas y
afrodescendientes.

Tal vez este periodo, en el cual nuestros Estados cierran su pri-
mer bicentenario y se proyectan hacia delante, sea propicio para re-
visar el pasado y lo que se perdi6 por intentar, afortunadamente sin
total éxito, borrar sistemas complejos de conocimientos, filosofias,
lecturas del mundo, formas de vida y hasta tecnologias que incluso
hoy estamos lejos de comprender, y, en algunos casos, menos aun de
superar. Intentar dejar atrds el legado indigena ha tenido su precio.
Latinoamérica nunca llegé a ser lo que sus élites criollo-mestizas
anhelaron, y el proyecto politico de blanqueamiento no tuvo éxito;
de ahi que mirar hacia el pasado para construir un nuevo proyecto de
futuro en el cual quepamos todas y todos resulta imprescindible,
ademas de impostergable.

En esa tenaz lucha se encuentran muchas comunidades, organi-
zaciones y lideres e intelectuales indigenas desde hace varias déca-
das, quienes, a sabiendas que la educacion es ante todo un proyecto
politico destinado a la formacién de ciudadanos de un tipo u otro,
bregan no sin dificultades por una educaciéon que quieren sentir pro-
pia. Con ello, aluden a su derecho a sofiar en transformaciones que
consideran indispensables para, en primer lugar, saberse representa-
dos en el imaginario escolar y académico mediante dispositivos que
aseguren su dignidad y supervivencia no s6lo como individuos sino,
sobre todo, colectivamente, como pueblos y naciones diferentes, vy,
en segundo lugar y en consonancia con lo anterior, para que la edu-
cacion de todos se transforme, mirando hacia adentro de cada pais
para recuperar desde sus mismas entrafias la sabiduria, historia y
voces ninguneadas.

El reclamo politico indigena por reconocimiento, dignidad y una
nueva ciudadania incluyente ha visto la educaciéon como un campo
propicio y una accion estratégica para el desmontaje del sentimiento
colonial que anida en las cabezas y corazones de los sectores cultural
y politicamente hegemonicos. El primer paso fue la conquista del
derecho al uso de las lenguas originarias en los procesos de apren-
dizaje, particularmente para la apropiacion de la escritura. Ganado
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algo de terreno en este campo, se exigio que la ensefianza tomara en
cuenta sus expresiones culturales y formas de vida. Simultdneamente
en algunos casos, y después en otros, se reclamaria el derecho a con-
tar con maestras y maestros indigenas, por lo que se dieron cambios
en la formacion docente, inicial y continua. Actualmente y desde
hace al menos dos décadas, la educacion latinoamericana atravie-
sa una situacion particular, pues el reclamo indigena trasciende la
esfera comunitaria y abarca cada vez mas el sentido de lo nacional,
cuestionando la ontologia del conocimiento escolar y del académico
en general y, en consecuencia, exigiendo la superacion de las politi-
cas gubernamentales que vinculan tales reclamaciones s6lo con los
primeros grados de escolaridad o a lo mas con la educacion primaria
completa, sin necesariamente abarcar todos los territorios e idiomas
indigenas. De este modo, sitian los temas de interculturalidad y de
bilingiiismo o plurilingtiismo en relacion con la educacion de todos,
es decir, con el sistema educativo en general.

Las reivindicaciones hasta aqui apretadamente resumidas, si
bien comenzaron por la educacién, no se han restringido a este
campo, pues desde una mirada integral, y en tanto proyecto politi-
co, las transformaciones educativas anheladas abordaban también
el territorio, la cultura, la forma de vida y los planes de futuro de
los pueblos indigenas. Fue por tal razén que se produjeron desco-
nexiones entre lo que los estados hacian y aquello que las sociedades
amerindias demandaban, pues mientras los ministerios de educacién
enfatizaban la dimensiéon pedagogica de la educacion intercultural
bilingtie (1B), los pueblos reclamaban integralidad, claridad poli-
tica y alineamiento en favor de sus luchas y reivindicaciones his-
toricas. Ante la desafeccion indigena por las versiones oficiales de
esta educacion, que buscaba ser intercultural y bilingiie, como la
EIB, la etnoeducacion y algunas otras denominaciones que adopto
la educacion disenada desde el Estado para atender a los educandos
indigenas, fue que surgieron propuestas y experiencias alternativas
de educacion propia, autbnoma o enddgena en distintas partes de
América Latina.

La educacion es considerada propia no porque se base en pos-
turas autarquicas o separatistas, sino mas bien porque cuestiona el
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control que, sobre la educacion, la cultura y la lengua propias, asu-
me el Estado en nombre de los pueblos, la mayoria de las veces sin
siquiera consultarlos. La educacion propia es también intercultural
y bilingiie, y, en cuanto tal, se ubica en la reafirmacién de la epis-
teme propia, pero al mismo tiempo en el terreno de la apropiacion
selectiva y critica de elementos de otras culturas que contribuyan a
la mejora de la calidad de vida en el marco del buen vivir. Esta edu-
cacion gestada por los indigenas y bajo su control y gestion se sitia
en aquella reconquista del control cultural propio, que avizoraba
Guillermo Bonfil Batalla (1987).

Se trata, en resumen, de una educacion que forma y prepara a los
ciudadanos indigenas interculturales, que los pueblos necesitan para
emprender el camino de su emancipacién social y epistémica, y, en
consecuencia, la de sus territorios, sus paises y de América Latina
en su conjunto. Del mismo modo, apela a la transformacion de las
conciencias de los miembros de los sectores hegeménicos para que
se abran a la posibilidad de negociaciones interculturales e interepis-
témicas dirigidas a superar el eurocentrismo asumido como propio,
asi como el racismo concomitante que les impide incluso verse en
el espejo y reconocerse distintos a los prototipos que la educacion
hegemonica convencional les inculcé hasta llegar a ser interiorizados
y asumidos como propios.

Esa es la invitacién que hoy extienden los pueblos indigenas y las
organizaciones, lideres e intelectuales que los representan; asi como
también desde otras canteras —pero en igual lucha contra el racismo
estructural y estructurante— lo hacen los afrodescendientes. Es una
invitacion a desmontar las ideologias colonizadoras y excluyentes
sobre las que se construyeron las propuestas y politicas educativas,
culturales y lingiisticas en esta nuestra indo-afro-Latino América. Re-
inventar la educacion en esta parte del mundo exige a la vez repensar
y refundar el Estado en linea con el buen vivir, la decolonizacion y la
interculturalidad en todo y para todo.

En otras palabras, y siguiendo las ensenanzas de Anibal Quijano
(20005 1998; 1992), se trata de hacer frente a esa racializacion que,
desde la invasion europea y hasta la actualidad, estructura el mundo
de forma jerarquica y otorga autoridad y prestigio solo a lo que vie-
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ne de fuera. De ahi que, contradictoriamente, hasta el etnocentrismo
nos sea ajeno, pues este fenémeno no se vincula con la revaloracion
de lo propio —lo que fuimos y lo que actualmente somos—, sino
con la exaltacion de lo ajeno, de todos aquellos pensares y sentires
construidos a imagen y semejanza de otros, mas nunca o muy rara
vez de nosotros. La colonialidad del poder y del saber, pero también
del hablar y hasta del gustar, es responsable de que estemos como
estamos. Una educacion que nos libere de estas ataduras tiene nece-
sariamente que ser decolonizadora vy, por ende, entroncada en una
interculturalidad transformativa que trascienda la practica y se haga
carne en la accion cotidiana (Lopez, Guarayo y Condori, 20215 L6-
pez, 2009), y avance, como nos lo ensefiaron los pueblos indigenas,
aprovechando los pocos resquicios que nos ofrece el orden impe-
rante para interculturalizar todo espacio educativo y desde alli la
sociedad, hasta el mismo Estado.

No cabe duda que, para 2021, la situacion y el nivel de discu-
sion y analisis de nuestra compleja otredad no son los mismos que
cuando los indigenas se organizaron —local, nacional, pero también
continental e internacionalmente— hasta construir un movimiento
global en pro del reconocimiento de su existencia y de sus derechos.
Asimismo, desde el territorio supieron cuestionar el modelo de Es-
tado, de sociedad y también de formas de vida, planteandonos el
horizonte de una vida para el bien comun, el buen vivir —el sumak
kawsay o suma qamana que nos inspira en el Sur— o el lekil kuxle-
jal, que anima y moviliza a buena parte de Mesoamérica. Asi lo po-
nen en evidencia los trabajos compilados por Ana Laura Gallardo y
Carlo Rosa.

Las cuatro partes que componen este volumen son como los cua-
tro puntos cardinales que sefialan el camino y los dominios sobre los
que es menester trabajar sin dilacion alguna: las nuevas epistemolo-
gias y el dialogo de saberes como nuestro Sur, la interculturalidad y
las politicas lingtiisticas al Norte, la interculturalidad y la educacion
bésica al Este, y la interculturalidad y la educacién superior al Oeste.

La primera parte de Epistemologia e interculturalidad en educa-
cion reune seis trabajos que abordan las epistemologias indigenas y
plantean la urgencia de un didlogo interepistémico para superar la

PROLOGO 15



imposicion de una sola forma de pensar y de construir conocimiento
desde diversos ambitos de la actividad humana, por ejemplo el cul-
tivo de la milpa, el medio ambiente y el territorio, el cuidado del
cuerpo, la sanacién y la salud, la relacion entre el mundo natural y
el sobrenatural, la construccién de nuevas relaciones entre hombres
y mujeres, y las lenguas originarias, el conocimiento que transmiten y
la soberbia que transpira la educaciéon convencional al excluirlas. En
esta primera seccion se abordan algunos de los nudos criticos que la
educacion latinoamericana debe desatar desde una perspectiva de-
colonizadora.

La segunda, no menos importante, aborda especificamente la
cuestion de las lenguas originarias y la planificacion linguistica,
en un momento en el que los gobiernos del mundo, reunidos en la
Asamblea General de las Naciones Unidas, han proclamado el De-
cenio Internacional de las Lenguas Indigenas 2022-2032, alrededor
del lema acufiado en Chapoltepek en febrero del afio 2020: “Nada
sobre nosotros sin nosotros”. En los dos trabajos que componen
esta seccion, la cuestion de la diversidad lingtistica se analiza en
la relacion conflictiva que la escuela ha mantenido con los idiomas
indigenas desde que esta institucion comenzara a atender a estudian-
tes que en su cotidianidad recurrian a c6digos lingiiistico-culturales
distintos a los que el Estado decidi6 asumir como aquellos a través
de los cuales habia que construir nacién, en singular. Esto sin tomar
en cuenta que en rigor se trataba de un Estado de cufio distinto al
europeo que se intento calcar y reproducir, que debia albergar a na-
ciones distintas con las cuales debia buscar unidad en la diversidad.
Asi, la educacion, también en singular, reafirmé su condicion ajena,
alienante y opresiva en tanto dispositivo colonizador que redujo a
las lenguas amerindias a su actual condicion de idiomas oprimidos
y minorizados.

Las partes tres y cuatro constituyen los dos brazos que se extien-
den en paralelo, para abordar, hacia un lado, la educacion basica v,
hacia el otro, la educacién superior. En cuanto al primer nivel desta-
can dos nudos criticos adicionales: la cuestion curricular y la aten-
cion a estudiantes indigenas de dmbitos urbanos, ambos atravesados
por la discusion conceptual-operativa sobre la urgencia del dialogo
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intercultural e interepistémico. De alli que salgan a la luz los limites
de las acciones planteadas desde arriba, queriendo interpretar las
voces de los de abajo, pero sin realmente comprenderlas en su senti-
do emancipador. En ese contexto, se vuelve evidente el afan prescrip-
tivo de una interculturalidad oficial pensada también en singular —y
no desde diferentes y singulares loci de enunciacion—; no es raro
por ello que termine siendo funcional a ese Estado-nacién que es
menester refundar y a ese mundo que es imprescindible reinventar.
Los trabajos referidos a la educacion superior ponen en eviden-
cia la persistencia del pensamiento monista, epistemicida y coloni-
zador que anima al quehacer universitario y, desde ahi, a todo el
sistema educativo, aun cuando discursivamente se hayan adoptado
las nociones de interculturalidad y del llamado didlogo de saberes.
En ese ambito se pone de relieve la busqueda con la que estan com-
prometidos algunos colectivos académicos por construir modelos y
propuestas de una educacion superior digna para los pueblos origi-
narios, y se analiza también lo que ocurre con los egresados de la
carrera de Salud Intercultural de la primera universidad intercultural
de México. En este ultimo espacio se ponen sobre el tapete cuestio-
nes de primer orden referidas al racismo y la discriminaciéon que
opera en el sector universitario en desmedro de aquellas pocas insti-
tuciones de educacion superior que buscan abrir brecha en términos
de la negociacion cultural de conocimientos, tecnologias y saberes.
Las disputas epistémicas que se suscitan en la educacién supe-
rior latinoamericana —a raiz de los avances de las universidades
interculturales, de las indigenas-comunitarias y también desde al-
gunos programas especiales de las universidades convencionales—
configuran un nuevo campo de estudio al cual es necesario prestarle
mayor atencion y reflexion, tanto desde la racionalidad académica
como desde el sentipensar de las comunidades indigenas y de sus
mayores (Lopez, Argtielles e Ipia, 2021). No es raro, por ello, que el
presente libro cierre aqui y simultineamente abra un debate que
debe continuar, ojala desde una logica de protagonismo compartido
entre la intelectualidad indigena y la academia convencional, como
manera de avanzar hacia la co-construcciéon de una sociedad mas
justa, equitativa y solidaria con los descendientes de las primeras
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naciones americanas y, por ende, herederos de un legado epistémico
insuficientemente aquilatado por la racializacion y el eurocentrismo
estructurales y estructurantes que se reproducen en la educacion
terciaria.

Recoger las voces de los protagonistas subalternos de la cons-
truccion intercultural es un avance; incluir temas, asignaturas, es-
pecializaciones, diplomas y hasta carreras completas de pregrado y
posgrado vinculadas con las preocupaciones de los pueblos indige-
nas y afrodescendientes constituye también una aproximacién digna
de ponderar. No obstante, para que el descentramiento epistemolo-
gico anhelado se concrete es imprescindible trascender las politicas
de acceso de personas y tOpicos para construir puentes de didlogo
y negociacion entre las instituciones de educacion superior, los pue-
blos y sus expertos. Estdn, por una parte, sus organizaciones etnopo-
liticas, que reman a contracorriente para que se los tome en cuenta
como pueblos y, por otra, aquellos guardianes de los conocimientos
y de las lenguas indigenas. Sin el involucramiento de sabios y orga-
nizaciones, lo indigena en la universidad no trascendera la inclusién
aislada de un conjunto de epifenémenos, que le dé visos democrati-
cos a una institucién que merece repensarse y reconstruirse integral-
mente. Esto supone procesos de negociacion cultural que pongan en
didlogo los sistemas indigenas de conocimientos, asi como las for-
mas en las cuales se aprende y construye conocimiento en las socie-
dades indigenas, con aquellas que por la fuerza se impusieron como
universales. No se trata de voltear la pagina e intentar regresar al pa-
sado, sino mas bien de co-construir un futuro diferente mediante el
didlogo interepistémico, el cual es sin duda eminentemente politico.

A mi juicio, el futuro de la interculturalidad en América Latina
se debate en este trenzado de epistemologia, interculturalidad y edu-
cacion, aun cuando el balance de lo realizado en la educacion bésica
nos sitie ante vacios y brechas aparentemente insalvables. La edu-
cacion superior es el espacio en el cual se prepara a los nuevos for-
madores de la educacion basica y, sin nuevos cuadros de educadores
comprometidos con una educacion liberadora, en linea con la eman-
cipacion social y epistémica, no se podra abrir mds y nuevas sendas
que contribuyan a la democratizacion de los espacios educativos, los
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que, en América Latina, habrdn de inscribirse en el terreno intercul-
tural y en el de la formacion de ciudadanos para, desde su cotidia-
nidad, construir esa interculturalidad transformativa que aproveche
lo mejor de los dos mundos desde una perspectiva de negociacion y
complementariedad con la cual se reconfiguran permanentemente.

De una manera u otra los trabajos reunidos en este volumen
aluden a los planos local, regional, nacional, pero también global,
cuestionando y tensionando la relacion entre epistemologia y edu-
cacion, asi como entre interculturalidad y educacién, a manera de
trama y urdimbre que, entrelazadas, nos llevan a un nudo central:
la decolonizacion de la educacion desde la particular mirada de los
subalternos. Mientras ello no ocurra estaremos ante productores y
consumidores, pensadores y aplicadores; en suma, ante colonizado-
res y colonizados. Salir del entrampe supone avanzar decididamen-
te hacia una interculturalizacion de la universidad por lo que esta
institucion significa en la construcciéon del conocimiento occidental.
De ahi la insistencia de que estamos frente a asuntos que tensionan
el orden politico, econémico y social, y las bases mismas de la con-
formacion de América Latina a partir de la colonialidad del poder,
del saber, del hablar, del sentir y hasta del gustar. La lucha contra-
hegemonica no es de exclusividad indigena; mas bien, nos convoca
a todas y a todos.

Este libro es una invitaciéon a decolonizarnos y a retomar las
riendas del poder del pensar, del saber sofar. Si bien la pandemia
retrasé su salida, enhorabuena que asi haya sido, pues su publica-
cion coincide con la celebracion del centenario del natalicio de Paulo
Freire, a quien las ideas expresadas por todos los involucrados en
este libro le debemos tanto; sobre todo por haber hecho evidente
que, incluso en la academia racializada y jerarquizada, un pensador
del Sur puede tener impacto global y sus ideas resultar también in-
fluyentes en el Norte, cuando tiene claro su locus de enunciacion y
cuando se replantea la epistemologia del aprender y el ensefar. No
menos importante es que la salida de este volumen coincida con el
arranque del Decenio Internacional de las Lenguas Indigenas, que
habra de abrir sendas descolonizadoras, pues se propone la centrali-
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dad de los pueblos indigenas en su realizacion desde el postulado ya
mencionado de “Nada sobre nosotros sin nosotros”.

Lima, septiembre de 2021
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Ana Laura Gallardo
Carlo Rosa

La humanidad enfrenta, con mas fuerza que nunca, el imperativo
por reconstruir las bases de la convivencia y organizacion politico-
social actual. Un renglon ineludible es el reconocimiento de la di-
versidad étnica, cultural y lingiiistica, asi como las consecuencias
planetarias que dicho reconocimiento trae consigo.

Las demandas de los movimientos sociales contemporaneos
muestran el agotamiento de las estructuras que fundamentan el ra-
cismo, clasismo, el sistema patriarcal y el uso instrumental e indis-
criminado de la naturaleza, sefialando que dichas estructuras son
parte de la matriz colonial con la que el proyecto de la modernidad
europeo y el capitalismo se impusieron en el mundo. Lo anterior
permite entender los problemas de la humanidad de manera com-
pleja e interseccional.

En la discusion anterior se sitia Epistemologias e interculturali-
dad en educacion. Este libro es el resultado del didlogo colectivo en
torno al coloquio “Epistemologias indigenas y educacién intercultu-
ral” y al conversatorio “Los idiomas indigenas en América Latina:
retos en el contexto actual”, llevados a cabo en febrero de 2019 en la
Ciudad de México. Los eventos fueron organizados por el Instituto
de Investigaciones sobre la Universidad y la Educacion (11sug) y el
Posgrado en Pedagogia, ambas entidades de la Universidad Nacio-
nal Autonoma de México (UNAM).

El Seminario de investigacion del 11suE, Educacioén e Intercultu-
ralidad, presenta esta obra como parte de las tareas que desarrolla



en su eje de trabajo dedicado a la difusién académica en torno al
tema, el cual se complementa con los ejes de docencia, produccion
de conocimiento y accion pedagogica.

El volumen que aqui presentamos aporta elementos analiticos
en torno a las maltiples relaciones, planos y niveles de interaccion
entre saberes y conocimientos, epistemologias y cosmovisiones en
el dmbito educativo, tanto escolar como comunitario, en los que se
debaten distintas figuras de mundo (Villoro, 1993).

Desde un amplio abanico de posturas y referentes, los autores
discuten en torno a las tensiones que tales relaciones, planos y ni-
veles producen en las sociedades multiculturales latinoamericanas y
aportan reflexiones de profundo calado para establecer un didlogo
cultural, social, epistémico y politico fecundo.

En este sentido, la aproximacion al concepto de interculturali-
dad que emerge en los diversos capitulos que conforman el texto no
es univoca. Sin embargo, no escapa a la posibilidad de identificar
un minimo denominador comun que consiste en la critica hacia las
instancias “monistas” (monoldgicas, monolineales, monoculturales,
monolingiiisticas, etcétera), sin la cual la interculturalidad se redu-
ciria a un ejercicio y proyecto “funcional” al mantenimiento del sis-
tema constituido, ya sea politico, econémico, epistémico, cultural,
educativo, etcétera. Desde esta perspectiva, creemos interpretar bien
las diversas voces que configuran el texto, afirmando que lo que las
une es la voluntad de evocar reflexiones y practicas transformado-
ras que hagan efectiva la transicion desde el monédlogo al dialogo,
en todas sus posibles articulaciones y campos de aplicacion de los
contextos multiculturales.

Antes de presentar un panorama general de los capitulos que
conforman el libro, es preciso sefialar que la mayoria de ellos son
reelaboraciones de las ponencias presentadas en el coloquio men-
cionado, basadas en los avances de las lineas de investigacion de
los participantes; también estan aquellos que respetaron la escritura
presentada en el evento. En este renglon, queremos reconocer la co-
laboracion de Daniel Hernandez Merling, quien realiz6 su servicio
social apoyando las tareas de conformacion del libro.
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Este volumen estd integrado por cuatro partes. La primera,
“Epistemologias y didlogo de saberes”, expone diversas problema-
tizaciones del concepto de didlogo entre sistemas de conocimiento.
Los autores reflexionan sobre los diversos factores epistémicos que
subyacen en la construccion del conocimiento en los pueblos origi-
narios de México, Guatemala y Chile, asi como, desde una perspec-
tiva feminista, en los movimientos de las mujeres indigenas y afrola-
tinoamericanas, a través de sus luchas y debates con el conocimiento
occidental. Los seis capitulos de esta primera parte muestran la nece-
sidad de atribuir a la epistemologia una posicion central en la inves-
tigacion pedagogica, en la medida que el acercamiento, la confronta-
cién y la interaccion con la diversidad cultural implican una toma de
conciencia sobre los limites del sistema de conocimiento occidental
ante el estudio de la realidad y la relacion con otras formas de ser.

En este marco de referencia, los autores de la primera parte del
libro agudizan la mirada en torno a las tensiones entre conocimiento
cientifico y saberes tradicionales, con el objetivo de ofrecer a la edu-
cacion intercultural elementos utiles para pensar de forma compleja
el didlogo con las epistemologias indigenas y feministas en educa-
cion. Vistos en conjunto, los textos intercambian descripciones de
los registros epistemologicos, tanto del pasado, como en el caso del
Hospital de Indios, cuanto del presente, con los pueblos mayas, na-
hua y mapuche. Todos coinciden en la necesidad de decolonizar los
referentes de poder en torno a la identidad no sélo de los indigenas,
sino también de las mujeres, como sujetos subalternizados por las
epistemologias coloniales; por ello, también coinciden en la necesi-
dad de analizarlas y desmontarlas, como estrategia politica de agen-
ciamiento para estos colectivos sociales.

En el capitulo uno, “Conocimientos cientificos y saberes tradi-
cionales: encuentros y desencuentros desde la concepcion nahua y
la otredad”, Victoriano Hernandez Martinez, etnobiélogo nahua,
propone pensar criticamente la construccion y difusion del conoci-
miento a partir del método unico de la ciencia occidental, que me-
nosprecia los saberes de los pueblos originarios tratindolos como
pertenecientes al pasado, segtn la logica unilineal y monocultural
que considera la evolucion de la historia y del progreso segin la
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trayectoria delineada por la cultura occidental (De Sousa Santos,
2010). Afirma que estos conocimientos son desdefiados a partir de
sesgos que los mistifican, folclorizan y precarizan respecto a los mé-
todos mas “modernos” y “precisos” de la ciencia; cuando en reali-
dad las formas de aproximarse al entendimiento del mundo natural
no son tan disimbolas, pero la dimension politico-hegemonica que
las ciencias naturales imponen sobre otras formas de construir co-
nocimiento los soterra, categorizindolos como menores, aunque su
eficacia cultural sea equivalente a la ciencia en las sociedades occi-
dentalizadas.

Este importante sefialamiento se logra a partir de un procedi-
miento descriptivo, enfocado principalmente en desentrafar la 16gi-
ca de dos grandes procesos en los que se puede advertir los métodos
de produccion de conocimiento: la siembra del maiz y el milkabual,
o espacio continuo a la milpa. El autor analiza las costumbres politi-
cas, juridicas y médicas, pero sobre todo revisa la estructuracion de
conocimientos en torno a la clasificaciéon taxonémica de animales,
plantas y demds organismos propios de esos dos espacios, en los
procesos de construccion de conocimiento mencionados lineas arri-
ba. Muestra como su pueblo nahua genera otras formas de relacion
entre sujetos y el medio ambiente, ademas de sefialar la intrincada
relacion multidimensional y heterogénea caracteristica de los sabe-
res tradicionales.

El capitulo dos, “El logos onirico de los mitos. Epistemologia,
cosmogonia y educacion en el mundo de los ancestros”, de Anita
Gramigna, analiza hermenéuticamente los diferentes registros que
acuden a los rituales que se celebran en el mundo maya a través
de los textos sagrados, como dispositivo de transmision pedagogi-
ca. Explora, en particular, la epistemologia que configura el razo-
namiento y cosmogonia del pueblo maya, tanto de México como
de Guatemala, con el animo de comprender “el papel que tiene su
peculiar concepcion del espacio y del tiempo, definiendo las reglas
que gobiernan la vida y la identidad indigena”.

Para la autora cobra relevancia indagar, desde lo epistemoldgico,
la direccionalidad que la filosofia educativa maya instala como:
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una constante transicién de la exterioridad a la interioridad, de la
fragmentacion a la unidad. Lo importante es que el sujeto aprende
gradualmente a refinar su espiritualidad, es decir, a captar la realidad
externa, cotidiana y contingente, y convertirla en una realidad interior:

sagrada y trascendente.

Medular reflexion para descollar registros que la razén occiden-
tal ha excluido como saberes socavados o menores, que a la luz de
la reflexion de la autora son herramientas pedagogicas de avanzada
para enfrentar los grandes retos del mundo cambiante que vivimos.

Carlo Rosa es autor del capitulo tres, “Epistemologia y medi-
cina tradicional. Conocimiento y formacion en Felipe Poot, h’men
maya”. También en el contexto maya, es una investigacion sobre la
epistemologia y la formacion en la medicina tradicional de ese pue-
blo originario que presenta los resultados del trabajo de campo rea-
lizado con los médicos tradicionales de la comunidad de Hopelchén,
Campeche. En particular, analiza las entrevistas realizadas con Felipe
Poot, un h’men (sanador y sacerdote). El capitulo invita a reflexionar
sobre la necesidad de indagar en las cosmovisiones indigenas para
identificar sus epistemologias implicitas. Pone en evidencia el impor-
tante papel que tiene la dimension sobrenatural (reconociendo que
este concepto cobra un otro significado en la cosmovision maya) en
la construccion de conocimiento y como dispositivo educativo, frente
al uso exclusivo de la razén en la filosofia occidental, y narra con
detalle los procesos de construccion de aprendizaje de Felipe Poot,
asi como la epistemologia relacionada con su labor como sanador.

Rosa arriba a interesantes conclusiones en torno a los diferentes
registros que los aprendizajes admiten en la cultura maya, ponde-
rando la razon y situando la formacion del h’men como una labor
pedagodgica de alta especializacion.

El capitulo cuatro, “Aportes de las epistemologias indigenas para
la decolonizacion y la educacion intercultural bilingtie”, esta escrito
por la educadora mapuche Elisa Loncon. Su articulo despliega un
analisis en torno al reconocimiento y valoracion de los conocimien-
tos indigenas y de sus lenguas en el sistema escolar. Profundiza en
las tensiones y choques que generan dos mundos gnoseologicos: el
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mapuche y su lengua mapudungun, y la sociedad mestiza hispano-
hablante chilena. A partir de la categoria de “ntcleos epistémicos”,
sistematiza varias entrevistas a docentes que trabajan con alumnos
indigenas y personas destacadas de las comunidades mapuche para
observar las maneras en que la lengua y la cultura mapuche se adap-
tan, resisten e impactan en la escuela, con las desventajas y exclusio-
nes recurrentes.

Para Loncon, la epistemologia mapuche, como la mayoria de
las culturas amerindias de América, se caracteriza por la no disocia-
cion de lo racional-espiritual; dicha dupla ha ido cambiando con el
tiempo, preponderando la transmision oral de su filosofia. Este re-
gistro, que guarda y transmite los saberes y conocimientos, enfrenta
también la discriminacion lingiiistica frente al espafiol y la cultura
escrita, cuestion que se analiza para develar como opera el desplaza-
miento lingiiistico y, con ello, el epistémico.

Mauricio Zabalgoitia es el autor del capitulo cinco, denominado
“Violencias y pedagogias Otra/s. Feminismos decoloniales y signifi-
cantes en guerra epistemologica”. En €, trata de responder el cues-
tionamiento académico-filoséfico sobre el papel de los subalternos y
de las mujeres ante la violencia que se sufre en México y en América
Latina, la cual se cataloga como de las mas violentas del mundo.
Trata de entender la cuestion de si las mujeres subalternizadas pue-
den o no hablar y ser escuchadas, y contar con espacios y canales de
habla y territorios simbélicos de enunciacion. Esta discusion arranca
con el debate que la feminista Spivak plante6 hace 3 5 afios, ayudan-
do a desmontar y dinamizar las estructuras patriarcales dentro del
feminismo blanco.

Zabalgoitia sitia el debate en la corriente de los feminismos
decoloniales, los feminismos desde Abya Yala, en tanto disrupcion
epistemologica en el ambito de los movimientos de mujeres que fuer-
zan lo politico para luchar por espacios de enunciaciéon sobre qué
tipo de cambios se necesitan en la sociedad y para qué sujetos, desde
la mirada del Sur-Sur. En su opinidn, tales feminismos establecen la
necesidad de nuevas pedagogias que respondan a este “viraje episte-
mologico” en cuanto saberes que se producen, transmiten y circulan
por dispositivos muy opuestos a los que la masculinidad patriarcal
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somete a la educaciéon como practica social, abriendo con este plan-
teamiento nuevas vetas y posibilidades para pensar las relaciones
pedagobgicas.

Finalmente, esta primera parte cierra con un texto de corte histo-
rico, discutido con herramientas criticas en torno a la relacion entre
el conocimiento indigena y la medicina del siglo xvi1. En el capitulo
seis, “El mestizaje social y cultural de la medicina en la Nueva Espa-
na. El Hospital Real de Naturales en el siglo xvi”, Gerardo Martinez
remarca la importancia que tuvo la creacion de instituciones para la
atencion de los grupos indigenas y espanoles, siendo una de las mas
importantes el Hospital Real de San José de los Naturales en la Ciu-
dad de México; esto a causa de la alta mortandad de la poblacion
indigena provocada por las epidemias.

El capitulo obliga a plantearse nuevas interrogantes ante los pro-
cesos de tension, pero también de articulacion de dos sistemas médi-
cos, sin perder de vista las relaciones epistémicas de poder inherentes
a una sociedad de castas. Con detalle, se exponen los intercambios
entre los médicos galenos y los médicos nahuas en dicho hospital,
basicamente mediante el uso de plantas medicinales que, como sefia-
la Hernandez en el capitulo uno, se mantienen en uso hasta nuestros
dias. Lo anterior, como remarca el autor, es una muestra de que:

En el Hospital de Naturales se cred una medicina con fundamentos
europeos y apropiaciones de lo indigena que, al ser producida en un
entorno colonial, fue apta también para el consumo del resto de los
pobladores del virreinato. En otras palabras, en la Nueva Espafia del
siglo xv1 se conformd una préctica médica que no era ni europea ni
indigena, sino una combinacion de ambas, la cual, puede afirmarse, era

una medicina netamente novohispana.

Esta primera parte del volumen discute vigorosa y criticamente
las l6gicas en las que se construye el conocimiento indigena, feminis-
ta, decolonial y el occidental, situdndonos en los margenes y conflic-
tos para abrevar al debilitamiento de las relaciones de saber-poder
en una region del mundo pensada y habitada desde la colonialidad.
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La segunda parte del volumen se denomina “Interculturalidad y
politicas lingiiisticas”. Al respecto, en 2016, el Foro Permanente de
las Naciones Unidas para las Cuestiones Indigenas alertaba sobre
el hecho de que 40 por ciento de las casi 7000 lenguas indigenas
que se hablan en el mundo estaban en riesgo de desaparecer. Esto
se considerd un problema porque con ello también desaparecerian
aspectos culturales y los sistemas de conocimiento de los pueblos in-
digenas. Con este antecedente fue que el foro propuso a la Asamblea
General de las Naciones Unidas que 2019 se proclamara como Afio
Internacional de las Lenguas Indigenas, delegando a la Organizacion
de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura
(UNEScO) su coordinacion. El objetivo de esta iniciativa es sensibi-
lizar a la opinioén publica sobre los riesgos a los que se enfrentan
estas lenguas y su valor como vehiculos de la cultura, los sistemas de
conocimiento y los modos de vida.

Los dos capitulos que conforman esta parte del volumen se in-
sertan en el esfuerzo del mencionado afio internacional y se enfocan
en analizar y discutir como las lenguas indigenas forman parte de los
cimientos del conocimiento indigena y los efectos adversos que su
desplazamiento o pérdida generan para el bagaje de conocimientos
del mundo. En ese marco, los autores sitian en la educacion, y en
particular en la escuela, sus agudos analisis.

Sylvia Schmelkes encabeza el apartado con el texto “El papel
que ha jugado la escuela respecto a las culturas y las lenguas in-
digenas”. El capitulo sefiala la importancia de la relaciéon lengua-
cultura como binomio indisociable y la emergencia que la diversidad
lingliistica enfrenta ante el desplazamiento que lenguas de prestigio
como el espafiol imponen a los idiomas amerindios. Repasa con da-
tos cuantitativos y cualitativos esta situacion y se detiene en el ana-
lisis de las politicas lingiiisticas-educativas para observar puntos de
inflexion, aciertos y errores, sefialando como los sistemas educativos
de la region han contribuido, y lo siguen haciendo, a la extincion de
las lenguas indigenas.

Pero también hay una mirada de futuro. La autora plantea una
agenda amplia y potente para la escuela, advirtiendo que ésta no
puede sola en la tarea de revitalizar y fortalecer las lenguas indi-
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genas. Es una tarea de toda la sociedad y apunta varias pistas para
el disefio de politicas, tanto educativas como lingliisticas; también
senala la necesidad de ampliar el uso social de las lenguas indigenas
en ambitos mas alla de la escuela y remata con la pregunta por los
cambios que el nuevo gobierno mexicano intenta impulsar en este
tema urgente para la educacion nacional.

El segundo capitulo, “Diversidad lingtistica y las paradojas de
la lengua materna indigena”, de Nicanor Rebolledo, hace una disec-
cion sobre el uso de la lengua materna indigena en educacion, la cual
se ha abordado de manera esencialista y folclorizada. Al referirnos
a la lengua materna, muchas veces nuestra mente automaticamente
apunta a la lengua que habla la familia, sin embargo, hoy sabemos
que esto no es necesariamente asi. Por situaciones diversas como
la migracion, el dominio de una cultura sobre otra o los contextos
plurilingiies, la lengua materna (en el caso de los hijos) no siempre
termina siendo la que los padres aprendieron a hablar.

En México se han hecho esfuerzos importantes. Los primeros
antecedentes del discurso en pro de la ensefianza de lenguas indige-
nas en la escuela se remontan a la década de los cuarenta del siglo
xX, con el Congreso de Patzcuaro y el proyecto Tarasco. Después,
la politica de educacién bilingtie bicultural y, ya con la entrada del
siglo xx1, la educacion intercultural bilingiie intentaron aportar ele-
mentos para complejizar el uso de la lengua materna indigena. Sin
embargo, como sefiala el autor, los esfuerzos de las instituciones de
educacion indigena no resisten las dinamicas sociales, las cuales si-
guen reproduciendo el desplazamiento lingtistico, y con ello men-
gua la posibilidad de fortalecer de manera efectiva el papel que tiene
la lengua indigena en las familias y la comprension que de ello debe
tener el trabajo pedagdgico docente.

Como puede observarse, el binomio lengua-cultura sefiala un
registro cardinal para los estudios interculturales criticos, tal como
estos dos textos muestran. La interculturalidad en su relacion con la
diversidad lingiiistica se establece como analitica para comprender
que las lenguas indigenas son sometidas al desplazamiento y extin-
cion desde el advenimiento de la escuela moderna, pero al mismo
tiempo ayuda a advertir que los efectos de la castellanizacion son
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posibles de revertir, si el sustrato ideologico y pedagdgico de las ins-
tituciones educativas se invierte, abriendo paso a la interculturalidad
como proyecto social amplio y reconociendo los miiltiples conflictos
y tensiones que suponen la relaciones entre lenguas y culturas.

Las dos siguientes partes del volumen se sittian de lleno en el
campo de la educacién intercultural, especificamente en los nive-
les basico y superior. La tercera parte, “Interculturalidad y educacion
bédsica”, orbita en tres planos: América Latina, México y la Ciudad
de México, y aterriza en el ambito de los modelos educativos. Esta
polifonia de capitulos articula analisis histéricos y contemporaneos
en torno al curriculum, tensionando su dimension estructural for-
mal y la del curriculum vivido. Los tres textos se complementan en
la medida que van de lo local a lo regional, de la sistematizacion
analitica de la accion a la reflexion conceptual, y anudan, cada uno
desde su locus de enunciacion, los complejos desafios que enfrenta
la educacion intercultural.

El capitulo “Educacion intercultural en contextos urbanos. Prac-
ticas y procesos en escuelas de educacion bésica de la Ciudad de
México”, escrito por Noemi Cabrera y Tania Santos, muestra el
desarrollo de la implementacion del proyecto “Propuesta educativa
para la atencion a nifias, nifios y adolescentes indigenas (NNAI) que
habitan en ciudades”, llevado a cabo entre 2016 y 2019. Esta reca-
pitulacion expone puntos importantes que considerar al momento
de pensar una intervencion educativa desde una perspectiva inter-
cultural. Por una parte, el complejo proceso de disefio implica cono-
cer las condiciones en que vive la poblacion indigena en la ciudad
(como son la exclusion educativa, la discriminacién, la pobreza, la
falta de reconocimiento, etcétera), los enfoques predominantes (que
pueden entrar en tension con la educacion intercultural, como hace
el paradigma de la inclusion), y la elaboracion de materiales edu-
cativos sumamente especificos (que supone la articulacion de dife-
rentes dimensiones para desarrollarlos de manera pertinente). Por
otro lado, un proyecto como éste muestra también las deficiencias
del dmbito educativo en la ciudad, como la falta de preparacion do-
cente (en cuestiones lingtiisticas, por ejemplo), la ausencia de interés
por desarrollar proyectos semejantes, los limites de la intervencion
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(impuestos por el contexto, los recursos, etcétera), las imperfeccio-
nes estructurales de las instituciones; lo que lleva a remarcar la ne-
cesidad de seguir pensando en proyectos similares que permitan la
visibilizacion de la poblacién indigena, fomentando su participacion
y permanencia en la vida escolar.

El siguiente capitulo se denomina “El referente identitario cultu-
ral del curriculum de la educacion basica mexicana: relaciones entre
raza, clase y epistemologia”, escrito por Ana Laura Gallardo. En
su texto, propone un abordaje curricular historico de la educacion
bédsica en México en el periodo 1821-1921, a partir de la categoria
“referente identitario del curriculum de la educacion bésica nacio-
nal”, la cual estd compuesta por tres registros: el mito del mestiza-
je, la clase media urbana y la légica positivista. Para aproximarse
a tales registros, la autora recurre a los conceptos de raza, clase y
epistemologia para situar el andlisis de las politicas curriculares del
periodo mencionado, orquestando un marco de intelecciéon en torno
a la continuidad sobre la forma en que se piensa y planea el curricu-
lum de la educacion primaria desde el siglo x1x hasta nuestros dias,
lo cual ayuda a explicar de manera diferente los problemas estructu-
rales contemporaneos que padece este nivel educativo.

La autora sitia multiples puntos de inflexion en torno a la con-
formacion de la identidad nacional via el curriculum de primaria,
entendida aquella como subjetividad ligada al México imaginario
planteado por Bonfil Batalla (1989). Argumenta que mientras los
colectivos excluidos del referente identitario no formen parte de un
nuevo contrato educativo, los problemas como la falta de pertinen-
cia y relevancia, el abandono escolar y el bajo rendimiento académi-
co se seguiran reproduciendo, sin importar las politicas y reformas
curriculares que se implementen para la educacion basica actual.

Cierra este apartado el capitulo de Sebastian P14, “Interculturali-
dades y curriculum en América Latina”. El objetivo principal de este
documento es analizar los sentidos paradigmaticos que adquiere la
interculturalidad en los curriculums de distintos paises latinoameri-
canos. Para ello, revisa los programas de estudio de las asignaturas
del area de ciencias sociales en la educacion obligatoria de 13 paises:
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Uruguay, Brasil, Argentina, Bolivia, Reptblica Dominicana, Peru,
Chile, Ecuador, Costa Rica, Paraguay, Venezuela, México y Honduras.

A partir del reconocimiento de “interculturalidades”, es decir, de
diferentes formas de comprender las relaciones entre culturas y de cua-
les un sistema educativo considera mas valiosas, Pla propone cuatro
indicadores, o “formas de narraciones”, para problematizar de mane-
ra compleja como se entiende la interculturalidad en los curriculos de
la region: “monoculturalismo nacional”, “multiculturalismo liberal”,
“funcional critica”, “decolonialidad”. El analisis, mas que encasillar
los hallazgos, abre la posibilidad para explorar las continuidades y
rupturas de este discurso, advirtiendo las tendencias ligadas al mul-
ticulturalismo liberal y aquellas que emanan de los movimientos in-
digenas como direccionalidades politicamente opuestas; que se han
mezclado e hibridado en la educacion latinoamericana, territorio de
resignificaciones y luchas por decolonizar los discursos dominantes
que se imponen de manera desigual y combinada en nuestros siste-
mas educativos.

Con la cuarta parte, “Interculturalidad y educacién superior”,
cierra el libro que aqui presentamos. En ésta se sittia a las universi-
dades como espacios de produccion, reproduccion y divulgacion del
conocimiento, los cuales representan la arena por excelencia de las
relaciones de saber-poder que derivan en la constitucion de habitus,
campos de conocimiento y lineas de pensamiento que tienden a la
conservacion o innovacién de temas, métodos y nuevas teorias en
torno al conocimiento de la naturaleza, la sociedad y lo humano. En
tal marco, los autores de este ultimo bloque dialogan acerca de las
tensiones que se generan entre las ldgicas tradicionales de las cien-
cias naturales y sociales respecto a otras ldgicas de construccion del
conocimiento, como las que suponen las epistemologias indigenas,
y se preguntan qué retos y posibilidades impone a la universidad,
como institucion del siglo xxi, el didlogo de saberes.

Encabeza esta parte el capitulo de José del Val, “Interculturali-
dad y dialogo de saberes en la educacion superior”, el cual muestra,
a través de una serie de reflexiones, las diferentes significaciones que
el debate en torno al llamado didlogo de saberes ha producido para
reformular los paradigmas sociopedagdgicos predominantes en aras
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de brindar una mejor atencién a los diferentes problemas de los pue-
blos originarios; reformulaciones que siguen siendo insuficientes al
momento de integrar sus saberes como contenidos pertinentes en los
programas educativos.

El texto resalta la necesidad de romper con los esquemas mono-
culturales desde una perspectiva filosofica que se basa en el didlogo
y la colaboracion interdisciplinaria, para desarrollar en diferentes
ambitos (juridico, pedagogico, escolar, tecnoldgico, epistémico, et-
cétera) las bases que lleven al surgimiento de politicas publicas que
atiendan de manera eficaz a las comunidades indigenas.

Este didlogo de saberes, del que se muestra su proceso de confor-
macion historica, su instalacion en el ambito académico, sus condi-
ciones de posibilidad y los diferentes problemas que sigue enfren-
tando en la actualidad, no sélo cuestiona la hegemonia de la ciencia
occidental como tnica productora de conocimientos legitimos, sino
que nos dirige a pensar en procesos multidimensionales desde los
pueblos originarios para construir saberes mas heterogéneos e igual
de validos y reconocidos.

El siguiente capitulo de Gunther Dietz, “Los saberes indigenas
en la educacion superior: entre ausencias y emergencias”, ofrece un
analisis respecto a la situacion de exclusion y desprestigio de las
epistemologias indigenas, y como la presencia o invisibilizacion de-
liberada de los pueblos originarios, que componen una parte amplia
e importante de la poblacién, siguen mostrando la necesidad de re-
pensar la universidad.

Para ello, se presentan combinaciones conceptuales basadas en
la interculturalidad que sirven como punto de partida para entender
de forma mas amplia el papel de los saberes de los pueblos origi-
narios en las universidades. A partir de esto, asi como de un breve
recuento historico, se evidencia el epistemicidio de los otros sabe-
res, considerados como objetos de estudio mas que como formas
validas de entender y accionar en el mundo; esto a su vez afecta el
saber institucionalizado, que se encierra en una burbuja de procesos
homogéneos y fragmentados, incapaz de relacionarse por completo
con las diversas realidades.
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Ante esta situacion, se ejemplifican diversos proyectos que bus-
can establecer otros tipos de relacion con los saberes de los pueblos
originarios, abordando mas especificamente la experiencia de la
Universidad Veracruzana (uv) y la creacion de la Universidad Vera-
cruzana Intercultural (uvi). El autor muestra la complejidad y los re-
tos que se enfrentan al momento de pensar y concretar las transfor-
maciones institucionales, pedagdgicas y epistemoldgicas necesarias
para crear espacios educativos dignos para los pueblos originarios.

El volumen concluye con el trabajo de Marion Lloyd, “Rompien-
do barreras. Tensiones y trayectorias laborales de los egresados de la
primera universidad intercultural en México”. En el texto, la autora
analiza el caso de los egresados de la carrera de Salud Intercultural
de la Universidad Intercultural del Estado de México. Basada en una
serie de entrevistas semiestructuradas, la investigacion de Lloyd se
concentra en las percepciones, experiencias y trayectorias laborales
de los exalumnos y de los directivos de las principales carreras de
dicha universidad, lo que nos permite ver las dificultades, tensiones
y logros del modelo intercultural de universidad propuesto en 2003
por la Secretaria de Educacion Publica (SEp).

El marco tedrico de este andlisis se conforma de visiones que
entienden la educacion superior a partir de las competencias que se
dan entre sus sujetos, asi como de postulados de la teoria decolonial
que nos sirven para comprender el impacto epistémico que el mode-
lo de educacioén intercultural ha tenido en México. Esto resulta en
un entendimiento amplio de dicho modelo, que nos permite vislum-
brar las posibilidades que tiene para contribuir a la recuperacién y
preservacion de las culturas de diversos pueblos originarios.

Para cerrar, consideramos que el didlogo que propone el volu-
men traza multiples referentes tanto del pensamiento como de la
accion, en aras de ensanchar las herramientas analiticas para de-
codificar el cambiante y polarizado mundo que vivimos. El didlo-
go académico centrado en la critica, en la revision del pasado y en
la exploracion de posibles futuros, son rasgos que caracterizan los
distintos capitulos que conforman el libro, asumiendo la dimension
politica del conocimiento como condicién de posibilidad de la re-
flexion contemporanea.
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PRIMERA PARTE. EPISTEMOLOGIAS
Y DIALOGO DE SABERES






Conocimientos cientificos y saberes tradicionales:
encuentros y desencuentros desde la concepcion
nahua y la otredad

Victoriano Herndndez Martinez

A MANERA DE INTRODUCCION

Reflexionar en torno al conocimiento cientifico y a los saberes tra-
dicionales de las comunidades indigenas o poblaciones rurales y
campesinas significa considerar que se han gestado en diferentes
entornos socioculturales, pero que basicamente van encaminados
a la resolucion de diversas problemadticas y desafios que plantea el
momento, las circunstancias, las condiciones, la cosmovision, entre
otras. En consecuencia, estos conocimientos y saberes tienen una
base epistemoldgica diferente y en su derrotero han llegado a con-
clusiones y respuestas divergentes, pero que, en su marco concep-
tual, responden a las problematicas planteadas.

Por otro lado, implica reconocer que el conocimiento cientifico
tiene ciertas caracteristicas asociadas con un tipo de racionalidad, de
universalidad, de neutralidad vy, sobre todo, de objetividad, mientras
que los saberes tradicionales dependen de una racionalidad propia
de la experiencia construida en otros ambitos, como puede ser la
milpa y la casa, donde los conocimientos y saberes se transmiten
oralmente y de generaciéon en generacion; estos conocimientos son
desdeniados por la ciencia.

En este sentido, las epistemologias del Sur (De Sousa Santos,
2010) plantean la necesidad de mirar la ciencia y su construccién
desde otro paradigma, el decolonial. De Sousa Santos propone deco-
lonizar el saber, esto es, despojarnos de los presupuestos epistémicos



que nos han ensefado y que hemos interiorizado desde la invasion
espafola en América Latina, para mirar los saberes y conocimientos
de nuestros pueblos desde la perspectiva originaria.

En este mismo tenor, los feminismos también han hecho una cri-
tica al concepto de ciencia occidental, en el cual se cuestiona que
las caracteristicas que aluden a la misma son las que definieron los
hombres. Se plantea, por tanto, que la ciencia occidental es andro-
céntrica, se cuestiona su objetividad y neutralidad desde la perspec-
tiva feminista, segun la cual es necesario rescatar las subjetividades
y poner en el centro a las mujeres.

Para los pueblos indigenas, la transmision de conocimiento se
lleva a cabo en todos los momentos de la vida, siendo las actividades
cotidianas su espacio privilegiado. Los aprendizajes son colectivos,
por lo que, en las fiestas, en las ceremonias, en la asamblea, en la
milpa, en la cocina, y al cuidar a otros, todos aprenden.

El medio sociocultural y el biético® tienen un peso especifico en
la construccion de estos conocimientos y saberes. La concepcion del
ecosistema como un conjunto de seres animados o deidades, la Ma-
dre Tierra, los guardianes del agua, del bosque o del monte (Robles y
Cardoso, 2007), se contrapone a la perspectiva cientifica, basada en
un grupo de expertos representativo de la sociedad, que considera la
tierra como un objeto y una propiedad, segin una vision mercanti-
lista del conocimiento que ha marcado significativamente el camino
hacia la construccion de sus saberes.

En el mundo contempordneo globalizado, donde los conoci-
mientos de las diferentes sociedades son objeto de analisis, sigue
perdurando el imaginario en el que las sociedades indigenas tienen
un pensamiento precario, atrasado, empirico (Toledo, 2005), y otros
calificativos infravalorativos. En sentido opuesto, se considera a las
sociedades contemporaneas como generadoras de conocimiento util,
cientifico, preciso, especializado, en cuanto herederas de la cultura
grecorromana.

1 Entendemos como bidtico los elementos ecosistémicos que son considerados como seres
vivos; animales, plantas, hongos, liquenes, algas, bacterias.
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Sin embargo, reafirmamos que los conocimientos y saberes in-
digenas estan correlacionados con momentos y circunstancias parti-
culares, y que en un momento determinado responden a necesidades
puntuales, engarzados a un marco sociocultural. Estd ampliamente
documentado que las comunidades indigenas consideran los com-
ponentes ecosistémicos como seres animados (Herndndez, 2008), de
ahi que los rios, manantiales, cerros, cuevas, rocas, el sol, la luna,
los cuerpos celestes, entre otros, en conjunto con organismos como
plantas, animales y hongos, conformen un conglomerado de elemen-
tos que son considerados en el ambito de la sacralidad. En esta con-
cepcion, transmitida por diferentes vias a las nuevas generaciones, la
oralidad juega un papel fundamental: las historias, los cuentos, las
leyendas fundamentan y explican el conocimiento tradicional.

LA TRANSMISION DE SABERES EN LA COLECTIVIDAD

Los trabajos colectivos como la faena, el tequio, la manovuelta* y
las actividades domésticas, sociales, productivas o religiosas repre-
sentan espacios para la transmisién de conocimientos. Por ejemplo,
la faena o manovuelta —tanto varonil como femenil— es un lugar
de trabajo comunitario en el que, a la par de realizar las actividades
programadas, como el desmonte o la cosecha, se cuentan historias,
chistes y albures. Se comenta el clima, el conocimiento del medio, re-
cetas de cocina, formas de curacion, entre otros géneros discursivos;
por tanto, se aprenden o se reafirman los saberes.

Los cargos comunitarios, generalmente cimentados en los comi-
tés 0 mesas directivas, representan un sistema educativo que pone de
manifiesto el mandar obedeciendo, lo que excluye que las personas

2 Lafaena, el tequio, komontekitl y la manovuelta son expresiones del trabajo colectivo en las
comunidades; las primeras se realizan para el beneficio de toda la poblacién, como el man-
tenimiento de espacios publicos, el cultivo de milpas comunales, entre otras; la manovuelta
matlanilistli se da en espacios interpersonales o intrafamiliares, existe un consenso para que
las y los participantes se pongan de acuerdo sobre el orden de las actividades. Por ejemplo,
cuando para varias personas o familias se requiere limpiar la milpa, entonces acuerdan con
qué parcela se comienza, quién continla y con cual se finaliza; donde todos obtienen un
beneficio.
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que ejercen este cargo puedan decidir por su cuenta. Generalmente
se trata de un sistema jerarquico en el cual se comienza ocupando el
ultimo peldafio para que al ir escalando se aprenda la l6gica comu-
nitaria, teniendo en consideracion que la asamblea es la maxima
autoridad.

El mandar obedeciendo, cuando es interpretado fuera del con-
texto comunitario, particularmente en ambitos gubernamentales,
se considera solamente como parte de los usos y costumbres, y no
como el proceso civilizatorio en el que los integrantes de pueblos in-
digenas y rurales aprenden y conceptualizan su sistema de gobierno.
En los encuentros de autoridades municipales —donde se tiene la
representacion de las comunidades—, los que han sido educados en
el sistema de cargos tendran que regresar a la comunidad y ante la
asamblea socializar la o las propuestas expresadas por parte de otros
actores sociales en la cabecera municipal. Esto puede parecer una
situacion que retarda todos los procesos; sin embargo, de no hacerlo
la comunidad puede recriminar a su autoridad por tomar decisiones
sin el consentimiento de los miembros, es decir, las autoridades son
representantes de los pueblos y las decisiones se deben tomar en
consenso. Tal aprendizaje es, para los pueblos indigenas, parte de su
concepcion sociocultural.

En el 4mbito ecosistémico, el conocimiento del medio es funda-
mental para la subsistencia de las poblaciones que aprovechan las
plantas, hongos, animales, liquenes y minerales para uso comestible,
medicinal, como vestimenta, techo, ornamental, ritual, entre otros;
por lo que la distincion de las especies, las partes y sus formas de
uso o preparacion son de vital importancia. Si bien existe un co-
nocimiento colectivo por parte de la poblacion en general, como
consecuencia de la transmision de los saberes por generaciones —de
manera oral, visual o auditiva—, existen especialistas en cada una
de las ramas médicas indigenas o tradicionales: parteras, hueseros,
sobadores, maiceros, chupadores y los asi llamados hongueros, per-
sonas que, entre otros conocimientos, tienen la capacidad de diferen-
ciar los hongos toxicos de los comestibles, su habitat, la temporada
y sitios de recoleccion.
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Las dos plantas que ilustran el conocimiento de los pueblos ori-
ginarios que mayormente se ha gestado en torno a la naturaleza, al
menos en gran parte del territorio mexicano, son el maiz y el maguey,
dos vegetales que han coevolucionado con la humanidad. El primero
es la base del policultivo que los antiguos pobladores nahuahablan-
tes denominaron mili (milpa). A diferencia de otras culturas que do-
mesticaron plantas como el trigo, mijo, centeno y arroz, entre otras,
mediante la técnica del voleo (consistente en arrojar las semillas al
suelo para su germinacion), las culturas que domesticaron el maiz
lo hicieron merced a los surcos (hiladas de sembradio), intercalando
otras especies como chile (Capsicum spp.), frijol (Phaseolus spp.),
calabaza (Cucurbita spp.), flores ornamentales como el sempoalx6-
chitl (Tagetes erecta L.) y quelites, por mencionar las mds frecuentes.

El maguey es proveedor de diversos productos como el aguamiel,
que después de fermentar se transforma en pulque, el kiotl (quiote,
o escapo floral), que es utilizado como combustible (lefia), sus flores
son comestibles, las hojas y la cuticula son utilizadas para hornear
alimentos como la barbacoa, o el ixtle (fibras o esclerénquima), que
sirve como materia prima para la elaboracion de diversos articulos,
por ejemplo ayates, morrales, petates, e incluso, en la antigiiedad,
para la confeccion de prendas de vestir.

Ademas, se aprovecha el gusano de maguey, que se extrae de la
planta cuando los truenos y los rayos anuncian las lluvias. Se sabe
que justo en ese momento los gusanos adultos emergen de las raices,
cuando nifios y adultos los capturan con fines culinarios. Se trata de
una ensefianza de aprovechamiento y conservacion presente hasta la
actualidad que permite no arrancar el maguey.

Estas dos especies vegetales, por su envergadura cultural, han
fundamentado en gran medida la cosmovision de los pueblos indige-
nas; alrededor de ellas existen historias del nacimiento de la humani-
dad, de su sacralidad y ritualidad. De tal magnitud es la importancia
de estas plantas que en torno a ellas persisten fiestas, oraciones y
peticiones en muchos pueblos originarios contemporaneos.

Todos estos conocimientos estan ordenados conforme a la cos-
movision y concepcion cultural de cada pueblo, siendo categoriza-
dos en diferentes taxones, a veces coincidentes, otras discordantes
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entre distintas culturas mesoamericanas. Para el caso del pensamien-
to nahua, se pueden identificar algunos de estos taxones. Los te-
kuanimej, los devoradores, aglutinan especies como jaguar, puma,
ocelote e incluso gato montés. Estos animales tienen importancia en
la concepcidn de diversos aspectos, uno de ellos es la relacion salud-
enfermedad. La fuerza de estos felinos no solamente se encuentra
en el cuerpo fisico, sino también en el ronali, que puede traducirse
como la parte espiritual. Por ello, estos seres pueden ser parte de la
enfermedad o de la salud. Los quelites son ejemplo de otra agrupa-
cion, proveniente del nahuatl kilitl, aglutina las plantas comestibles
que pueden consumirse crudas, hervidas o asadas: papalokilitl (Po-
rophyllum ruderale (Jacq.), macrocephalum (DC. Cronq.), uajkilitl
(Amarathus spp.). Otras agrupaciones o etnotaxas son kamojtli o
camotes (Ipomoea sp., Xanthosoma sp., Manihot esculenta Crantz),
kuauitl (aglutina arboles y arbustos), entre otros que podrian citarse.

Estas agrupaciones estan ligadas tanto a la cosmovision como
a la lengua, de tal suerte que esta relacion se aprende de manera
imbricada; lamentablemente la erosion y la pérdida de los idiomas
indigenas esta rompiendo esta cadena de conocimiento para las ge-
neraciones actuales.

En el ambito artistico, las danzas, la musica, los textiles, los dise-
flos y confeccion de vestimenta son ensenados y aprendidos en ambi-
tos comunitarios, imitando a los mayores o acercandose a personas
que tienen pericia en estos aspectos.

Si bien estos conocimientos han sido heredados por varias ge-
neraciones, esto no significa que sean estaticos o inamovibles; por
el contrario, su dinamismo es acelerado, pues cada generacion hace
una aportacion con un estilo particular, teniendo como hilo conduc-
tor las ensefanzas recibidas.

El conocimiento denominado occidental, cuyo representante pri-
vilegiado es el método cientifico positivista, muestra puntos de coin-
cidencia con el conocimiento de las culturas indigenas: ambos estan
basados en el ensayo y error, la observacion, la experimentacion, la
teoria y las conclusiones de los disefios experimentales. Ejemplos
de lo anterior los podemos encontrar en ambitos como la salud,
la agronomia, gastronomia, ingenieria, entre muchas otras. Aunque
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por diferentes vias, concepciones, técnicas, métodos y, por conse-
cuencia, conclusiones, el objetivo de estos ambitos de conocimiento
es dar respuestas a las soluciones e interrogantes planteadas, segin
un marco conceptual indisoluble con las personas investigadoras
(Carrillo, 2006).

Citamos algunos ejemplos nuevamente en el ambito taxonémico.
La clasificacion biologico-cientifica consiste en encontrar elementos
cercanos a los contextos que se estudian, de tal suerte que desde esta
concepcion se van aglutinando, por ejemplo, los pertenecientes al
mundo de las plantas o de los animales.

Conforme a una mayor observacion de las caracteristicas en las
especies, las primeras conjunciones fueron sufriendo variaciones,
pues algunos organismos no cumplian con los requerimientos para
ser considerados dentro de esos grupos. Uno de los primeros cam-
bios fue la segregacion de las plantas con respecto a los hongos, las
cuales emergen como diferentes de éstos. Posteriormente, las algas
son extraidas del reino de las plantas y los protozoarios del reino
animal; la aglutinacion se fue particularizando en cada uno de estos
grandes grupos. Desde esta concepcion, en el caso de los animales,
se agruparon reptiles, batracios, aves, peces y mamiferos. En el caso
de las plantas, se agruparon aquellas con semilla sin cubierta, las
gimnospermas, de aquellas con cubierta, las angiospermas. En este
sentido, fue necesario un sistema de clasificacion en una lengua que
se pudiera usar de manera universal y binomial, como el griego o
el latin, para que, en el Gltimo peldafio de clasificacion, una especie
pudiera diferenciarse claramente de otra.

Estas diferenciaciones fueron en un principio producto de la
observacion, pero en la actualidad existen otras herramientas en el
campo de la genética y la bioquimica que aportan nuevos conoci-
mientos para seguir clasificando y reclasificando los organismos de
taxones, como cambios en los niveles de familia, género o especie;
sin embargo, el principio aglutinante se mantiene: agrupar los seme-
jantes o excluir los diferentes.

Para la concepcion nahua existe una logica semejante; los taxo-
nes se han ido construyendo bajo la concepcion cultural del pueblo
al que pertenece un organismo, algunas son homologas al sistema
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de clasificacion occidental y otras son diferenciadas. En este dltimo
caso, por ejemplo, no existe una clasificacion para el concepto de
animal como en la biologia occidental; existen grupos en los que
estan incluidos implicitamente, como los tekuanimej (devoradores),
tlakuanimej (animales silvestres que pueden tener injerencia en las
milpas), tlapiyalmej (animales domésticos), aunque si estan las agru-
paciones de aves (totomej), peces (michimej), serpientes (kouamej).

En el ambito vegetal, existen diversos taxones como el de kuauitl,
que se refiere a plantas que pueden ser aprovechadas como lefia; de
hecho, la misma palabra significa tanto arbol o arbusto, como lefia.
El taxon kuauitl tiene diversas acepciones que aluden a aspectos
como forma o textura, en el caso de xalkuauitl (arbol arenoso por
aspereza en el tallo), o ecologicos, en el caso de akuauitl, literalmen-
te arbol o palo de agua, haciendo alusion al arbol que crece donde
hay agua, o teokuauitl, arbol divino, llamado asi por la calidad de
su madera.

Xokotl es otra agrupacion que estd relacionada con la fructifi-
cacion, como xalxokotl (Psidium guajava L.), fruto arenoso, toma-
xokotl (Spondias purpurea L.), fruto globoso, kuaxokotl (Spondias
mombin L.), fruto de arbol.

Xiuitl es uno de los taxones mds amplios que agrupa diferentes
grupos. Xiuitl puede entenderse como planta, hierba o simplemente
hoja, pero puede ser un arbusto o agrupar un subconjunto de plan-
tas. Xiuipajtli, por ejemplo, es el conjunto de plantas medicinales
que comprende Sinapajtli (Buddleia americana L.), una hierba usada
en la parteria. Finalmente, el kamojtli, cuya caracteristica es tener un
tubérculo, un rizoma o un tallo modificado, comprende el subcon-
junto de plantas comestibles, como el tlalkamojtli (Ipomoea batatas
(L.) Lam.), el istakamojtli (Xanthosoma sp.) y el kuakamojtli (Ma-
nihot esculenta Crantz).

La concepcion de estos conocimientos, su construccion, su signi-
ficado, han estado anclados a la lengua. Nombrar y clasificar desde
ésta, como vehiculo dispersor del conocimiento, es una coincidencia
en ambos sistemas de pensamiento, el occidental y el indigena. La-
mentablemente, en las altimas décadas, este pilar de las sociedades
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indigenas se ha sido erosionado, lo que pone en riesgo la superviven-
cia de los conocimientos.

EL MILKAHUAL Y LA MILPA, UNA RELACION BIUNIVOCA

En el dmbito ecosistémico, el milkabual, del nahuatl milkauali, de
mili, milpa y kauali, dejar, es un terreno de descanso en el que se
permite el crecimiento de la vegetacion original. Esta superficie no
es utilizada para las labores agricolas, lo que no impide un apro-
vechamiento; del milkahual se obtienen diferentes elementos: lena,
frutos y semillas comestibles, plantas medicinales, elementos para la
construccion, entre otros.

La rotacion en los terrenos permite mantener la flora y la fauna
locales, asi como la recarga de mantos acuiferos y, desde el pun-
to de vista social, los milkahuales son lugares propicios para que
se consideren hogar de tekuanimej, tlalchenejmej, tlasiuinij,? entre
otras entidades, que son parte fundamental de la cosmovision de los
pueblos indigenas y que estan relacionados con su historia, con la
concepcion de salud-enfermedad y con el respeto a la Madre Tierra.

En algin momento, el milkabual da paso nuevamente a la mil-
pa. Generalmente, la roza, tumba y quema es lo que da comienzo a
un nuevo ciclo para la tierra. Esta técnica puede dividir opiniones,
particularmente desde la vision occidental, en la cual se considera
que provoca una devastacion de la flora. Sin embargo, para las co-
munidades esta actividad exige un conocimiento de control de fuego
y de las condiciones climaticas que implica un proceso de ensefianza
especifico.

3 Los tekuamimej son generalmente felinos, como jaguares, pumas, ocelotes, incluso de menor
tamano, como gato montés, todos de fuerte tonali (fuerza inanimada que acompana a lo
corpdreo y que afecta al tonali de los humanos, y que puede manifestarse en enfermedades
como susto). Los tlalchanejmej son los duefios de la tierra, y pueden manifestarse, entre otras,
en forma de serpientes. Los tlasiuinij son traducidos en la lengua castellana como duendes;
son seres guardianes de los lugares sagrados y que pueden ofenderse ante la irrupcion a sus
lugares de morada.
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La roza y tumba no es generalizada; por el contrario, se selec-
ciona la vegetacion; se deja todo aquello que puede ser de utilidad:
arboles maderables, fruticolas, para construccion, especies medici-
nales y rituales, entre otros. Al término de este primer proceso estd
otro fundamental: la quema. En ésta es indispensable el conocimien-
to del manejo del fuego, del viento y de la técnica de quemado; la
preparacion del terreno, la seleccion de la hora y de las condiciones
climaticas son saberes de la mayor importancia.

Al terminar la quema, uno de los primeros productos recabados
es la lefia que, para limpiar el terreno, es apilada. Esta lefia es apre-
ciada, ya que es un combustible de calidad. Terminada esta etapa,
y con la superficie limpia, se espera el momento mas adecuado en
los dias de luna llena para la siembra. Con anticipacion, se debieron
realizar otras actividades relacionadas, siendo la mas importante la
seleccion de la semilla, por ejemplo, por su color o si es para tempo-
rada seca (tonalmili) o de lluvias (xopalmili). En esta etapa, ademas,
se debe conocer la profundidad de la perforacion para sembrar, el
numero de semillas, la orientacion de los surcos y la distancia entre
cada planta.

Algunos dias después, pueden intercalarse otras plantas como el
frijol, que se siembran junto al maiz. En la actualidad es sabido que
la sinergia de estas dos especies genera resultados positivos, tanto
para la milpa como para la tierra, pues el maiz provee del sustento
fisico, enreddndose en su tallo, mientras que el frijol nitrogena el
suelo, afectando positivamente el crecimiento de la planta del maiz.

Después de unas semanas, se lleva a cabo la escarda o el des-
hierbe de la milpa. En este proceso es preciso conocer qué plantas
van a ser desterradas y cudles, conservadas. Los quelites, camotes,
calabazas, chiles, otras especies comestibles, las plantas medicinales,
rituales y ornamentales son parte de lo que a partir de este momento
queda establecido: un policultivo.

La siguiente etapa es el jiloteo, del ndhuatl xilotl, estadio de cre-
cimiento del maiz en el que la futura mazorca hace su aparicion, la
que dara paso al elotl (elote), etapa tierna del maiz y a partir de la cual
se puede decir que la cosecha ha sido exitosa.
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En esta fase los animales silvestres o tlakunimej pueden afectar
los cultivos y la cantidad de maiz en la cosecha; por eso, mientras
se espera que la mazorca madure, es importante realizar guardias
diurnas y nocturnas. Durante éstas, que generalmente se realizan en
grupos para pasar el tiempo, se cuentan historias y relatos, muchos
de éstos relacionados con la milpa y su vinculo con la humanidad,
como aquellas sobre el color de piel de las personas, entendidas des-
de esta cosmovision.+

Ademads de las actividades simbdlicas en la milpa, es importante
conocer el comportamiento de los animales que recurren a ella como
fuente de alimento; sus horarios, sonidos que emiten, tipos de madri-
gueras... todo lo que resulta util para ahuyentarlos.

Existen algunas practicas socioculturales relacionadas con la
milpa que se realizaban con regularidad y que en la actualidad son
poco frecuentes. Al comienzo de la siembra se acostumbraba pro-
nunciar una peticién a la Madre Tierra. En el centro de la futura
milpa se ofrendaba tabaco, copal, aguardiente, un tamal grande (ix-
pepech o tepatlach); al finalizar, se hacia el elotlamanalistli, 1a ofren-
da para agradecer la buena cosecha, en la que ademas de colocar un
collar de flores a los elotes, se ejecutaban danzas y sones propios de
esta festividad.

Esto muestra que la milpa es un espacio donde confluyen diver-
sOs conocimientos necesarios para obtener una cosecha de maiz, asi
como otros productos que completan en gran parte la dieta diaria
y, a su vez, es un lugar para aprender y replicar los conocimientos
necesarios para su desarrollo.

Desafortunadamente, en la actualidad, y cada vez con mas fre-
cuencia, se utilizan productos agroquimicos para suplir algunos pa-
sos, particularmente el deshierbe. En teoria, su aplicacion reduce el

4 La historia cuenta que las deidades ensayaron construir al ser humano; para ello amasaron
una porcioén significativa de maiz que pusieron a cocer en un comal. Cuando creyeron que
estaba listo lo levantaron; era un ser humano blanco que no resistié porque le falté coccion.
Hicieron una segunda prueba y lo dejaron cocer por mas tiempo. Cuando lo levantaron era
negruzco; no resistié porque habifa estado demasiado tiempo en el comal. Hicieron una ter-
cera prueba y tomaron un tiempo promedio entre la primera y la segunda; levantaron a la
persona, que tenfa una buena coccion: y asi comenzé la humanidad, a base de masa de maiz.
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tiempo de mano de obra, lo que se traduce en la disminucion de
los importes econémicos. Sin embargo, desde el punto de vista am-
biental, esto supone un costo elevado al contaminar suelos y man-
tos acuiferos, lo que a su vez tiene efectos directos en la salud del
ecosistema. Desde la perspectiva cultural, esta practica erosiona los
conocimientos agricolas, pues elimina las especies que acompanan al
maiz y representa la pérdida de un eslabon en la cadena de conoci-
mientos para las nuevas generaciones.

Sobrevive hasta la actualidad la aplicacién practica de unida-
des de produccion, cuyos conocimientos productivos se basan en
saberes agricolas tradicionales; su existencia subsiste a pesar de las
acciones gubernamentales que, durante las altimas seis décadas, han
intentado modernizar dichas unidades por medio de programas de
asistencia técnica, respaldados por la investigacion y la educacion
agricola superior, en los que domina la vision de la ciencia occidental
(Cruz et al., 2015).

OTROS AGROECOSISTEMAS PARA EL APRENDIZAJE
Y LA ENSENANZA DE SABERES

Existen otros espacios en los cuales los sistemas de aprovechamiento
ambiental-cultural pueden observarse a la par que la adaptacién y
dinamismo de las poblaciones indigenas y rurales, por ejemplo, los
cafetales. Como es sabido, las especies de café que se cultivan en el
pais han sido introducidas; no son endémicas. Lo interesante es que,
en la actualidad, los cafetales son agroecosistemas en los cuales, si
bien el café es el elemento principal, las especies que lo acompafian
son autdctonas, al igual que el manejo agricola y la cosmovision
sobre su siembra, cuidado y cosecha; de tal suerte que, como para
la milpa, en el cafetal se tiene un manejo desde una perspectiva de
policultivo.

Como todos los entes dinamicos, los conocimientos tradiciona-
les se han mantenido y, en otros momentos, por inercias naturales o
gracias a programas gubernamentales, han estado en contacto con-
tinuo con otras formas de conocimiento, configurindose una hibri-
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dacion. Ocasionalmente, existen concepciones o construcciones que
son andlogas entre la ciencia occidental y los saberes indigenas y
que resuelven una problematica desde planteamientos diferentes: la
perspectiva de la conservaciéon ambiental es uno de estos casos.

Para las sociedades indigenas, la conservacion estd directamente
relacionada con la Madre Tierra, con no interferir en los territorios
de los chanejmej, o duenos de los espacios; achanejmej, los duefios
del agua o de los cuerpos del agua, entiéndase rios, manantiales,
arroyos, lagunas, entre otros; tlalchanej, los duefios de las tierras;
kuatitlanchanej, los duefios de los montes; ostonchanej, los duefios
de las cuevas, por sefialar algunos ejemplos. Estos seres, represen-
tados generalmente por especies animales, como los tekaunijmej,
jaguar, puma, ocelote, gato montés, o por caimanes, serpientes, can-
grejos o peces, tienen el respaldo de las deidades para provocar en-
fermedades a las personas que no hagan un manejo adecuado de los
recursos bioldgicos. El conocimiento de este principio se adquiere
a través de relatos legendarios, en los que los personajes reales o
ficticios son reprendidos por las deidades debido a la transgresion
o mal uso de los elementos ecosistémicos, en perjuicio no sélo de la
naturaleza, sino también de los seres humanos. Lo anterior va crean-
do un juicio y eventualmente un sentido comin que se traduce en el
conocimiento comunitario de la sociedad, del cual se desprenden los
conocimientos astrondémicos, matemadticos, historicos, filosoficos,
éticos, entre otros, impulsando asi la conservacion de los espacios
para mantener las milpas, los milcahuales, los montes, los cafetales,
los cuerpos de agua vy, en general, los ecosistemas.

Desde el punto de vista occidental, se ha primado la produccion
por encima de la conservacion; el monocultivo ha sido el eje de esta
produccién, mientras que el uso de agroquimicos ha sido catalizador
para el aumento en la produccion y el control de plagas, en concor-
dancia con las exigencias del mercado. Actualmente, se ha visto que
este ritmo es insostenible, aun teniendo en consideracion los avances
cientificos; por ello, desde hace algunas décadas, se ha reflexionado
en torno a esta crisis ambiental cuyas consecuencias han comenzado
a ser visibles. En este sentido, la bioética, en cuanto eje transversal
del ambito ecoldgico, ambiental y bioldgico, ha reflexionado sobre
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las consecuencias de la sobreexplotacion de los recursos naturales
desde diversos planteamientos y posiciones teérico-metodoldgicas, y
aunque su origen estuvo en la medicina, ha impactado otras dreas de
conocimiento, como la biologia, ecologia, biotecnologia, genética,
agroindustria, entre otras, dando cabida a una mirada mds amplia,
en la que no solamente se considera la esfera humana, sino también
lo ecosistémico.

De ahi que cada vez con mads fuerza se apoye el cultivo sin la
ayuda de agroquimicos, incluidos los abonos. La agricultura orga-
nica es cada vez mas popular y lo mismo ocurre con el aprovecha-
miento de la fauna; los huevos de las gallinas de libre pastoreo tienen
un valor monetario mayor, lo mismo que los porcinos, caprinos y
bovinos. En los laboratorios, la restriccion para el uso de animales
es cada vez mayor. La conciencia de conservacion de los ecosistemas,
incluida la flora, fauna, hongos, liquenes, los mantos acuiferos, ha
ido incrementando en los tltimos afios; se han puesto sobre la mesa
de discusion técnicas y métodos que, hasta hace algunos afios, eran
sindnimo de modernidad y aseguramiento de la subsistencia para la
humanidad, como los monocultivos, el uso de pesticidas, la gana-
deria intensiva, los fairmacos, el procesamiento de alimentos, entre
otros.

En afios recientes, las ciencias, particularmente la biologia y la
ecologia, han reconocido otras formas de conocimiento en las lla-
madas etnociencias (Pérez y Argueta, 2011), lo que ha ayudado a
cambiar la perspectiva actual, aceptando de manera paulatina y por
diferentes circunstancias filosofias y cosmovisiones que respetan las
inercias ecosistémicas para que la humanidad pueda seguir existien-
do. Varias razones han dado cuenta de que el respeto a la naturaleza
y saber convivir con ella son un apremio de estos tiempos, aunque
fueran modos de vida del pasado que no se habian reconocido (Gon-
zalez, 2015).
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REFLEXIONES FINALES

Los conocimientos, en las sociedades indigenas, se construyen y
transmiten historicamente a través de la colectividad; en términos
de Lenkersdorf (2002), desde una perspectiva nosétrica’ en contra-
posicion de otras concepciones, particularmente la occidental, en la
que la autoria individual es un factor importante.

Los conocimientos indigenas han sido heredados desde la 16-
gica en que se han construido. El sistema normativo sustentado en
los cargos, donde se ensefian y aprenden las inercias comunitarias,
tiene como fin ser parte de la comunidad y obtener el prestigio de
haber cumplido con diferentes funciones, ya sean religiosas, civiles,
escolares o agrarias. Lo anterior implica convertirse en una perso-
na reconocida en la asamblea y con peso en la toma de decisiones
comunitarias, asi como ser una voz autorizada y, por consiguiente,
tener acceso a los derechos, como la tierra para uso agricola, de vi-
vienda o para el eterno descanso, recreando la identidad colectiva y
comunitaria (Jamioy, 1997).

Sin embargo, no se puede romantizar la vida indigena comu-
nitaria; en la actualidad adn persiste una clara asimetria entre los
derechos dados a los hombres y aquellos otorgados a las mujeres.
Si bien ha comenzado un incipiente reconocimiento de los derechos,
aun son necesarias diferentes acciones que reconozcan los de las mu-
jeres, pues sus aportes han sido muy importantes en el ambito de los
conocimientos agricolas, culturales, artisticos, lingiisticos, y son
las principales perpetradoras de éstos. Ejemplo de lo anterior son los
disefios textiles, o bien los conocimientos culinarios y médicos que
son comercializados por terceros. El conocimiento se crea, se acu-
mula, se difunde, se distribuye y se aprovecha, pero ahora ya no todo
el conocimiento es susceptible de apropiacion publica, como habia
sido tradicionalmente, sino que una buena parte de él se compra y se
vende entre particulares (Olivé, 2005).

5 Enlas comunidades indigenas se prima el plural antes que el singular, ne tojuantij (alld noso-
tros) es mayormente utilizado que el kampa na (donde yo). “Alld nosotros ya hicimos la fiesta”
en lugar de “yo hice una fiesta’, serfa un ejemplo.
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En el ambito agroecoldgico, es importante la aportacion que en
el manejo ecosistémico han tenido las poblaciones indigenas con la
implementacion de milcabuales, la conservacion de cuerpos de agua,
los cafetales, la vegetacion primaria, entre otras que, mediante dife-
rentes vias de transmision de los conocimientos, han permitido que
éstos perduren hasta la actualidad. En afios recientes, desde distintas
reflexiones socioculturales, como la occidental, han aparecido pro-
puestas para el manejo y conservacion de los agroecosistemas, en el
sentido de caminar hacia el reconocimiento de los saberes indigenas,
aunque su finalidad se siga viendo desde una perspectiva individua-
lista y de propiedad privada, a diferencia de la finalidad comunal
que tiene para los pueblos originarios. En este sentido, es necesario
construir una relacion horizontal, a lo que se ha denominado dialo-
go de saberes. Las cosmovisiones de los pueblos ancestrales, muchas
veces, entran en conflicto con el paradigma cientifico. Por esto, para
la construccién de una agroecologia intercultural, es necesario re-
conocer el pluralismo y las controversias; es decir, la admision de la
coexistencia entre saberes ancestrales y el quehacer académico cien-
tifico (Minga, 2016), lo cual permitiria situar dichos conocimientos
en otro plano. La construccién de una racionalidad ambiental con-
duce a la deconstruccion de los sistemas de conocimiento y de poder
dominantes, abriendo posibilidades para otras resignificaciones de
la naturaleza a través del lenguaje, asi como nuevas estrategias de
apropiacion desde la cultura (Leff, 2003).

Para la armonizacion de los diferentes conocimientos, se debe
reconocer que existe una pronunciada asimetria entre los conoci-
mientos de las culturas indigenas y aquéllos de la occidental, y que
aun persisten resistencias para valorar los saberes indigenas como
“verdaderos conocimientos”, pues colocarlos en el plano del empi-
rismo ha representado un constante tentativo de minimizarlos. En
consecuencia, la infravaloracion de estos conocimientos y las socie-
dades que los han gestado continta en esta misma circunstancia de
supuesta inferioridad.

En un afan por reconocer estos conocimientos, se han realizado
diversos ejercicios. En las ultimas décadas, desde la politica publica,
el Instituto Nacional Indigenista (INT), posteriormente la Comision
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Nacional para el Desarrollo de los Pueblos Indigenas (cp1) y recien-
temente el Instituto Nacional de los Pueblos Indigenas (1NP1) han
abordado el tema de los pueblos indigenas en el ambito nacional, en
el que se han sistematizado diversos saberes: médicos, dancisticos,
culinarios, musicales, cosmogonicos, rituales, entre otros, que han
ayudado a conocer el caracter pluricultural del territorio mexicano.

Desde la educacion, distintos autores han planteado la impor-
tancia de integrar un sistema educativo capaz de responder a las
necesidades de la sociedad civil, que ofrezca muchas opciones para
la generacion y circulacion de conocimientos de las diversas cultu-
ras existentes en la sociedad (Avila et al., 2016). En este sentido,
se crearon las universidades interculturales, con el fin de llevar a
las aulas los conocimientos de las comunidades indigenas desde la
propuesta metodoldgica del dialogo de saberes, que se ha usado en
la educacion popular e investigacion comunitaria y se ha tomado
como un principio, enfoque, referente metodolégico y tipo de accion
caracterizado por el reconocimiento de los sujetos que participan en
los procesos (Ghiso, 2000).

El didlogo de saberes, desde otra perspectiva, se ha considerado
como una “hermenéutica colectiva”, en la que la interaccion, carac-
terizada por lo dialégico, recontextualiza y resignifica los “dispo-
sitivos” pedagogicos e investigativos que facilitan la reflexividad y
la construccién de sentidos de los procesos y acciones (Avila et al.,
2016). Hasta el momento no es factible un andlisis profundo de este
sistema de educacion, dado que no ha transcurrido un tiempo sufi-
ciente para saber si dichas instituciones educativas serian un puente
entre los saberes indigenas y los occidentales.

En el aspecto juridico, las sociedades indigenas hemos aprendi-
do que los cargos comunitarios son el pilar del sistema normativo.
Las autoridades comunitarias regulan lo relacionado con lo civil,
agrario, econoémico, religioso, en todos los ambitos de lo cotidiano;
pero al contraponerse con el sistema juridico nacional, no solamente
afloran las diferencias, sino también las asimetrias, al ubicar como
usos y costumbres dicho sistema normativo. De acuerdo con Rosillo

(2017: 3042):
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Siguiendo a Boaventura de Sousa Santos, el surgimiento del pluralismo
juridico surge de dos situaciones diferentes, con sus posibles desdo-
blamientos histéricos: a) origen colonial; y b) origen no colonial. En
el primer caso, es en paises que fueron dominados econémica y poli-
ticamente donde se desarrolla el pluralismo juridico, siendo obligados
los pueblos originarios a aceptar las normas juridicas de las metrépolis
(colonialismo inglés, portugués, espafiol, etc.).

Asi se impuso con la fuerza la unificacion legal y la administracion
de la colonia, posibilitando la coexistencia, en un mismo espacio, del
“Derecho del Estado colonizador y de los Derechos tradicionales” au-
téctonos, convivencia ésta que se volvid, en algunos momentos, factor

de “conflictos y de acomodaciones precarias”.

En estos dias, se puede considerar una nueva interpretacion de
la naturaleza del pluralismo, o sea, su especificidad no esta en negar
o minimizar el derecho estatal, sino en reconocer que éste apenas
es una de las muchas formas juridicas que pueden existir en la so-
ciedad y que, por consiguiente, es fundamental para las sociedades
indigenas no solamente su mantenimiento, sino su reconocimiento y
reproduccion, que se traduce en seguir con el proceso de ensefianza-
aprendizaje hacia las nuevas generaciones.

En el ambito de la salud, las disparidades también se acenttan.
El modelo médico indigena se considera empirico, atrasado, no hi-
giénico y peligroso; los especialistas de esta medicina no son con-
siderados profesionistas en su labor, en gran medida por las prac-
ticas terapéuticas empiricas que realizan y los elementos curativos
que utilizan. En el caso de la parteria, se admite que practiquen su
labor si las personas han sido capacitadas por el sistema de salud
oficial. Sin embargo, en las comunidades, los médicos indigenas ge-
neralmente gozan de un gran prestigio, pues son los que velan por
la salud de sus vecinos, no solamente en las enfermedades que son
consideradas como tales desde la medicina occidental, sino también
de aquellas que son inherentes a la concepcion de la relacion salud-
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enfermedad propias de las comunidades, como el empacho, el susto,
el mal aire, la caida de mollera, el chincual,’ entre otras.

Ante la relacion pronunciadamente asimétrica entre el modelo
médico indigena y el hegemodnico, en muchas comunidades se esta
viendo seriamente afectada la medicina indigena. Las politicas pu-
blicas de salud inhiben o prohiben tales practicas, lo cual trae la
desaparicion de los especialistas y de sus conocimientos, por lo que
la renovacion generacional de tales conocimientos estd en peligro.
Existen acciones racistas y discriminatorias que provocan en las ge-
neraciones jovenes vergiienza por sus saberes, truncando lo que an-
tes se daba de manera natural.

Es importante subrayar que no se persigue retratar a las comuni-
dades indigenas como sociedades pristinas o inocuas con el ambien-
te; es sabido de antemano que las sociedades indigenas, al igual que
las demas culturas que habitan el planeta, dejan huella ecolégica,
huella hidrica; es decir, sus acciones producen un impacto en el am-
biente. Lo que se busca es un reconocimiento justo en cuanto a su
papel en el manejo ecosistémico, como producto de los conocimien-
tos que las comunidades indigenas han ido acumulando a lo largo
de los siglos, con los aportes y mixturas de las otras culturas que
conforman el perfil multiétnico de nuestro pais.
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El logos onirico de los mitos.
Epistemologia, cosmogonia y educacion
en el mundo de los ancestros®

Anita Gramigna

¢Quién sera el Ah Bobat, Profeta,

quién serd el Ah Kin, Sacerdote-del-culto-solar,
que pueda explicar rectamente las palabras

de estos signos jeroglificos?

Chilam Balam

INTRODUCCION

Las reflexiones que se presentan en este trabajo son el producto de
una investigacion sobre el conocimiento ancestral de los pueblos in-
digenas de América Latina, que comenzd en 2010 y aun continua.

Las siguientes preguntas guiaron la investigacion: ¢cudles son las
pautas eidéticas a través de las cuales se estructura el conocimiento
entre los pueblos indigenas del area maya? ¢Qué papel juegan dichas
pautas en el proceso de construccion de su identidad? Y, finalmente,
¢cudles son los dispositivos educativos que se activan con ellas?

El marco tedrico es de caracter hermenéutico y hace referencia
a una metodologia de investigacion cualitativa que, ademads de apo-
yarse en la bibliografia contemporanea, junto con los antiguos tex-
tos precolombinos, basa su deduccion en una larga serie de entrevis-
tas realizadas en los ultimos seis afios. En este capitulo, me referiré
a la parte de la investigacion relativa al analisis e interpretacion de
los textos sagrados.

El enfoque es epistemoldgico: trata de reconstruir, con actitud
arqueologica y genealdgica (Foucault, 1977), la forma en que la mi-
tologia precolombina se halla establecida en el imaginario de las
practicas educativas contemporaneas.

1 Ponencia presentada en el coloquio Epistemologias Indigenas y Educacién Intercultural, 21
febrero de 2019.



En las paginas siguientes, utilizo el concepto de cultura tanto
como realidad histérica, conjunto de concepciones y comportamien-
tos, asi como de formacion humana. En esta perspectiva, me refiero
a cultura en el sentido de una categoria conceptual multiple que se
puede utilizar como herramienta de andlisis de la diferencia.

El trabajo que se presenta es un ejemplo de investigacion cuali-
tativa aplicada a la investigacion pedagogica, ya que se centra en el
analisis de las cualidades; es decir, de las relaciones entre los feno-
menos educativos, o dentro de los mismos fendmenos, en una pers-
pectiva sistémica.

LA FORMA DEL PENSAMIENTO EN RELACION CON LO ANCESTRAL

La mitologia maya, cuya fuente principal se guarda en los libros
sagrados, se presta a una hermenéutica de gran importancia para
pensar en una nueva humanidad. ¢Por qué? Porque dicha hermenéu-
tica puede ayudarnos a construir una nueva teoria educativa que nos
asista en contrarrestar las tristes derivas del mundo contemporaneo:
crisis econdmicas, ecologicas, conflictos; el materialismo en cada di-
mension de lo humano.

La epistemologia maya, es decir, la estructura del conocimiento
que subyace en su pensamiento,* estd estrechamente vinculada con
la cosmovision. Un primer elemento que muestra el caricter episté-
mico es la dualidad complementaria, que, como emerge de los textos
sagrados, estd en la base de la creacion (Gramigna, 2019a). Lo fisico
y lo espiritual pertenecen a la misma unidad y se explican en térmi-
nos de reciprocidad: como oscuridad y luz, frio y calor, nacimiento
y muerte, dia y noche, silencio y sonido, naturaleza y cultura. Nunca
se trata de parejas antitéticas, sino de manifestaciones de la comple-
mentariedad en la que se encuentran el universo y la vida. La energia
sagrada cruza los equinoccios y solsticios, se sumerge en el mundo
y se eleva desde la tierra hasta el cielo como la ceiba que, como se

2 Queda abierta la cuestion de si puede existir una teoria del conocimiento en el mundo maya.
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escribe en Los libros de Chilam Balam de Chumayel, representa la
interconexion sagrada del todo:

Y se levanté la Gran Madre Ceiba, en medio del mundo, como re-
cuerdo de la destruccion de la tierra. Se asentd derecha y alzé su copa,
pidiendo hojas eternas. Y con sus ramas y sus raices llamaba a su Sefior

(2008: 51).

Para el pensamiento maya, la dualidad representa una unidad
de significacion. El uno, como totalidad, es un dos porque los datos
numéricos deben leerse en términos de cualidad y no solamente de
cantidad; aqui por cualidad entiendo una relacion entre diferencias
(Gramigna, 2019b). Del mismo modo, los fenémenos visibles e in-
visibles que dan forma al cosmos, sus flujos de energia, y las capas
que lo componen, son una totalidad imposible de distinguir en sus
partes, porque una porcion siempre esta en relacion con otra en una
totalidad y cobra significado en esa conexion sagrada. La unidad y
la complementariedad de la dualidad implica procesualidad: paso de
un lado a otro de la dualidad (Gramigna, 2019a).

Dualidad y complementariedad tienen un significado espiritual
y filosofico, como elementos fundamentales de la cosmogonia y de
la gnoseologia mayas; de hecho, sin estas nociones, ni la mitologia
ni la epistemologia mayas pueden entenderse. De la misma forma,
la dualidad, como totalidad procesual, es la base de un sistema de
valores que inspira la educacién. En esta perspectiva, los mayas con-
ciben la educacion en armonia con las energias que marcan la vida
del sujeto como “ser cosmico” desde el momento de la concepcion,
en el Uwach Q’j,> el nabual cuya fuerza proviene de los antepasa-
dos. Los nabuales tienen el poder de transformarse y entrar en los
espacios sagrados, de comunicarse con los espiritus y con lo divino.
Dicha relacion “profunda” con la naturaleza y con los demas seres

3 La palabra Uwach significa caracteristica o tipo especifico, y Qfjes el sol y el dia. Uwach Q'jj es
energfa especifica del dia por la interaccion dindmica de la tierra, la luna y el sol. Representa
la energia numérica del dia de nacimiento. Al nacer, cada persona adquiere la energia del
nahual regente en ese dia.
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vivos es atestiguada en el Libro de los cantares de Dzitbalché:* “Pues
si hay alegria / entre los animales, /¢por qué no se alegran / nuestros
corazones? Si asi son ellos al amanecer: / jBellisimos! / S6lo cantos,
s0lo juegos / Pasan por sus pensamientos” (Barrera, 1980: 80).

Con relacion a este texto, escribe Eudave:

Los cantares hacen memoria de lo que dejan los antiguos habitantes:
se escucha el dolor de un huérfano, hay un canto-oracion para que no
falte la medicina, se describe un tiempo de gigantes, se canta al flecha-
dor describiendo cémo debe actuar en su oficio. También se canta al
nuevo dia que inicia y al momento en que se oculta el sol. Son cantos
que reflejan una idea ciclica del tiempo, representando el antiguo pen-

samiento de constante renovacion del universo (2010: 107).

Lo sagrado se expresa en la energia cosmica en la que fluye el
hombre. Cada fenémeno se explica en relacion con el orden del cos-
mos, porque todos los fendmenos tienen un valor simbdlico signifi-
cativo y una fuerza espiritual poderosa.

La persistencia de ciertos simbolos, en el imaginario colectivo
de estas comunidades, refleja el origen ancestral de esta relacion sa-
grada entre el hombre y la naturaleza, en el presente. No es casual
que los simbolos mds comunes en todas las comunidades estudiadas
sean el 4guila, la serpiente, el jaguar. Este tltimo, para los mayas del
periodo clasico, era una deidad.s

Uno de los escritos sagrados mas importantes de la era preco-
lombina es el Popol Vuj, de los maya quiché, escrito en la época
colonial por un nativo anénimo que conocia el espafol, para que
pudiera recordarlo. Sus paginas describen la antigua cosmogonia
maya, el mito de la creacion, el reinado de los quichés y su ascenden-
cia divina. Los mitos narrados en el Popol Vuj son muy relevantes

4 El manuscrito constituye un ejemplo de sincretismo religioso que preserva el sustrato funda-
mental de la cosmovisidon mesoamericana. Estd constituido por 15 cantares escritos en maya
yucateco y proviene, como su nombre lo indica, de Dzitbalché, Campeche, poblacion locali-
zada al noroeste de la peninsula de Yucatan.

5 Sunombre, Balam, nos recuerda la coleccion de libros mayas antiguos definidos como Chilam
Balam.
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para nuestro analisis porque representan el testimonio de formas
de interpretacién del mundo, del ser humano y de su destino. Esto
significa que desempefian una funcién educativa con una matriz
hermenéutica.

El antiguo libro, que narra el principio de la vida y el de la histo-
ria, comienza con las siguientes palabras:

Esta primera palabra es la primera expresion; no habia gente, ni ani-
mal, pdjaro, pez, cangrejo, arbol, piedra, hoyo, barranco, pajén, bos-
que; solamente estaba el cielo. No se veia tierra en ninguna parte, so-
lamente el mar estaba represado; el cielo, todo quieto; nada habia de
eso que es cosa, todo era absorcién, nada se movia; recién acababase
de hacer el cielo, tampoco habia nada levantado. Solamente el agua

estaba represada, el mar estaba tendido, represado (Chavez, 2007: 33).

Asi comienza, junto a la historia del mundo, aquella del pueblo
maya quiché, de noche, como en un suefio. Estos son los progenito-
res de los reyes que, durante siglos, gobernaron el reino de Quiché y
que nacieron cuando aparecieron el sol, la luna y las estrellas.

No habia eso que es objeto; todo era formacion, todo vibraba en la
oscuridad, en la noche. Solamente el Arquitecto, el Formador, el Infini-
to, el Oculta Serpiente, el creado, el Varén Creado estaban en el agua
despejada, asi estaban, estaban ocultos entre el limo, entre el verdor,
de lo cual vino el nombre de Ocultador de Serpiente, grandes sabios,
grandes pensadores se originaron. Asi es pues que el cielo estaba etéreo,
pero estaba el espiritu del cielo, he aqui su nombre: “Doble Mirada”, le
dicen. Vino y hablé entonces aqui con el que viene del infinito, el Ocul-

tador de Serpiente aqui en la oscuridad, de noche (Chavez, 2007: 33).

Se trata de una historia narrada con el lenguaje del mito, que
no denota fracturas sustanciales hasta el presente y que refleja la
circularidad de la concepcion del tiempo de los mayas. Pero refleja
también la exploracion temporal que se vive en los suefnos, cuando
el pasado y el presente se fusionan y confunden rompiendo con la
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logica lineal. Aqui, el tiempo histérico no difiere del tiempo mitico
ni del tiempo del ensuefio.

Habl6 con el Infinito, ocultador de Serpiente, se hablaron, pensaron y
meditaron; se juntaron y se pusieron de acuerdo en pensamientos y pa-
labras; se quisieron y se amaron bajo esta claridad. De una vez pensa-
ron crear la humanidad y su subsistencia; crearon el drbol y el bejuco,
la subsistencia de la vida y de la humanidad; esto fue en la oscuridad,
en la noche por el Espiritu del cielo llamado “Un Pie”, “Rayo Un Pie”
el primero, el segundo era “Meiiique Rayo”, el tercero era “Verdadero
Rayo”. Asi que eran tres los espiritus del Cielo; llegaron donde el “Ve-
» o«

nido del Infinito”, “Oculta Serpiente”; se ide6 desde entonces la clara

existencia (Chdvez, 2007: 33-34).

Este libro es fundamental para nuestro andlisis porque cuenta,
con las palabras del suefio, el humus en el que floreci6 la cultura maya.
Su sistema cronolégico, de narraciéon de los hechos, muestra una
naturaleza que se podria definir onirica en cuanto refleja el modelo
narrativo de los mitos, pero con intencionalidad historiografica.

El trasfondo cultural de las poblaciones mayas de mesoamérica
es una totalidad historica que tiene sus raices en estos mitos y en
esta concepcion del tiempo que también hoy utiliza “la palabra del
suefio” (Gramigna, 2019b). Es a partir de esta mirada simbdlica, en
su forma mitologica, y del consiguiente lenguaje onirico, que se ela-
bora una vision particular del mundo que, en mi opinién, se guarda
el significado profundo de la educacion en el mundo ancestral.

Segtin lo que pude observar en los trabajos de campo realizados
en los altimos afios de investigacion con comunidades mayas, los
nifios nacen en esta concepcion del espacio-tiempo. Viven, observan y
hacen experiencia de la realidad de acuerdo con una exploraciéon de
los ritmos diarios que tienen poco en comun con la concepcion cul-
turalmente occidental, y mucho que ver con una vision intensamente
relacional del mundo.®

6  Esimportante recordar que el tiempo, en la cosmovisién maya, se estructura en eventos que
gobiernan al individuo. Es un mecanismo complejo vinculado con el sol, las estrellas y, sobre
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En este sentido, otro ejemplo es el ya mencionado Libro de los
cantares de Dzitbalché. Este documento demuestra la continuidad
de las practicas culturales, de la cosmovision vy, con ellas, de su pe-
dagogia social. También es el tinico texto que aprovecha el acompa-
flamiento de la danza, la musica y la actuacion teatral.” Este trabajo,
intensamente lirico, puede leerse con una intencion pedagogica, ya
que se considera que su propoésito no solo es el de preservar y difun-
dir la antigua cosmovision, sino, sobre todo, de transmitir una forma
de pensar. En esta perspectiva, Eudave sostiene que “el contenido de
los cantares serviria para la transmision del antiguo pensamiento,
comunicando una forma de ver y vivir el universo, siendo los cantos,
danzas y musica una forma de renovar la memoria que daba cuenta
de esa filosofia” (2010: 108). Y, mas adelante, significativamente,
continuda:

en la época antigua el relato que se transmitid a través del canto ten-
dria como tarea principal la de comunicar la vision del mundo de los
antiguos mayas peninsulares. La danza como expresion didactica y ar-
tistica permitiria llegar a todas las personas del pueblo, donde quizd
todos participaban en la ceremonia. [...] En cada cantar se viviria un
espacio-tiempo ceremonial para todo el pueblo, momento de recrear el

pensamiento heredado y que seria trabajo de todos (2010: 114).

Aun hoy en dia, los rituales que se celebran en el mundo maya
estan inspirados en textos sagrados y, por lo tanto, representan un
dispositivo formativo de gran importancia, no s6lo para la difusion
del conocimiento antiguo, sino también para la transmision y la re-
generacion continua de la forma particular de pensamiento que en
ello se fundamenta. La epistemologia que da forma al pensamiento
y a la cosmovision de los pueblos mayas es la clave para comprender

todo, a la luna; un mecanismo que regula el ciclo de la vida en todas sus manifestaciones. El
tiempo es una categoria de pensamiento para describir la energia espiritual. La vida cotidiana
estd entretejida en esta concepcién de un tiempo que estructura un espacio: natural, social y
economico.

7 "Han llegado los musicos-cantantes / los farsantes, bailarines / contorsionistas, saltarines /'y
los corcovados, y los espectadores” (Barrera, 1980: 71).
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el papel que tiene su peculiar concepcion del espacio y del tiempo,
definiendo las reglas que gobiernan la vida y la identidad indige-
nas. Creo que se puede afirmar que los mitos antiguos actian en el
presente incorporando nuevos iconos que enriquecen un imaginario
colectivo que esta en perpetuo movimiento.® En efecto, las creencias
de los pueblos indigenas, asi como sus lenguas, se han demostrado
“resistentes”, en su estructura esencial, a los cambios; se han adapta-
do a formas de sincretismo que mantienen integro el nicleo central,
con relacion a la concepcion del ser humano y de su educacion. La
persistencia de la tradicion en la cultura de las comunidades mayas
es evidente en la vida cotidiana, en la ropa, en la comida, en la es-
piritualidad; en los modos de produccion que estian estrechamente
relacionados con el chol’qij, el calendario ancestral de las poblacio-
nes quichés que estd presente en toda Mesoamérica,® que representa
la “ciencia” de los ritmos y los ciclos naturales que marcan la vida
colectiva y personal. El calendario expresa una forma de concebir
el tiempo en relacion con el espacio, donde el tiempo siempre “esta
presente”; incluso si ha pasado o si todavia no ha llegado, sigue una
ley cosmica. Mds bien, es la manera en que actia el cosmos.

El calendario ancestral es el resultado de las observaciones as-
trondmicas de los antiguos, pero en relacion con el comportamiento
humano. Es un tipo de “proceso en accion”, en lugar de una lista
fija de fechas, que pone en relacion el tiempo con el hombre. En
los libros antiguos, el gran sacerdote, Chilam Balam, afirma que el
nombre de la eternidad es “instantaneo”, mientras que anima a los
hombres a moverse y encontrar nuevas ciudades, porque ellos son
peregrinos como las estrellas, caminantes como el sol y, como el sol,
son ricos.

Otro ejemplo de la persistencia de la cultura ancestral en la
contemporaneidad es la celebracion de ceremonias sagradas dentro
de antiguos sitios arqueoldgicos, lugares que siempre se han consi-

8 Un caso emblematico de este fascinante proceso osmotico estd representado por el libro
Leyendas de Guatemala, del premio Nobel Miguel Angel Asturias.

9 El Chilam Balam, por ejemplo, describe y explica el significado del calendario ancestral, los
dfas auspiciosos y desfavorables, los ciclos temporales anuales y las practicas agricolas.
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derado sagrados, donde los gestos y las palabras de los rituales se
convierten en signos ineludibles de comunicacién con lo divino. El
espacio sagrado del ritual muestra que es posible “fundar” el mun-
do, dar vida a la vida. Asi nace la comunicacion entre lo sagrado y lo
profano: entre la realidad espiritual y la realidad contingente, entre
la reflexion profunda y lo que puede captar incluso una mirada dis-
traida. Pero, hay que enfatizarlo, sagrado y profano, para los mayas,
son formas diferentes de definir una realidad tnica que es holistica e
inescindible. De hecho, el espacio es un contexto activo, rico en ener-
gias que generan flujos de fuerza. De ahi la importancia de mantener
equilibradas estas dindmicas energéticas.

En la filosofia educativa maya, las primeras experiencias y en-
sefianzas son de importancia fundamental, y se leen en perspectiva
espiritual. Cuando nace un nifio, se presenta a sus abuelos y a todos
los miembros de la familia en una ceremonia. Es necesario consultar
a un h’men, sacerdote sanador y sabio, cuyo nombre puede cambiar
dependiendo de la zona, con el fin de establecer el dia del rito para
que el nifio crezca bajo la proteccion de su nahual. Las rotaciones
de la Tierra y la luna alrededor del sol generan energias que, desde
el momento de la concepcion, son la base de la formacién del nifio.
Tanto las ideas, como las virtudes y las pasiones humanas, asumen la
forma de vegetales, animales y minerales que hablan de una unidad
indisoluble entre el hombre y la naturaleza. Los miembros de la fa-
milia tomardn en cuenta estas energias, conectadas con los nabuales,
para alentar y desarrollar, a través de la educacion, el talento del
nifio. Estas fuerzas espirituales son ocultas en la vida cotidiana, y
s6lo una mirada entrenada puede percibirlas. Aqui, se demuestra la
importancia de la educacion ancestral y del suefio como su espacio
privilegiado.

Lo mds importante, desde un punto de vista epistemoldgico, es
que la direccion de esta filosofia educativa apunta constantemente a
la transicion de la exterioridad a la interioridad, de la fragmentacion
a la unidad. Lo importante es que el sujeto aprenda gradualmente a
refinar su espiritualidad, es decir, a captar la realidad externa, coti-
diana y contingente, y convertirla en una realidad interior, sagrada
y trascendente. Esto implica un ejercicio de introspecciéon que, a su
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vez, requiere silencio e inaccion: actitudes que con demasiada fre-
cuencia se han confundido con apatia, fatalismo e inmovilidad.

Llevar la experiencia contingente, externa y fragmentada, a una
vision internalizada y espiritual, significa reconocer su dimension
sagrada; es decir, aquella densidad relacional (Bateson, 1998) que
conecta la existencia de todos los seres con la sucesion infinita de
ciclos de vida, en su acepcion mas amplia, en el tiempo y en el espa-
cio. La concepcion del contexto existencial, ya sea natural o cultural,
se ubica en un cosmos dominado por energias que trascienden la
vision “racional” de la realidad. Es ésta una “hermenéutica mistica”,
una interpretacion de la realidad que deriva de su contemplacion
mistica. Aqui, el tiempo no es lineal y, segtin las categorias del pen-
samiento occidental, representa una manifestacion que contradice
sus leyes, porque se expresa mediante el lenguaje del mito, animado
constantemente por la incesante repeticion de los ritos, que activan
las energias espirituales y que ponen al ser humano en una conexion
intima con lo divino.

El principio de “misterio”, si asi se puede definir, que esta en el
origen de la produccion simbdlica de la cultura maya, trae consigo
una epistemoldgica de gran interés desde el punto de vista educativo,
porque refiere constantemente a la dimension de la espiritualidad y
trascendencia. Aqui, el simbolo permite una organizacién de cono-
cimiento cuyas raices estan en la espiritualidad; por lo tanto, la tras-
cendencia se convierte en la piedra angular de una epistemologia: los
simbolos ancestrales representan el marco de una forma de pensar,
influyendo en la estructura y en los procesos del pensamiento.

En la cultura ancestral de los mayas, asi como de gran parte de
los pueblos originarios de América, el suefio representa una puerta
de conocimiento. El lenguaje de los suefios se expresa en un logos que
produce y es producido por el conocimiento. Podriamos decir que el
suefo es una facultad emergente de conocimiento, pero, a su vez, con-
diciona una de sus estructuras fundamentales. La gramatica onirica es
tan importante que trasciende los limites del suefio para filtrarse en la
vida cotidiana y convertirse en la clave para leer episodios.

El logos de los suefios es también el lenguaje de la mitologia que
se basa en el conocimiento ancestral de los antiguos, mientras se
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renueva continuamente en contacto con el cambio, con la aparicion
de nuevas dimensiones sociales de la existencia y de nuevos simbo-
los vinculados, por ejemplo, a la matriz catélica. En este sentido, un
objetivo educativo central es la comprension de la estructura inter-
pretativa del conocimiento y de la naturaleza hermenéutica de la
educacion, en la cual el suefio se convierte en la clave interpretativa.

Para los pueblos indigenas de América Latina, el conocimiento
parece ser esto: la capacidad de entrar activamente en esta esfera
experiencial e interactuar conscientemente con las fuerzas espiritua-
les que la dominan. El conocimiento actia desde el exterior hacia
el interior y desde lo contingente hacia lo trascendente; los diversos
lenguajes (iconico, verbal, gestual, musical) siguen este movimien-
to porque los simbolos que los componen tienen un origen que no
es manifiesto, sino trascendente. Su epistemologia, por lo tanto,
requiere de los simbolos ancestrales, que hablan el lenguaje de la
trascendencia. Estos simbolos favorecen un cambio de experiencia,
de exterioridad a interioridad, de lo multiple a lo unitario, como
caracteristica de la experiencia espiritual. En este cambio surge el
conocimiento, que conduce a la sabiduria y que requiere del silencio
como dimension formativa: la caja de resonancia de las palabras de
lo divino; el origen sagrado de los simbolos que marca la estructura
y los movimientos de los procesos gnoseologicos y representa la con-
dicion de la educacion tradicional.

Los simbolos acttian tanto en las palabras de los espiritus como
en los rituales y mitos, ejerciendo su energia espiritual. El sujeto se
percibe dentro de una vasta red de fuerzas y flujos que gravitan en
y con el universo. En este sentido, elabora escenarios de significa-
cion del mundo, hermenéuticas existenciales, practicas educativas.
Lo sagrado corresponde a lo real; profanar coincide con el acto de
dafarlo, romper las energias cosmicas que lo constituyen y que, al
mismo tiempo, conforman y determinan el ser viviente. En esta pers-
pectiva, los mayas perciben la explotacion de los recursos naturales
como un acto sacrilego, de ignorancia y de arrogancia; un acto pre-
datorio hacia el entorno que no nos pertenece, sino al que nosotros
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pertenecemos.™ La multiplicidad de lo contingente se funde asi en la
totalidad de la creacion, una especie de centro significativo en el que
el sujeto experimenta el conocimiento de un signo diferente respecto
a la epistemologia occidental. Aqui, tanto el tiempo como el espacio
son sagrados, porque son percibidos en su intensa relacionalidad:
el pasado se concibe en un sentido circular y, contemporaneamente,
como presente y futuro.

De lo mencionado, se puede afirmar que la educacion de las co-
munidades mayas se basa en los contenidos que refuerzan su identi-
dad histérica antigua. La ensefianza que procede de los antepasados
y que se basa en la tradicion mitolégica precolombina tiene como
objetivo construir y mantener una comunicacion constante con el
mundo espiritual, a fin de promover la armonia entre la humani-
dad, la naturaleza y el cosmos. En esta perspectiva, lo sagrado, como
nos recuerdan Bateson y Bateson (2013), es lo relativo a la pregun-
ta sobre la estructura que conecta los individuos al mundo; donde
tiempo y espacio conforman una interrelacion de naturaleza herme-
néutica, que incluye el individuo al ambiente natural y sociocultural.
Un ejemplo de esta compleja totalidad, que solicita una formacion
holistica, es la nocién de numero, que, como mencioné anteriormen-
te, es concebido mas como el simbolo de una relaciéon que como la
determinacion de una cantidad. Es decir, los nimeros expresan ideas
y relaciones entre ideas, dentro de un sistema coherente de simbolos
que tiene que ver con la cosmogonia. Al contrario de lo que ocurre
en la cultura occidental cientifica, los nimeros son conceptos in-
tensamente relacionales porque designan una larga serie de enlaces
de significado. Su combinacion, de acuerdo con las leyes de la
cosmogonia, activa energias. De manera parecida, el significado de
las plantas, por ejemplo, no se agota con su explicacion cientifica,
sino se alimenta del valor simbélico: el tabaco es una planta ritual y
sagrada, asi como ocurre con el peyote y los hongos sagrados para
otras comunidades; la ceiba une el cielo a la tierra y representa las

10 Esto, sin embargo, no es un principio exclusivo de la cosmovision maya, sino que esta presen-
te en todos los pueblos indigenas de América Latina.
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energias cosmicas. De esta manera, el maiz es de la misma materia
que los seres humanos de los origenes.

En la comunidad maya, la vida cotidiana se basa y se vivifica en
lo sagrado, pero para que esto suceda, la educacién de los antepa-
sados, que hablan con el lenguaje de los suefios, es indispensable. El
suefio se convierte asi en una dimension politica de autodetermina-
cion. Lo cual no significa renunciar a la materialidad de las luchas
contra las injusticias y las discriminaciones, sino, por el contrario,
significa el conocimiento y la construccion de la identidad propia,
para dar mas fuerza a su voz:

Los cantares de Dzitbalché muestran en si el ritual a la vida y su im-
portancia cotidiana en el pensamiento de los antiguos mayas, asi como
de otros pueblos mesoamericanos. Es la concepcion ciclica del tiem-
po que se vivia, pensamiento que los europeos invasores pretendieron
erradicar, pero que hoy en dia mezclado y renovado se conserva en los

pueblos de nuestro pais (Eudave, 2010: 117).

CONCLUSIONES

De manera sintética, los contenidos que podemos observar de lo
mencionado hasta ahora, con relacion a la educacion ancestral, son
los siguientes:

® es necesario conservar y vivificar las energias que gobiernan el cos-
mos y que se guardan en los simbolos;

* ¢s fundamental expresar gratitud hacia la Madre Tierra, como un
sentimiento de pertenencia y no viceversa;

® esimportante conservar la concepcion del tiempo y el espacio como
categorias sagradas del pensamiento;

® es primordial resguardar el papel educativo de los ancianos y de los
sabios a quienes se debe reverencia y respeto;

* es importante reconocer que la materia y la energia pertenecen al

mismo nucleo de significacion;
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* el misticismo astral y la ciencia astronémica representan dos caras
de la misma moneda;
® es crucial respetar el papel fundamental de los antepasados y su

presencia en el mundo de los vivos.

La epistemologia maya combina los elementos mencionados de
manera transversal, en dimensiones que en la cultura occidental se
consideran distintas: estética, espiritual, técnica, econdémica, etcéte-
ra. De esta manera, la reinterpretacion de los principios expresados
en los textos sagrados se logra no sélo en actos ceremoniales, sino en
la accién de cada dia, recordando a los miembros de la comunidad
de donde vienen, a donde se dirigen vy, finalmente, los valores que
fundaron la identidad de la civilizacion antigua.

La mitologia maya permite reproducir el eco de la voz de los
antepasados. Se transmite como una literatura oral que preserva y
divulga, con su épica, la semdntica profunda de una espiritualidad
que es el ambiente privilegiado de la educacion de los mas jovenes.
La memoria de los ancianos representa la “biblioteca viviente” de
esta cultura; sus historias siguen la estructura de los mitos, incluso
cuando se trata de hechos cotidianos o narraciones inventadas para
entretener a los pequefios. Se apoyan en un “estilo literario” que
sigue una gramadtica, o una organizacion, de tipo onirico, que no
siempre, como se ha visto anteriormente, respeta los cinones de la
l6gica del tiempo lineal.

La vida ceremonial es de gran importancia para los pueblos in-
digenas mexicanos; representa el lugar simbolico donde preservar la
identidad vy las raices ancestrales, en la educacién que se brinda a las
generaciones mas jovenes (Gramigna y Rosa, 2016). Por lo tanto, el
manejo de la vida ceremonial tiene un papel educativo crucial, no
sOlo para preservar la autodeterminacion de las comunidades in-
digenas, sino también para conservar los vestigios ancestrales que
siguen cobrando significado en el simbolismo sagrado. En este sen-
tido, las ceremonias permiten preservar las energias del cosmos. Un
ejemplo de este principio se puede encontrar en el drama Rabinal
Achi: la puesta en escena de la 6pera proporciona una representa-
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cion teatral que es, en si misma, un rito de perpetuacion que no sélo
pretende nutrir la memoria.

La cultura maya ancestral piensa en si misma con las categorias
del mito, de acuerdo con procedimientos de pensamiento que son
oniricos y proporcionan un conocimiento densamente metaforico.
Segtin mi interpretacion, elabora simbolos que se basan en la cate-
goria de lo poético y no en el de la logica, en cuanto no privilegia la
discriminacion, la distincion, las identificaciones, sino evoca, anun-
cia, sugiere, como hace la poesia. Por el contrario, en Occidente, el
paradigma existencial del hombre tiene sus raices en el concepto de
logos.

Lo onirico elabora representaciones surrealistas del mundo, se
basa en las reservas de lo imaginario y no desdefa lo fantdstico.
Lo surreal, lo imaginario y lo fantastico son elementos constituti-
vos de los suefios. El procesamiento de imagenes oniricas implica
un trabajo mental de gran interés, porque opera una especie de
transformacion de la realidad en simbolos organizados de acuerdo
con una gramadtica que es surrealista, pero que, en la experiencia
maya, ofrece indicaciones efectivas y eficaces sobre el mundo con-
tingente.

El propésito mas elevado de toda educacion ancestral solicita,
una vez mas, la dualidad: el Kab’awil,"* que es la capacidad de com-
prender y de actuar en los diversos campos de la realidad simulta-
neamente; porque la realidad es una totalidad entre contingencia y
trascendencia, materialidad y espiritualidad. Esta doble mirada esta
representada por el aguila bicéfala. Tal como se lee en el Popol Vuj:
“Asi es pues que el cielo estaba etéreo, pero estaba el espiritu del cie-
lo, he aqui su nombre: ‘Doble Mirada’ le dicen” (Chavez, 2007: 33).

Al simplificar, se podria afirmar que mientras en las culturas oc-
cidentales los suefios se interpretan segun las categorias de la reali-
dad contingente, las culturas ancestrales de América Latina, que he
tenido la oportunidad de estudiar, interpretan la realidad con las ca-
tegorias de los suefos. Se trata de una especie de hermenéutica inver-

11 Kabawil significa literalmente doble mirada. Es decir, como traduce Chévez, “el que mira de
nochey de dia, de cercay en el infinito” (2007: 171).
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tida: la realidad siempre se interpreta y nunca se ofrece a nosotros
en su objetividad. Los “occidentales” identificamos las separaciones
que producen dicotomias, mientras que las culturas ancestrales per-
ciben las separaciones como fases de un proceso tnico que nulifica
las dicotomias.

En conclusion, se podria afirmar que la mente produce conoci-
miento creando y dibujando diferentes formas de razén: relacional,
plural, estética. El pensamiento onirico —intensamente poético y
metaférico—, que se basa en la sabiduria ancestral, construye es-
quemas conceptuales que dan forma a una idea de vida, del cosmos,
del papel que el ser humano interpreta en ella y de su destino. En
este sentido, se puede considerar como una filosofia, incluso si no se
desarrolla de acuerdo con los parametros del pensamiento logico y
lineal. La educacién en el mundo ancestral es, entonces, una praxis
de hermenéutica aplicada a la vida: ofrece claves de lectura, herra-
mientas interpretativas, orientaciones de significado coherentes con
esta filosofia que, a su vez, encaja en un marco cosmolégico preciso.
Las ideas de tiempo, espacio, realidad y conocimiento son conse-
cuencia de este universo de significados.

Por ultimo, creo que el significado profundo de esta epistemo-
logia educativa consiste en ser una invitacion a no ser victima de la
ilusién ingenua y arrogante de creer que lo que no vemos, que no
entendemos, que no habla el lenguaje del mundo tangible y de la 16-
gica, no existe. Los canales de nuestra sensibilidad deben estar abier-
tos para recibir los signos que nos llegan de lejos. Nuestra mente
debe aprender a cultivar la humildad de escuchar y esperar. El regalo
nos fue dado para ser cuidado con amor y para el amor.

El conocimiento es un don que no nos pertenece, excepto en la
medida en que depende de nosotros criarlo, nutrirlo, cultivarlo a tra-
vés de la voz de la espiritualidad que, muchas veces, es silencio y va-
cio. Silencio y vacio que dan la bienvenida a las sefiales. Es necesario
aprender a dejar libre el don de desarrollarse en nosotros. Y luego ha
de llegar la voluntad de aprender y escuchar y, sobre todo, de donar.

Son estos los principios que aprendi de la educacion ancestral de
los mayas. Tales son los fundamentos que ellos, con gratitud, llaman
conocimiento. El conocimiento es energia vital, es la fuerza que ani-
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ma todas las formas existentes, es el poder del tiempo, la sabiduria de
los animales y las plantas, el talento. La sabiduria es la meta educa-
tiva suprema. Es sabio quien contribuye con su vida a la realizacion
armoniosa de la totalidad en sus infinitas y misteriosas danzas de
relaciones.
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Epistemologia y medicina tradicional.
Conocimiento y formacion en Felipe Poot,
h’men maya

Carlo Rosa

INTRODUCCION: INTERCULTURALIDAD Y EPISTEMOLOGIA

En América Latina, la reflexion intercultural relativa a la “cuestion
indigena” ha mostrado paulatinamente, en los ultimos afos, la ne-
cesidad de transitar hacia el reconocimiento de la diversidad no sélo
en términos linglisticos y culturales, sino también epistemologicos;
es decir, con relacion a las formas de conocer especificas de las co-
munidades indigenas.

En el dmbito educativo, tanto las propuestas formales —desde
arriba— como las alternativas —desde abajo— (Lépez, 2009), han
empezado a valorar los saberes y las epistemologias indigenas.* Las
primeras, con el objetivo de incorporarlas en la escuela,* y las segun-
das, de ponerlas al centro del proceso educativo como reivindica-
cion epistémico-politica, vislumbrando otras modalidades de pensar
y planificar la educacion para responder de manera mds contextua-
lizada a las necesidades de las diversas comunidades.

1 Con relacion a la valoracién de las epistemologias indigenas, han sido emblematicos los ca-
sos de Ecuador y Bolivia. En Ecuador, con la nueva Constitucion de 2008, los saberes de las
comunidades indigenas fueron reconocidos como conocimientos tecnolégicos y cientificos,
superando el monolitismo de la definicién de ciencia. Por otra parte, la constitucién boliviana
mantiene la distincién entre conocimiento cientifico y saberes colectivos, dando la impresién
de mantener la superioridad del conocimiento cientifico; sin embargo, reconoce el conoci-
miento en su acepcion plural. Véase Walsh, 2008.

2 En México, laincorporacién de los saberes indigenas en la escuela esté prevista solamente en
el subsistema de educacién indigena y no implica la modificacion del curriculum nacional.
Véase Rosa, 2021.



En otra ocasion (Rosa, 2021) he intentado poner en evidencia
las implicaciones pedagdgicas, epistemoldgicas y éticas de la in-
corporacion de los saberes indigenas en la escuela, enfatizando los
problemas que surgen a la hora de planificar la coexistencia entre
sistemas de conocimientos (el escolar y el indigena) que responden
a cosmovisiones y patrones onto-epistémicos? distintos y a menudo
antitéticos.

El saber escolar, como han contribuido a poner en evidencia las
corrientes criticas del interculturalismo (Tubino, 2005; 20165 Walsh,
2009), no representa una forma neutral de organizar y de sistema-
tizar el conocimiento, en cuanto se basa en la filosofia y la ciencia
occidentales. Como tal, conlleva supuestos que definen qué es el co-
nocimiento, cOmo se construye, cOmo se transmite, cudles son sus
principios, métodos de validacion, funciones y valores; pudiendo ser,
dichos elementos, no compatibles con las formas de representar el
conocimiento y la educacién en otros contextos culturales.

Tal como nos muestra Gasché (2008), uno de los peligros de la
incorporacion de los saberes indigenas en la escuela es utilizar una
forma de sistematizacion y clasificacion del saber que conlleva el
riesgo de imponer al conocimiento indigena una significacion que
no tiene en las comunidades originarias, en cuanto aquella proviene
de la tradicion epistémica de Occidente. En esta perspectiva, relati-
vizar el ideal segun el cual puede existir un sistema de conocimiento
universal, absoluto y representativo de todas las culturas, como un
punto “de observacion inobservado” (Castro-Gomez, 2007) e in-
dependiente de los aspectos culturales, resulta ser un primer paso
fundamental para transitar del mondlogo al didlogo de saberes y
reflexionar sobre la posible coexistencia entre sistemas epistemol6-
gicos distintos.

Considero, por lo tanto, que, en el ambito de la educacién in-
tercultural, la epistemologia deberia tener la funcion de reflexionar
sobre el conocimiento (su construccion y reproduccion, su funcion,
valor y validez) a la luz del pluralismo gnoseologico; trabajando, por

3 Coneste concepto me refiero a la relacién entre dimension relativa al ser (ontologia) y al saber
(epistemologia).
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un lado, sobre la toma de conciencia de los limites del sistema de co-
nocimiento* occidental ante la comprension de las otras formas de
conocer vy, por el otro, sobre el estudio de la naturaleza de dichas
formas de conocer.

Con relacion al primer punto, respecto a los limites del cono-
cimiento occidental, me refiero, en un sentido general, a la necesi-
dad de preguntarse si efectivamente los ideales universales sobre los
cuales se fundamenta el proyecto moderno de Occidente muestran
una justificacion valida para considerarse como tales, o si, como po-
nen en evidencia los estudios decoloniales, representan “El” pecado
de arrogancia de una cultura relativa como cualquier otra. En esta
perspectiva, de manera mas especifica, apelo a la necesidad de tomar
conciencia de que el sistema de conocimiento occidental no puede
mas que ser, asi como cualquier otro, parcial y finito; lo que significa
que muestra limites ante la comprension del mundo, dado que ésta,
por el pluriverso simbélico que caracteriza lo humano, es mucho
mas amplia que la comprension occidental del mundo (De Sousa
Santos, 2010a: 8). Lo anterior implica que, para la episteme occi-
dental, los saberes indigenas pueden representar “puntos ciegos”,
“zonas oscuras” de no entendimiento, en cuanto estan relacionadas
con otras formas de ver el mundo, otros modos de pensar, otras cul-
turas civilizatorias, que solicitan distintos c6digos de comprension.
Dichos cédigos, y aqui aludo al segundo punto mencionado sobre
la naturaleza de las epistemologias indigenas, deben ser investigados
en su articulacion con el contexto antropologico, cultural, histérico,
social, politico y axiolégico que configura la forma especifica de
conocer de una comunidad determinada.

Lo mencionado deberia, ademds, acompanarse con la bisqueda
de los paradigmas mas adecuados para pensar el conocimiento y la
cultura en términos plurales. En las conclusiones de este capitulo

4 Con “sistema de conocimiento” hago referencia a un conjunto de disciplinas y saberes que
responden a los mismos principios, métodos y fines fundamentales. Por ejemplo, el sistema
de conocimiento occidental, que se construye, transmite y reproduce en las instituciones
educativas y en los centros de investigacion, se basa en los principios, métodos y fines de la
filosoffa y de la ciencia moderna. Se diria, en términos de Foucault (2010), que dichas discipli-
nasy saberes comparten un “discurso”: el “andamio conceptual” que define su “estructura’.
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haré referencia especifica al paradigma de la complejidad que, como
ponen en evidencia varios autores (Bateson, 1998; Castro Gémez,
2007; Morin, 1994; Rosa, 2019), al permitir una critica fecunda a la
filosofia y la ciencia modernas, a su mirada unilineal y reduccionista,
vislumbra la posibilidad de transitar de la vision monocultural que
aun caracteriza el discurso epistémico dominante, a una “ecologia

”5

de saberes”s y “justicia cognitiva” (De Sousa Santos, 2010b).

EPISTEMOLOGIAS INDIGENAS

Estudiar las epistemologias indigenas conlleva una serie de pro-
blemadticas tedricas y metodoldgicas que trascienden el quehacer
disciplinario de la pedagogia, para establecerse como una tarea in-
terdisciplinaria que abarca a la filosofia y la antropologia. Dichas
problematicas se pueden sintetizar con las siguientes preguntas:
¢Qué entendemos como epistemologias indigenas?, ¢donde se ma-
nifiestan?, ¢;donde podemos observarlas? Y ¢como podemos estu-
diarlas?

El concepto mismo de epistemologia, con relacion a las formas
de conocer y a los saberes indigenas, es de por si problematico. En
primera instancia, porque el término refiere al campo de estudio de
la filosofia occidental, que parece no tener, en cuanto teoria del co-
nocimiento, un equivalente “exacto” en otras culturas. En segundo
lugar, y consecuentemente, porque, como nos recuerda Heidegger
(2004) en su ensayo ;Qué es la filosofias, la manera en que se for-
mula la pregunta conlleva en si los supuestos de pensamiento de
quien pregunta. Es decir, en otros términos, que el cuestionamiento
puede tomar varios caminos, los cuales pueden ser incluso opuestos,
en cuanto dependen de los supuestos (formas y métodos) de quien se
representa el problema.

5 Con relacion al concepto “ecologia de saberes’, Boaventura de Sousa Santos (2010b) escribe:
“"Es una ecologia porque estd basado en el reconocimiento de la pluralidad de conocimientos
heterogéneos (uno de ellos es la ciencia moderna) y en las interconexiones continuas y dina-
micas entre ellos, sin comprometer su autonomia. La ecologia de saberes se fundamenta en
la idea de que el conocimiento es interconocimiento” (2010b: 32).
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La cuestion es compleja y mereceria una reflexion aparte que
trasciende los fines de este escrito. Para los efectos de este capitulo
parto de la tesis de Panikkar, en la cual se sostiene que, en el ambi-
to intercultural, por filosofia se deberia entender “aquella actividad
humana que se pregunta por los fundamentos mismos del vivir del
hombre bajo el cielo y sobre la tierra” (1996: 126). En esta perspec-
tiva, la filosofia no se agota en aquella labor racional que responde
a los principios fundacionales de los griegos, que se desarrolla en
gran medida en la metafisica europea y en el racionalismo moderno,
sino que refiere a una “actividad” que puede manifestarse de manera
diferente respecto a la ratio occidental; por ejemplo, en el ejercicio
de la espiritualidad, del misticismo o, en un sentido mas general, en
la manifestacion de lo sagrado.® En esta perspectiva, si, como sostie-
ne Padilla, por cosmovision entendemos “una ‘concepcion o vision
del mundo vy del universo’, [y] la misma puede ser equiparada a una
‘filosofia’, ya que toda visiéon del mundo implica un conocimiento,
una ‘sabiduria’” (2012: 3), en aras de buscar “equivalentes homeo-
morficos” (Pannikar, 1996: 128) de la epistemologia en las culturas
indigenas, podriamos afirmar que ésta se presenta bajo la forma de
las modalidades de organizar el conocimiento que se fundamentan
en la cosmovision y tiene como objetivo intentar elaborar respues-
tas a las preguntas fundamentales. Siendo mas especificos, podria-
mos afirmar que por epistemologias indigenas se podria entender
las estructuras del pensamiento subyacente a la cosmovision, como
sinénimo de gnoseologia, y, a la vez, como el conocer segun los prin-
cipios, métodos y fines que dicha cosmovision organiza y produce.

Al tratar de dar respuesta a la insidiosa pregunta relativa a qué
podemos entender con epistemologias indigenas, se introduce la
cuestion correspondiente a desde donde observarlas y estudiarlas. Al
sostener la hipétesis arriba mencionada, es evidente que las episte-
mologias indigenas deberan investigarse en la tradicion, que guarda,
retoma o reinterpreta los principios del pasado precolombino, en
la cual yace el origen de la identidad cultural y epistémica (Matul

6  Como es comun en las filosoffas orientales o en las cosmovisiones de las comunidades indi-
genas de América Latina.
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y Cabrera, 2007), asi como se hace con la Grecia antigua para la
epistemologia occidental. Dicha busqueda deberd contemplar, por
lo tanto, los documentos relativos a los origenes cosmogoénicos, los
codices precolombinos, los escritos coloniales (Mignolo, 2007), las
investigaciones antropoldgicas y etnograficas. Tales documentos y
estudios tienen un valor histérico y social determinante para com-
prender el contexto cultural en su origen, y poder observar coémo ha
cambiado genealdgicamente en el transcurso del tiempo: cudles son
los elementos que han permanecido y los que se han modificado.
Paralelamente, resulta imprescindible realizar un “escavo” interpre-
tativo en la tradicion cultural “viva” de la actualidad, en aquellos
contextos donde la “diversidad epistémica” perdura y se expresa de
manera funcional al mantenimiento del sistema biocultural (Toledo
y Barrera-Bassols, 2008) y a la salvaguarda de la identidad. En este
sentido, las epistemologias indigenas se deben investigar ahi don-
de “resisten” los “nucleos tradicionales” del saber indigena; donde
por este concepto me refiero, parafraseando lo sostenido por Zolla
(1988) en el campo de la medicina indigena, a matrices a veces ge-
nerales, a veces mas detalladas, de formas ideologicas del pasado
precolombino que siguen siendo importantes y funcionales para la
cultura material y espiritual. Dichos nucleos tradicionales se pueden
encontrar en los saberes relativos a la naturaleza, a los sistemas de
produccion, en los mitos, los rituales, las fiestas, los sistemas de go-
bierno, las practicas curativas, etcétera.

En este capitulo me referiré a la medicina tradicional maya. Par-
to de considerar que la investigacion alrededor de este ambito es
importante para la reflexion epistemolégica intercultural, en cuanto
evidencia los elementos antropoldgicos de una cultura. En un sen-
tido mas especifico, estudiar como se forma un médico tradicional
y como cura (cudles son los principios, métodos, instrumentos, va-
lores y fines de su formacion y profesion) nos permitira acceder a
la infraestructura general de la epistemologia tradicional; es decir,
al “armazén” de principios primarios que se pueden encontrar en
todas las otras instituciones de la comunidad. Propongo dicha tesis
apoyandome en las reflexiones de Bateson, el cual, con relaciéon a
Malinowski, sostenia que el antrop6logo “contribuy6 a sentar las
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bases para una impostacion organicista de los fenomenos culturales,
[demostrando] que en un sistema cultural cada elemento es, si no
causa, condicion necesaria de cualquier otro elemento” (2010: 43).
Segtin Bateson, Malinowski mostrd algo relevante para nuestros
propositos, es decir que:

para describir una cultura se puede partir de una cualquier categoria
institucional del comportamiento y proceder hacia el exterior, por es-
feras de pertenencia siempre mas amplias, hasta que todo el sistema
cultural aparezca como un fondo pertinente del particular sistema de

datos del cual se ha partido (2010: 43).

ALGUNAS CONSIDERACIONES METODOLOGICAS

En los siguientes apartados, en primer lugar, presentaré algunas re-
flexiones sobre la cosmogonia y la cosmovisiéon mayas, tratando de
identificar algunos principios epistémicos fundamentales del “saber
indigena”, con particular atencién al conocimiento médico.

Posteriormente, presentaré el andlisis de las entrevistas realiza-
das con el h’men (sanador y sabio) Felipe Poot,” de la comunidad
de Chunyaxnic, localizada en el municipio de Hopelchén, en Cam-
peche, con el objetivo de hacer emerger, por un lado, los momentos
mds importantes de su trayectoria formativa y, por el otro, la episte-
mologia relacionada con su labor como sanador.

El trabajo que se presenta se basa en las entrevistas en profun-
didad que se realizaron entre enero de 2019 y enero de 2020, en el
marco del proyecto individual “El didlogo intercultural entre cono-
cimiento cientifico y saberes tradicionales: un estudio desde la epis-

» 8

temologia compleja”,® y del proyecto derivado, “La persistencia del

7 Felipe Poot ha sido el informante principal del trabajo de campo realizado con otros h'men'y
médicos tradicionales (parteras, hueseros y yerbateros) de la zona de Hopelchén, Campeche.
Felipe tiene 50 afos y desde muy temprana edad practica la medicina tradicional y los rituales
comunitarios. Por estas caracteristicas se ha elegido como interlocutor principal para llevar a
cabo las entrevistas en profundidad.

8  El proyecto mencionado se desarrolla en el isue de la unam.
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conocimiento ancestral: educacion, cuidado y sanacion en curande-
ros mayas”.?

Ademas de observaciones de campo y otras entrevistas realizadas
con los demas médicos tradicionales de la zona, el siguiente trabajo
se basa en el analisis de materiales documentales proporcionados
por los médicos tradicionales que forman parte del Comité Local de
Meédicos Indigenas de los Chenes (coLMICH).

Cosmovision y medicina

Como he adelantado anteriormente, la medicina representa un am-
bito del conocimiento muy valioso para el estudio de la cosmovision
y de la epistemologia, en cuanto guarda informacion fundamental
sobre cémo una cultura concibe la salud y la enfermedad, cémo
percibe y estudia el cuerpo en relacion con el contexto: fisico, social,
cultural, césmico.

Mientras que el sistema biomédico se estructura sobre una pers-
pectiva mecanicista y dualista del cuerpo (Capra, 2000), la medici-
na maya muestra un modo de concebir la materia y el espiritu, lo
natural y lo sobrenatural, el cosmos y el cuerpo como elementos
interrelacionales, gobernados y organizados por vinculos sagrados
(Gubler, 2006)

Uno de los elementos interesantes para aproximarse a la episte-
mologia maya es el de unidad y de dualidad complementaria que,
como emerge en los textos sagrados, estin en los principios de la
creacion.’® Como sefiala Morales Damian, para los mayas, el dios
supremo, Hunab Ku, es al mismo tiempo tnico y multiple: “Oxlahun
Ti Ku (Trece Deidad) —dios que se manifiesta en trece niveles ce-
lestes—, [...] Cantul Ti Ku (Cuatro Deidad) o Amayte Ku (Cuadra-
do Deidad), dios que se manifiesta en cuatro direcciones cosmicas”

9  Proyecto realizado en colaboracién con la Universidad de Ferrara, Italia.

10 Con relacién a lo mencionado, Morales Damidn (2002) sostiene que el “Ritual de los Baca-
bes expresa que la creacion es el resultado de una pareja divina compuesta de elementos
opuestos y complementarios: cielo y tierra, dia y noche, sol y luna, rojo y blanco, masculino y
femenino” (204).
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(2002: 199).'* Segun el autor, el dios supremo también debe ser in-
terpretado como una entidad dual y complementaria: “masculino y
femenino, dia y noche, cielo y tierra, creador y destructor” (2002:
222), a la vez. Es macho y hembra que se fecunda a si mismo en
un acto de hierogamia cosmica, “conservador de la salud y el que
envia las enfermedades|;] el sabio que conduce correctamente a la
sociedad y el sefior que castiga a los que no respetan al orden social”
(2002: 223).

Asi como la creacion del mundo y su organizacion derivan de
entidades divinas duales y complementarias, también el cosmos esta
regulado por los mismos principios: en la cosmovision maya, dioses,
mundo y hombre representan “reinos temporales polivalentes”:

Ellos no son concebidos como érdenes separados e independientes,
pero tampoco se confunden en un todo indiferenciado; mds bien, son
aspectos distintos de una misma realidad, cada uno con cualidades
y funciones bien definidas que, en constante interrelacién dindmica,

constituyen un universo armoénico y equilibrado (De la Garza, 1990: 33).

El hombre, por lo tanto, forma parte una realidad constituida por
“planos horizontales superpuestos” (De la Garza, 1990: 33), donde
la dimension natural y sobrenatural, fisica y espiritual, el cuerpo y el
espacio, la cultura y la naturaleza, no representan parejas antitéticas,
sino manifestaciones de elementos reciprocos que participan de la
misma unidad de significacion.

Lo mencionado, segun Gramigna (2019), cobra un profundo
sentido epistémico que puede ser interpretado de la siguiente forma:
el “uno”, en cuanto totalidad, es un “dos”, ya que el numero, en la
cosmovision maya, es comprendido no exclusivamente en términos
de cantidad sino de cualidad, en la que ésta representa una relacion

11 Dela Garza (1990) sostiene que: “Hay tres grandes dmbitos del cosmos, que son el cielo, dividi-
do en trece estratos, tal vez con forma de pirdmide escalonada; la tierra, concebida como una
plancha cuadrangular, y el inframundo, dividido en nueve estratos, quizd como una piramide
invertida. Estos tres espacios césmicos se dividen a su vez horizontalmente en cuatro partes
o'rumbos’ (asociadas con colores y signos del calendario ritual), que mas o menos coinciden
con los puntos cardinales”.
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entre diferencias.”™ De esta manera, las parejas que conforman las
dualidades complementarias constituyen una totalidad procesual
que no se puede separar, ya que cobran significado solamente en la
relacion. La procesualidad implica movimiento entre un elemento y
el otro de la unidad (Gramigna, 2019): de la dimension natural a la
sobrenatural, del espacio exterior al cuerpo, de la materia al espiritu.
En esta perspectiva, la dimension sobrenatural no es trascendente
sino inmanente a la realidad misma del hombre: el cuerpo y el espa-
cio exterior, la materia y el espiritu, representan el continuum de un
todo integrado. Dicha percepcion de la realidad, como veremos en
las entrevistas que realizamos con Felipe Poot, implica una vision del
conocimiento y de la formacién peculiar, que marca una diferencia
sustancial ante el sistema de conocimiento occidental.

Otro elemento que muestra unidad y dualidad complementarias
de la cosmogonia y de la cosmovisiéon mayas es la cruz. Esta simbo-
liza, a la vez, la division cuatripartita del espacio y su confluencia
en un centro unico: “el axis mundi, el eje del mundo que sostiene al
universo entero” (Morales, 2002: 219). Los rumbos cardinales cons-
tituyen aspectos muy importantes para la vida individual y colectiva,
conformando un sistema ritual que perdura, no obstante las modi-
ficaciones derivadas del sincretismo religioso, en la actualidad. Asi
como he tenido modo de confirmar durante el trabajo de campo, los
rituales mayas de sanacion se basan en una “concepcion quincuncial
del espacio-tiempo” (Hirose, 2008: 136), siendo el centro, represen-
tado en el cuerpo por el ombligo, el quinto punto cardinal en el
cual confluyen todas las energias.”> De la misma forma, los espacios
representados por las orientaciones cardinales estan habitados por
deidades, Bacabes, que son “protectores del pueblo y de la milpa, y
[...] los que castigan con enfermedades a aquellos hombres que no
cumplen con sus deberes sociales y religiosos” (Hirose, 2008: 137).
El simbolo de la cruz, en esta perspectiva, constituye un elemento

12 Con el concepto de “unidad como relaciéon entre diferencias’, la autora hace referencia a las
teorfas epistemoldgicas de Bateson (1998).

13 Los otros “centros” fisicos o césmicos son el sol, las pléyades, los cenotes, las cuevas y los por-
tales zoomorficos.
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muy importante en cuanto representa la réplica y la conexion entre
cosmos y cuerpo como elementos especulares. Dicha interconexion,
que podriamos definir como una caracteristica de la vision inter-
subjetiva de la realidad (Lenkersdorf, 1998), ata en un vinculo de
reciprocidad sistémica la persona al contexto, asi como se puede leer
entre lineas en el Popol Vuh: “Anduvieron (los hombres de madera)
sobre la tierra sin acordarse del corazon del Cielo... Multiplicandose
los hombres de madera sobre la tierra llegaron a ser muchos. Enton-
ces el Corazon del Cielo castigd al hombre de madera” (Lenkersdorf,
1998: 44).

En esta perspectiva, el cuerpo humano resulta ser una exten-
sion de todo lo “exterior”: el cosmos, el sol, la milpa, el pueblo,
los animales, las plantas, asi como las otras entidades naturales y
sobrenaturales. Dado que cosmos y cuerpo son homogéneos y dis-
puestos en un continuum, reflejando la complementariedad arriba
mencionada,™ la enfermedad no representa un estado exclusivo del
individuo, sino una condicién relativa a la relaciéon del individuo-
con-el-contexto. Como tal, también el proceso de sanacion tiene que
ver con dicha complejidad relacional.

De hecho, la salud, para las comunidades mayas, constituye un
proceso dindmico entre elementos fisicos, mentales, espirituales y
contextuales que deben encontrar un equilibrio entre “cualidades”
duales y complementarias. La enfermedad representa una ruptura
de dicho equilibrio, que puede manifestarse por diferentes causas:
fisicas, divinas, espirituales, por relaciones sociales, familiares o rela-
tivas al trabajo. No cumplir con los rituales de la siembra, por ejem-
plo, no s6lo puede implicar el riesgo de perder la cosecha, sino de
enfermar y hasta de perder la vida de quien cometi6 la falta (Hirose,
2008: 97). Asi que, cuando algun individuo transgrede los principios
que gobiernan el orden natural, social o césmico, los espiritus protec-
tores cobran la falta enfermando al transgresor, pudiéndola extender
también a su familia, al ganado, a la siembra o a otros miembros de

14 Es importante mencionar que, entre los mayas de Yucatan, asi como entre los tojolabales,
el hombre y la mujer se configuran como persona sélo al unirse con su contraparte; de otra
forma no pueden ser considerados tales.
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la comunidad. Tal concepcion colectiva de la enfermedad implica la
realizacion de ceremonias en las que participa la comunidad en su
conjunto y pone en evidencia que la condicién indispensable para
mantener el equilibrio que garantiza la salud es la de no “profanar”
la relacion de reciprocidad “sagrada” con los demads seres, visibles
e invisibles, vivos o no vivos, que habitan el mundo y con los cua-
les el sujeto interactia. Dicha relacién de reciprocidad se refiere a
la dimension cosmolégica (del sujeto con el cosmos), bioldgica (del
sujeto con la flora y la fauna), espiritual (del sujeto con las entidades
que protegen y que viven en el mundo fisico) y social (con los otros
miembros de la comunidad).

Principios epistémicos

De lo mencionado hasta ahora, se pueden identificar algunos prin-
cipios epistémicos que fundamentan la cosmovision maya y que se
encuentran en la base del saber médico tradicional:*s

e Interrelacionalidad y reciprocidad: la salud y la enfermedad derivan
de una vision interrelacional de la creacion y de la realidad (cosmo-
gonia y cosmovision). El mantenimiento del equilibrio que permite
la salud es relativo al equilibrio del sujeto capaz de reconocer cudl
es su lugar en el mundo ante las fuerzas que gobiernan la natura-
leza y el cosmos. Dichas fuerzas no se pueden dominar, sino sélo
controlar, controlandose a si mismo para mantener el “centro”, es
decir, el lugar organico-césmico-espiritual que permite el equilibrio
entre las fuerzas. Esta vision interrelacional de la realidad implica el
respeto de los vinculos de reciprocidad; por ejemplo, como he men-
cionado anteriormente, la falta de un miembro de la comunidad al

no cumplir con alguna obligacién social o ritual puede provocar

15 Algunos de los elementos que aqui se describen, por lo menos en sus elementos sustanciales,
sON rasgos comunes también de otras culturas autdctonas del pafs, asi como de otros paises
de América Latina. En este sentido, para Florescano (2000), se puede hablar de la cosmovision de
los indigenas actuales en cuanto, a pesar de las diferencias, comparten elementos cosmogé-
nicos, cosmograficos y cosmoldgicos comunes.
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la enfermedad del sujeto mismo o extenderla a otros miembros
de la comunidad, al ser considerada esta dltima como un todo
interdependiente.

e Naturaleza y cultura; mente-ambiente: dado que la realidad apare-
ce como un espacio tnico y al mismo tiempo multiple, organizado
en elementos complementarios y en interaccion reciproca, no exis-
te, como en la visién occidental, una separacion nitida —o quiza
no existe separacion alguna— entre naturaleza y cultura. Para los
mayas, el mundo que en la cultura occidental se considera como
exclusivo del hombre (sociedad) y creado por el hombre (sobre-
natural), no estd separado del mundo natural, sino que el espacio
y la realidad son percibidos como naturales y culturales al mismo
tiempo (Estrada, 2009). Todos los seres, independientemente de su
naturaleza, conforman la realidad e influyen en la dimensién natu-
ral y cultural.

¢ De forma especular a la relacion entre naturaleza y cultura, también
las fronteras que en la concepcién occidental definen la separacion
entre cuerpo y contexto, entre interior y exterior, se desdibujan has-
ta desvanecerse. El espacio natural, para los mayas, no es conside-
rado como salvaje y ajeno al hombre, sino como “propio”, pero no
en el sentido de propiedad sino de pertenencia. Asi que el cosmos,
la milpa, el monte, los rios, el mundo animal, sobrenatural y social
pertenecen al hombre en cuanto lo con-forman como persona. Esto
plantea algunas importantes preguntas sobre la naturaleza del ser y
sus confines y, de forma especular, sobre la naturaleza del conocer
y sus limites, dado que tampoco la mente, en esta perspectiva, pue-
de ser percibida como un fenémeno exclusivo del cerebro y confi-
nado por la epidermis.™

e Lo sagrado como matriz constitutiva y metacontexto: asi como
mundo natural y sobrenatural, cultura y naturaleza, mente y am-
biente no se pueden considerar como elementos nitidamente sepa-
rados, de la misma forma no existe, en la cosmovision maya, una

dimension de la vida que pueda considerarse totalmente indepen-

16 Sobre la cuestion determinante para comprender la relacion entre mente y ambiente en la
epistemologia indigena, véase Rosa (2019).
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diente de lo sagrado. Sagrado es el contexto en el cual el hombre
vive, junto con todos los elementos que constituyen la realidad. Por
lo tanto, sagradas deben ser también las practicas y los conocimien-
tos que permiten la interaccion, la aprehension y conformacion
de la realidad. En este sentido, la acepcién occidental de sagrado
como espacio separado de lo profano —tal como se entiende el
campo de lo religioso, de lo espiritual o mistico—, no tiene senti-
do en la cosmovisién maya, para la cual lo sagrado representa la
matriz representativa de la realidad misma: es el marco en el cual
se articulan y convergen las diferentes dimensiones de la realidad
(natural-sobrenatural, natural-cultural); es el principio interconec-
tor que une las diversas dimensiones, y es el conjunto de los rituales
necesarios para que dicho vinculo no sea alterado ni profanado. En
esta perspectiva, lo sagrado representa una matriz onto-epistémica,
en cuanto permite organizar la experiencia del ser, como éste se
percibe con relacion al ambiente y las practicas culturales, gnoseo-
l6gicas y epistemoldgicas relacionadas.

e Responsabilidad: historicamente, el h’men, sanador, sacerdote y sa-
bio, es el que tiene el conocimiento para restablecer el equilibrio.
Suya es la tarea de sanar; sin embargo, la responsabilidad corres-
ponde a todos los miembros de la comunidad como principio cons-

titutivo para el funcionamiento de la vida comunitaria.

El h’men no encuentra un equivalente exacto en la cultura occi-
dental; aunque puede cumplir con las funciones de yerbatero, huesero,
sobador, etcétera, encarna un papel mucho mas complejo, en cuanto
sabio conocedor de la cultura y de la comunidad en sus aspectos mds
profundos. Es importante mencionar esto para comprender que la per-
sistencia de los h’men en las comunidades mayas no depende exclusi-
vamente de la falta de alternativas de atencion médica en sus poblados
(médicos al6patas y clinicas), sino del valor cultural y la funcién que

sigue cumpliendo.
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CONOCIMIENTO Y FORMACION HOLISTICA DE UN H’MEN

El h’men, el que sabe, de acuerdo con algunas teorias, representa un
descendiente del ah kin,'” el sumo sacerdote precolombino que cono-
cia la escritura y era capaz de comunicarse con los dioses.*® En cuan-
to sabio, sigue representando para la comunidad una figura compleja
que ejerce funciones multiples: puede ser yerbatero, sobador, huesero,
sanador de las enfermedades asi llamadas sobrenaturales (“el susto”,
“los malos aires o vientos”, el “0jo”, etcétera), y el que lleva a cabo
ceremonias rituales de varios tipos. Siendo el facultado para intervenir
en distintas esferas de la vida individual y colectiva, organica-corpo-
ral, emocional, psiquica, espiritual, social y ambiental (Hirose, 2008:
34), el h’men debe aprender a manejarse con competencia entre las
varias dimensiones que constituyen la realidad maya, lo cual requiere
una educacion conforme a dicha expectativa.

La accidn, tanto curativa como formativa del h’men, se realiza
en una dimension que, en términos occidentales, podriamos definir
como del intersticio, del “entre” la dimension natural y la sobrenatu-
ral, la fisica y la espiritual, y, utilizando otro término quiza impropio,
en cuanto cargado de significados psicoanaliticos, en el dmbito de
lo onirico.™ En efecto, a pesar de que varios estudios apuntan a que
los curanderos aprenden su oficio de los padres o de algtin familiar
mediante la trasmision oral o la observacion de la practica, muchos
de ellos, en particular los h’men del area maya peninsular (Hiro-
se, 2018), sostienen que la transmision intergeneracional representa

17 "y en los dichos edificios a donde estaba el dicho idolo [Ixchel] tenian y estaba un indio viejo
que lo llamaban Alquin [Ahk’in], que quiere decir en nuestra lengua clérigo o sacerdote, y le
decian a lo que venian y lo que querian, y el dicho viejo indio Alquyn [Ahk’in] hablaba con el
idolo o con el demonio, que dicen estaba dentro de él, el cual le respondia a todo lo que le
preguntaba [..] y el indio viejo, después de haber hablado con el idolo les daba la respuesta
[..]y este idolo se llamaba Yschel [Ixchel]” (Gubler, 2006: 150).

18 De hecho, como sostiene Villa Rojas (Hirose, 2008: 36), hace apenas dos décadas, entre los
chorti en Guatemala y en Yucatén, para llamar al adivino, como el que es capaz de recibir y
comprender los informes del dios Sol, se utilizaba el término ah-kin.

19 Impropio porque, ademas, para la cultura occidental lo onfrico se define en contraposicion
con los estados de la vigilia, o como momento alucinatorio, mientras que en la cosmovision
maya dicha separacién no existe en términos absolutos.
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s6lo una parte del proceso formativo. En algunos casos, como el de
Felipe Poot, los familiares s6lo identifican el “don” en hijos, sobri-
nos o nietos para convertirse en médicos sacerdotes, inicidndolos en
algunos conocimientos fundamentales. Una vez reconocido el don,
cuyo descubrimiento puede ocurrir también de otras formas, por
ejemplo, a través de los suefios, sobrevivir a la caida de un rayo, a
una enfermedad grave u otras experiencias misticas, el aprendizaje
procede en una relacion que el “predestinado” teje con un “maestro
invisible”: algtn tipo de entidad no humana que actiia como una
suerte de “pedagogia social” implicita en la cultura, que se alimenta
de las creencias de la tradicion.

Como ya mencioné, en la cosmovision maya, el mundo que en
la cultura occidental se define como sobrenatural representa una di-
mension de la realidad no separada de la natural. Asi como todo
lo creado es vivo, “animado”, tiene un espiritu (plantas, montaas,
rios, etcétera), los seres inmateriales que lo protegen forman parte
del mundo natural: son inmanentes a la realidad del hombre. En
este sentido, como sostienen Laughlin y Breedlove (1984) con rela-
cién a un estudio sobre magia y botdnica en Zinacantan, los seres
sobrenaturales comparten las cualidades de los hombres, y aunque
la comunidad bien sabe que no lo son, se comunican con ellos como
si lo fueran.

De forma especular a la percepcién entre natural y sobrenatural,
la dimensién de la vigilia y de lo onirico se confunden hasta no po-
der identificar exactamente, como se vera con relacion a la entrevista
de don Felipe, donde termina la primera y donde comienza la otra.

En esta relacion entre dimensiones y planos “psiquicos” super-
puestos, el h’men establece contactos con entidades no-humanas que
juegan un papel formativo fundamental. Dichas entidades guian al
h’men en el proceso de aprendizaje y ponen a prueba sus competen-
cias y habilidades. Pueden aparecer bajo diferentes formas: como es-
piritus de curanderos fallecidos, aluxes,* animales o, especialmente
en la region de los Chenes, como un muiieco.

20 Nombre dado a los espiritus o duendes en la tradicion de algunos pueblos mayas del sureste
de México.
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Un muiieco que el nuevo sanador elabora con diversos tipos de tierra
y que junto con varios objetos prehispanicos de barro (fragmentos de
cerdmica, silbatos y figurillas) conforman el “cuerpo espiritual” que,
una vez desmaterializado de este mundo, reaparece en un sitio arqueo-
l6gico para convertirse en el espiritu guia que lo apoyara el resto de sus

dias como curandero (Hirose, 2018: 120).

En otros casos, los guias espirituales pueden habitar los sitios ar-
queoldgicos de las zonas (llamados ruinas, por los sanadores), como
custodios de las mas poderosas plantas medicinales.

ENTREVISTA A FELIPE PoOT

Encontramos a Felipe Poot en Chunyaxnic, una localidad del muni-
cipio de Hopelchén, en Campeche. Se trata de un poblado de unos
200 habitantes en una zona exclusivamente rural.

El espacio donde Felipe atiende a sus pacientes esta ubicado a
un costado de su casa, a la entrada del pueblo; los dos espacios com-
parten la choza de su hogar, donde tiene la cocina y donde la gente
es recibida por su esposa, o por su asistente, en el tiempo de espera
antes de la consulta.

Felipe cuenta que su proceso formativo comenzé con su abuelo,
también h’men. Fue éste quien descubri6 el don del nieto, a la edad
de seis anos, enseniandole el “camino” de la sanacidn:

Mi abuelo, segun él, ya habia visto que era mi trabajo. Y sabia que era

mi trabajo porque me dijo: “¢Sabes qué?, ti vas a ser un Bartolomé”.
JO porq J é q

“:Qué, abuelo?, yo no sé de qué me estds hablando”. “Un Bartolo-

mé —él asi me dijo—, que quiere decir un yerbatero”. Y que le digo:

“Abuelo, estoy pequefio”. Apenas iba a la primaria, pero él me respon-

di6 que ése iba a ser mi trabajo.

El abuelo reconoce en el nieto el don del yerbatero y del h’men;
lo que requerira, desde el principio, un entrenamiento de la mirada
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para ver y reconocer a los “duendecitos”, los cuales inicialmente se
presentan, ante Felipe, bajo la apariencia de fenémenos naturales:

Mi abuelo me dijo: “Has venido pa’ esto, naciste pa’ esto... Vas a ir
conmigo maifiana a un terreno”. Llego al terreno y estd vacio, me que-
dé sentado y mi abuelo dice que vienen los duendecitos: “¢Los viste?”
“No, abuelo, no”. “¢Te dormiste?” “No, abuelo”. “Entonces, ¢qué es
lo que usted vio?”. “Solamente vi un remolino que pasé para aca”. Me
dice que no es un remolino, que son los duendecitos que vinieron: “El
aire es lo que se vio; entonces, ¢si los viste?” “Si los vi, abuelo, ¢esos
son?” “Si, son esos, asi vas a empezar. jDe alld vienen los sefiorcitos!
Vinieron a agarrar todo, la gracia que hemos puesto acd, ¢viste que
vinieron a recibir? Ya lo agarraron, ya lo llevaron. Lo que pasa es que no

los viste, asi como una persona, porque no se ven”.

Una vez aprendiendo a reconocer a dichos seres, éstos empiezan
a asumir el papel de maestros, poniendo a “prueba la fe” de Felipe
con “varios examenes”:

Los duendecitos te van llevando [en el suefo]. Te empiezan a llevar a
las ruinas. Mientras caminaba, me di cuenta de que habia una serpiente
que me picd, estaba yendo y vi que me picd una cascabel, me jalé del
pie... unas semanas después, estaba yo caminando, iba a cortar comida
para los borregos, y que me pica una vibora en el dedo... que saco el
veneno, y regreso a la casa. Me da calentura y me puse las plantas que
me habian ensefiado los duendecitos en el suefio y me curé... por eso
lo sofié antes... cuando te duermes te llevan a ruinas y lugares que no

conoces y te van mostrando las plantas para curar.

Vemos que son los duendes las entidades que ensefian a don Feli-
pe cudles son los remedios curativos, en su caso las plantas, asi como
el lugar donde éstas se encuentran.

Me fui rumbo a Chetumal, iba a hacer un trabajo... no me sentia bien.

Doy la vuelta con el cuello y veo que estd sentado en la piedra [el

duendecito], y ya llegué y le dije: “¢Quiere su licor?, ¢quiere su cigarro?
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Acd lo tengo, aqui estd el cigarro, sefiorcito chaparrito”. Ya agarré su
cigarro y su licor, se lo tom6, me dice: “¢Te sientes mal?, ¢tienes algin
dolor?”. “Si, si tengo”. Y me dice: “Ve a las hojas de pimienta, baja las
hojas de la pimienta y mdscatelo con este licor y se te va a calmar”. Le
contesto: “Si, eso voy a hacer, pero no sé donde esté la mata”. Y me
dice: “Ve, esta en tal lugar”.Y ahi voy, esta la mata de pimienta, agarro
la hoja, la bajo y comienzo a masticarla y me tomo el licor. Al ratito ya

se calmo... estaba ahi donde esta el duendecito.

De la misma forma, los duendecitos entregaron a Felipe la herra-
mienta necesaria para realizar su trabajo conforme a la tradicion, el
sastun*'y el silbato; le ensefiaron a manejarse durante los viajes espi-
rituales y los suefios, momentos en los cuales el »’men puede realizar
practicas de sanacion. Durante estas practicas los planos de la vigilia
y de lo onirico, de la realidad y de la “sobre-realidad”, se confunden:

Si, pues puedes actuar en todo ese momento. En ese momento en que
tu espiritu estd andado y hay personas que no conoces, son personas
que le estan haciendo mal a la otra persona, te tienes que defender, es-
tas peleando contra el mal. En ese momento, tiene que estar uno solo,
porque si hay personas cerca las puedes golpear con los movimientos
que haces y al momento de regresar dicen: “Ya me golpeaste, esta-
bas pateando”. Entonces el otro dice: “No, no quiero que nadie venga
cuando estoy trabajando, porque puedo golpearlo y no lo veo; porque
si estoy acostado, no pienses que, porque estoy acostado, estoy muerto;
no, estoy trabajando, estoy trabajando”. Llegas a ver, tengo trabajo tal
dia, [...] llego, pero el espiritu ya ha pasado alla, ya llegué a las ruinas

o al pueblo, o a la ciudad donde tenga que trabajar.

Son siempre los duendecitos, en el marco de esta realidad con-
formada por “reinos temporales polivalentes” y planos psiquicos
superpuestos, que le recordaron cual es su “don” y su responsabili-
dad ante la comunidad, cuando, acercandose a la iglesia bautista y
pretendiendo convertirse en sacerdote, Felipe se vio obligado a dejar

21 Cristal de cuarzo adivinatorio.
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por un tiempo la labor de sanador, dado que la iglesia la consideraba
brujeria:

Estuve un afio en la iglesia, iba a la iglesia, entonces pues ya empezaba,
pero ellos me siguieron. Una vez estaba yo sentado alld, encima de un
costal de elote, estaba tomando; de repente se acercan cuatro duende-
citos, ellos me dicen que les diera la botella. Agarran la botella, veia
que tomaban y pensé “;qué estd pasando?, ¢se me habrdn pasado las
copas?”, pero en el momento que toman veo que se estd bajando la
botella, veo que se la pasa al otro, y veo cémo tomaban, y digo: “:Qué
estd pasando?”. Y uno me dice: “;Sabes?, ti no puedes retirarte; ve a
tal lugar y ahi estan tus herramientas de trabajo, ahi esta tu cristal, ahi

esta tu silbato para llamar a los cuatro vientos”.

INTERPRETACION DE LAS ENTREVISTAS

Partiendo de estas partes seleccionadas de las entrevistas a Felipe,
podemos hacer una interpretacion preliminar sobre los aspectos pe-
dagdgicos y epistemoldgicos emergentes.

En primera instancia, se puede observar que el contexto for-
mativo en el que se realiza el aprendizaje de Felipe es presenciado
solo parcialmente por personas de “carne y hueso”. Gran parte de
la experiencia formativa del h’men se debe a la relacion que teje con
los seres no humanos que Felipe identifica, conforme a la tradicion,
como “duendecitos”.

El abuelo ejerce un papel pedagdgico fundamental, detonando
el proceso de aprendizaje a partir del reconocimiento del don en el
nieto. Se trata de una habilidad que, en los términos de la pedago-
gia occidental, podriamos definir como la capacidad del maestro de
reconocer los talentos o las vocaciones en los aprendices. El recono-
cimiento del don, sin embargo, no sélo tiene la importante funcion
de “alimentar” la motivacion, sino que implica el establecimiento de
un pacto pedagdgico que sienta valores y obligaciones éticas (el que
tiene el don no puede no ejercerlo) y ofrece, al mismo tiempo, la he-
rramienta cognitiva necesaria para la observacion y la comprension
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de la realidad. El abuelo, para constatar si su intuicion es correcta,
es decir, para averiguar si efectivamente el nieto tiene el don, debe
verificar que éste sepa ver y reconocer a los duendes. Dicha habili-
dad representa un talento innato (“has venido pa’ esto, naciste pa’
esto”), que, sin embargo, debe ser cultivado. El entrenamiento no
se basa en ningin método explicativo ni en ninguna imitaciéon u
observacion por parte de Felipe, sino en una exhortacion constante
del abuelo a observar la realidad: a interpretar los signos por medio
de los cuales ésta se manifiesta. En esos términos, podriamos leer la
insistencia del abuelo cuando pregunta a Felipe si vio a los duende-
citos como la intencién pedagogica de dirigir la mirada y, al mismo
tiempo, de cualificarla; es decir, de “darle sustancia”, inculcando al
nieto c6digos de comprension necesarios para saber no solamente
“donde” mirar, sino “qué” mirar. Los “duendecitos”, de hecho, lle-
gan con los remolinos y a veces se confunden con ellos, lo que hace
dificil identificarlos si la vista no estd entrenada para este fin: “Lo
que pasa es que no lo viste asi como una persona, porque no se ven”.
Segun la interpretacién que propongo, entonces, se podria pen-
sar que el don recibido por el nieto consiste en una suerte de auto-
rizacién a ejercer una forma del pensamiento que ya es implicita en
la cosmovision, y que va entrenada y “hecha emerger” como una
epistemologia; es decir, una forma de conocer y de validar el conocer
segun los principios, métodos y valores propios de la tradicion.
Este tipo de aprendizaje, como sostiene Déléage (2009), refirién-
dose a la epistemologia tradicional, es relativo a un saber que, para
ser comprendido y explicitado, necesita de una contextualizacion,
en cuanto los “duendecitos” son representaciones no intuitivas que
solicitan de un tratamiento metarrepresentativo. Es decir, parafra-
seando las palabras del autor, que una representacién poco intuitiva
del tipo “el abuelo dice que debo ver a los duendecitos”, debe ser
aprehendida en una perspectiva reflexiva, en la cual una represen-
tacion cotidiana u ordinaria (“se sabe que los duendecitos existen”)
enmarca la primera reflexion y le confiere un aspecto complejo: “el
abuelo dice que ahi [en los remolinos] estan los duendecitos”. En
otros términos, el abuelo alimenta un saber que existe de manera in-
determinada, “se sabe que”, y que necesita, para poder ejercerse, ser
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confirmado por alguien hacia el cual se tiene confianza, que autoriza
el uso de determinadas herramientas cognitivas para la comprension
de la realidad.

Los otros seres que conforman el espacio formativo de Felipe,
los duendecitos, dan continuidad al trabajo del abuelo, adquiriendo
un papel preponderante. Como guias, acompafan al h’men en los
lugares donde puede encontrar las plantas para curar las enferme-
dades. De la misma forma, le proporcionan los instrumentos esen-
ciales para realizar su trabajo (el sastun y el silbato) y le ensefian un
método para manejarse en los viajes espirituales de curacion y en
los suefios. Como examinadores, ponen a prueba su fe, elevindose,
en algunos casos, a figuras pedagogicas firmes y autoritarias, como
cuando, de manera asertiva, recuerdan a Felipe cudles son sus obli-
gaciones ante la comunidad. En este sentido, los duendes dictan los
fines y valores de su profesion, los cuales coinciden con aquellos de
su formacion, dado que encuentran sus fundamentos en los princi-
pios epistémicos arriba descritos.

En esta perspectiva, como he adelantado en el anterior aparta-
do, la responsabilidad representa un valor social que concierne a
todos los seres que habitan el espacio y la realidad mayas, en cuanto
condiciéon necesaria para mantener las relaciones de reciprocidad,
cuya integridad, por lo tanto, adquiere una connotacién que, si para
el h’men es “deontoldgica”, en cuanto concierne a su “profesion”,
para la comunidad es teleoldgica, en cuanto valor y fin ultimo de to-
dos sus miembros. De hecho, si la funcion del b’men es, en resumidas
cuentas, “sanar” un equilibrio roto por alguien o “algo”, la respon-
sabilidad de ese alguien o algo es defender su “lugar en el mundo”,
el centro organico-cdsmico-espiritual que permite el mantenimiento
del equilibrio, que es, a la vez, individual y social. Cada sujeto de
esa cadena de interrelaciones reciprocas parece tener una respon-
sabilidad social y pedagogica hacia el otro: los duendecitos hacia el
h’men, el h’men hacia los miembros de la comunidad y los miem-
bros de la comunidad hacia los “demas”, en un circulo sin solucion
de continuidad. Quiza sea esta la razon por la cual los duendecitos
se muestren firmes y autoritarios a la hora de recordar a Felipe cual es
su don: ellos tienen la responsabilidad de respetar el papel que les ha
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sido asignado como “su propio lugar en el mundo”, el cual consiste,
en la narrativa de Felipe, en hacer que él cumpla con sus responsabi-
lidades y educarlo en tal direccion.

En ultima instancia, parece emerger otra cuestion importante que
mereceria una reflexion aparte y mas profunda, relativa a los con-
ceptos de libertad y de individuo, emergentes en la tradicion maya.
Cuando los duendecitos hacen que el h’men regrese al “trabajo”
para el cual ha nacido, impiden el ejercicio de su libertad individual;
concepto que quiza no tenga un equivalente exacto en la tradicion
maya. Llama la atencién que el h’men obedezca a los duendecitos
en lugar de seguir sus aspiraciones personales, como si su libertad
no pudiera expresarse sino en las formas y circunstancias que dic-
tan las obligaciones comunitarias, de las cuales los duendecitos son
guardianes. Dicha “intrusion” del mundo sobrenatural, alucinatorio
o sagrado —como se quiera definir—, en la vida cotidiana de Felipe,
vislumbra una forma de concebir la libertad muy parecida a aquella
del creyente en su camino de fe; sin embargo, impacta en un nivel
mucho mds profundo, porque en la cosmovisién maya no existe di-
mension y experiencia de la realidad que pueda concebirse como
totalmente independiente de lo sagrado, ya que todo esta, directa o
indirectamente, referido a ello. En este sentido, la intrusion de los
duendecitos parece cumplir con una funcidn ética y epistémica a la
vez. Etica, en cuanto el bienestar comunitario depende, como se ha
visto, de la responsabilidad que tiene cada individuo de respetar su
propio lugar, y epistémica porque también la formacion y el conocer
se basan en dicho principio. Esto implica que la transgresion de la
responsabilidad, individual y colectiva, produzca efectos que, mien-
tras impacta en el individuo, profana la infraestructura sagrada que
organiza todo lo existente; como si fuera un “error de procedimien-
to” que, mientras viola la estructura epistemologica, pone en riesgo
también las otras dimensiones relacionadas: ontologica, antropolo-
gica, cultural, social, como una estructura compleja que no se puede
profanar, so pena de ocasionar el fin de un mundo y, por ende, de su
conocimiento.
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REFLEXIONES CONCLUSIVAS

Segun la interpretacion que presenté en el apartado anterior, el mar-
co pedagdgico y epistémico en el cual cobra vida la formacién y
la labor de Felipe Poot se sostiene sobre una estructura parecida a
aquella de la pedagogia occidental: se basa sobre principios anclados
en una tradicion; se realiza en un contexto determinado, por medio
de maestros, los cuales ensefian métodos e instrumentos congruentes
con fines y valores. Lo que cambia de manera radical es la “cualidad”
de los elementos que conforman dicha estructura: es el don que per-
mite el aprendizaje; el contexto formativo consiste en una dimensién
intersticial entre la vigilia y lo onirico, entre lo natural y sobrenatu-
ral; los maestros no siempre son personas de “carne y hueso”; los
métodos reflejan la capacidad de reconocer los signos de la natura-
leza; los valores se realizan en el cumplimiento de las obligaciones
cOsmicas, comunitarias y espirituales.

Dichas “cualidades” tienen origen, como se ha visto, en la cos-
movision; es decir, la filosofia que otorga significados especificos
a las preguntas fundamentales, procurando sustancia humana a la
vida: ¢De dénde venimos?, ¢quiénes somos?, ¢cudl es nuestra mi-
sion? ¢Qué es la realidad?, ;como la percibimos y representamos?
Sin embargo, no son las preguntas, sino las respuestas “particulares”
a dichos cuestionamientos “universales” las que justifican la funcion
y el quehacer de la epistemologia en el ambito de la reflexion inter-
cultural, en cuanto disputan, desorientan y desafian la razén occi-
dental como clave de acceso y conocimiento parcial y limitado de
la realidad, solicitando forzar sus limites ante las otras perspectivas
epistémicas que pretenden ser igual de legitimas.

Lo mencionado nos lleva al meollo de la cuestion: ¢como in-
terpretar formas de conocer que parecen contradecir los principios
de la logica formal sobre los cuales se basa la razén (occidental)?>>

22 Me refiero a los principios de la l6gica formal: principio de identidad (A es A); principio de no
contradiccion (es imposible que A sea By no sea B); principio del tercero excluido (define que
una alternativa es falsa y otra verdadera, y que no puede existir una tercera posibilidad, asf
como no puede ser verdadera y falsa al mismo tiempo); principio de razén suficiente (estable-
ce que nada existe sin causa o razén determinante).

102 CARLO ROSA



¢Pueden dichas formas de conocer entenderse como manifestaciones
otras de la razén? Y, en dado caso, ¢como pueden dialogar?

Con estas preguntas nos encontramos ante el problema de acer-
carnos a otra epistemologia y comprenderla, lo que implica, como
sostiene Lenkersdorf (1998), enfrentar la cuestion sobre como salir
de nuestra caverna* y coémo entrar en la caverna del otro.

En esta direccion, Castro-Gomez (2007), en un ensayo en el cual
se pregunta sobre como decolonizar la universidad, sostiene que
para transitar del monologo al didlogo de saberes es necesario bajar
de la “hybris del punto cero”; es decir, reconocer el pecado de des-
mesura (hybris) que caracteriza las aspiraciones del pensamiento
occidental moderno, el cual, por medio de la ciencia y de la filosofia,
se ha erigido como punto de observacion neutral y absoluto (punto
cero de observacion), desligado de cualquier contexto fisico y cultu-
ral, y sobre el cual no se puede tener ningtn otro punto de vista.>
Tal como sostiene el autor, si la ruptura epistemoldgica realizada
con la filosofia y la ciencia moderna se cumplié en nombre de la
episteme y contra la doxa, elevindose a un punto de observacion
absoluto parecido a aquello del Deus absconditus, el desafio que
tienen ahora las ciencias humanas, a la luz del reconocimiento del
pluralismo onto-epistémico, es bajar de éste. Esto implica relativizar
el conocimiento, reconocerlo en su pluralidad, otorgarle un rostro,
un cuerpo, un espacio, un territorio; reconocer que quien conoce es
parte del método y del contexto del conocer, dado que conforma con
ellos una misma unidad gnoseoldgica. Bajar del punto cero signifi-
ca, entonces, reconocer que aquellos conocimientos que se expresan
de manera “encarnada” y sensible, siguiendo procesos de validacion
que no responden necesariamente a la logica abstracta y pretendi-
damente universal de la razén occidental, no son formas atrasadas
de experimentar el mundo, sino que corresponden a manifestaciones
del pensamiento que siguen caminos alternativos y a veces incluso

23 El autor se refiere al mito de la caverna de Platon.

24 Es, en otros términos, el punto de vista del hombre epistemologico al que hace referencia
Foucault en Las palabras y las cosas (2010), que ve, organiza y ordena las cosas pero que no
puede verse a si mismo, no entra en el campo de estudio, dado que es la condicién de estudio.
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antitéticos a aquellos de la raz6n occidental, como en el caso presen-
tado de don Felipe.

Con relacién a lo mencionado, Matul y Cabrera escriben algo
interesante sobre el pensamiento maya: “quien quiera acceder a
nuestro universo mental, tendrd que realizar un esfuerzo para pene-
trar en nuestra espiritualidad” (2007: 19); donde los dos elementos
(universo mental y espiritualidad) no estdn en disputa, sino que se
constituyen sobre un vinculo de dependencia reciproca. Se trata de
una relacion que refiere a una forma mentis para la cual no hay
contradiccién entre los fendmenos del espiritu y de la mente; mien-
tras que, para la epistemologia occidental, la mente es el anico lugar
donde puede manifestarse el pensamiento y la razon. Pero, entonces,
¢como superar dicha “aparente” contradiccion? ¢Como hacer inte-
ligible, desde el logos occidental, formas de pensar que transgreden
los principios de la logica, en aras de establecer el didlogo de saberes
“deseado”?

Varios autores (Castro-Gomez, 2007; Alarcon Chaires, 2019;
Morin, 1994; Rosa, 2019; Toledo y Barrera-Bassols, 2008) vislum-
bran en el paradigma de la complejidad la posibilidad de eludir los
problemas que ocurren en la légica formal a la hora de enfrentarse
a otras formas de conocer. Tal paradigma incorpora el principio del
tercero incluido, segun el cual una cosa puede ser igual a su contra-
rio, dependiendo —diriamos en términos batesonianos— del nivel
de abstraccion que se emplee (1998). Dicha incorporaciéon permiti-
ria transitar desde la perspectiva excluyente del aut aut (o materia
o espiritu, o mente o ambiente, o natural o sobrenatural, etcétera),>
sobre la cual se basa la filosofia y la ciencia modernas, a la perspec-
tiva incluyente del et et, donde los elementos no se excluyen mutua-
mente, sino coexisten en contigiiidad y sin contradicciones. Segun
el paradigma de la complejidad, de hecho, la contradiccion entre
elementos, “A” y “no A”, no existe en sentido absoluto, dado que
las contradicciones s6lo surgen en el nivel l6gico, pero no en la na-
turaleza, sino que depende del grado de complejidad por medio del
cual se observa la realidad. Es decir, parafraseando una frase célebre

25 Mas fundamental: res cogitas y res extensa.
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de Bateson (1998), util para simplificar lo mencionado, la botanica
y el mito del arbol*¢ se contradicen solamente en el nivel l6gico,
pero no en el nivel eco-logico, es decir, el punto de observacion mads
complejo en el cual los dos conocimientos coexisten y se enriquecen
mutuamente.

Volviendo al proceso formativo de Felipe, las dimensiones de
vigilia-onirico y natural-sobrenatural conforman una misma unidad
de la experiencia, en cuanto dependen de una forma de conocer y
de validar el saber (epistemologia) que permite la coexistencia de
dichos elementos sin contradicciones. Esta epistemologia es relativa
a un nivel de abstraccion que, en lugar de fragmentar la realidad,
busca identificar las interconexiones entre los elementos que la con-
forman, como un todo integrado.

Mientras que para la hybris del punto cero “lo tercero queda exclui-
do”, el pensamiento complejo y las sabidurias ancestrales (la philoso-
phia perennis) nos ensefian que “siempre se da lo tercero”, es decir, que
resulta imposible basarlo todo en una discriminacién de los contrarios,

porque estos tienden a unirse (Castro-Gémez, 2007: 86).

En esta perspectiva, el pensamiento complejo se presenta como
un paradigma “privilegiado” para aproximarse a aquellas formas de
conocer que contemplan, entre sus principios, la coexistencia de ele-
mentos que para la razén occidental son contradictorios. Esto por-
que permite acercar formas diversas de conocer, incluyendo aquellas
experiencias de la realidad que la epistemologia occidental considera
antitéticas a la razon, por estar ligadas al mundo de la doxa: de lo
sensible, de lo onirico, de lo espiritual. Tales modos de experimentar
el mundo, como he tratado de demostrar en este texto, parecen cons-
tituir matrices fundamentales de otros sistemas de conocimiento.

26 Gregory Bateson hace referencia a la idea de superar la dicotomia que separa el pensamiento
mitico del pensamiento racional, poniéndolos en contradiccion en el “mundo de la logica”
Afirma que el més rico conocimiento del &rbol, en la dimension de la ecologia de la mente, se
basa en la interrelacion entre estas dos formas de pensamiento: el mito del arbol y la boténica.
Véase Bateson y Bateson (2013).
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Aportes de las epistemologias indigenas
para la decolonizaciéon y la educacion
intercultural bilingiie

Elisa Loncon Antileo

Yo no elegi ser Machi, sino que es una funcion que llegé a mi'y
debi asumir; es un trabajo al servicio de los demds con la finali-
dad de devolver la salud fisica y espiritual, y guiar en el proceso

de ser persona en el mundo mapuche.
Francisca Linconao. Machi, lider espiritual medicinal
mapuche (2016)!

INTRODUCCION

El reconocimiento y valoraciéon de los conocimientos indigenas y
de sus lenguas en el sistema escolar a menudo choca con el muro
epistémico de la cultura hegemonica y oficial que deja al margen del
sistema los saberes indigenas, valores y habilidades, sobre todo de la
evaluacion académica de los estudiantes.

Este ensayo tiene por objeto aportar al debate de las epistemolo-
gias indigenas poniendo de relieve nticleos epistémicos especificos y
métodos propios que permiten la construccion del saber.

La epistemologia indigena tiene un caracter racional-espiritual,
basado en el equilibrio del ser humano con la naturaleza, y dan-
do pie a una filosofia propia; ésta atn se sigue escribiendo, aunque
también es importante tener presente que desde hace 2 0oo afios se
ha venido construyendo y la mayoria de sus conocimientos se han
heredado a través de la oralidad.

La metodologia empleada aqui es de tipo cualitativo; se anali-
zan contenidos, practicas culturales y opiniones. Los datos usados
provienen del trabajo de campo realizado en comunidades indigenas
de Chile, en el marco del Proyecto Fondecyt nim. 11180108, que se

1 Machi,"persona medicina"y lider espiritual dedicado a la salud de la comunidad. Ellas o ellos
reciben su mision de los espiritus de los ancestros y deben seguir las normas del az mapu,
como se explicard mas adelante.



implementa en zona mapuche, en este caso, del territorio Pewenche
del Alto Bio Bio. Se ha entrevistado a lideres tradicionales, profesio-
nales de la educacion y educadores. Como resultado, se presentan
algunas contribuciones para el estudio de la epistemologia indige-
na; nucleos epistémicos propios de la comunidad, y ciertos nudos
epistémicos que impiden ver y valorar el conocimiento mapuche-
pewenche en la escuela.

Contexto del objeto de analisis

Hablar de epistemologias indigenas tiene su complejidad, dado el
origen del concepto proveniente de la cultura y filosofia occiden-
tales, un cuerpo de pensamiento que no ha querido reconocer los
conocimientos indigenas al mismo nivel de saber que el cientifico
moderno. En la cultura colonial eurocéntrica, el pensamiento com-
plejo de los indigenas fue denominado folclore, creencia, pero nunca
sabiduria. Asi se negd al indigena su condiciéon de ser pensante y a
las generaciones de los pueblos conquistados la condicion de “suje-
tos historicos”.> La academia en América Latina ha pasado siglos
copiando el pensamiento occidental, la filosofia de Grecia, pero tam-
bién a pensadores pertenecientes a los imperios del poder, alemanes,
franceses, estadounidenses (Grosfoguel, 2013), proyectando un co-
nocimiento incapaz de ver al sujeto pensante del continente de Abya
Yala, o de América Latina.

Este ensayo busca destacar algunas caracteristicas del pensa-
miento indigena, su filosofia, y como este pensamiento aporta al
dialogo intercultural para contribuir a comprender los tiempos de
crisis generalizada de la sociedad actual, desde un saber presente, y
desde sus epistemes. Sin duda, los desafios mencionados son monu-
mentales para el sujeto histérico indigena emergente, cuya compren-
sion requiere desobediencia epistémica, citando a Mignolo (2010).

2 Merefiero a la categoria de sujeto de Hugo Zemelman (2010).
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Las epistemes indigenas corresponden a los saberes construidos
por los pueblos indigenas respecto al mundo.? Estos saberes han tra-
zado rutas de sentidos y valores, y han empleado métodos en su
construccion; tienen categorias propias que hacen posible su ana-
lisis y resignificacion en el tiempo. La epistemologia indigena, por
su parte, estudia estos sistemas de pensamiento complejo, racional-
espiritual, centrados en un paradigma elemental: el equilibrio del ser
humano con la naturaleza. En este caso particular, nos referimos a la
epistemologia de los mapuche,* un pueblo binacional ubicado al sur
del mundo, entre Chile y Argentina.

La epistemologia indigena comparte la dificultad de la filosofia
indigena por varias razones, entre ellas:

a) la filosofia es entendida bdsicamente como pensamiento ldgico.
Sin embargo, el pensamiento indigena no sélo considera la razén
para construir el saber, sino responde a una ética de la naturaleza,
al equilibrio del ser humano con la Madre Tierra;

b) somos producto de la escuela colonial; desde nifios aprendimos que
la filosofia proviene de Grecia y no nos imaginamos nunca que en-
tre los pueblos indigenas también existe la filosofia;

c) el conocimiento de la civilizacién occidental estd en los libros y en
las bibliotecas, mientras que la epistemologia indigena, recién en el
siglo Xx1, se esta escribiendo. Si bien hay registros de sabiduria indi-
gena desde hace mds de 2 0oo afos, como los cddices de la cultura
maya (Colop, 2010), la mayoria de los conocimientos indigenas han
sido transmitidos desde la oralidad y hoy estdn siendo sistematiza-
dos por los propios indigenas;

d) la vision colonial y el epistemicidio de lo indigena (De Sousa Santos,
2017) celebra al indio muerto, del pasado, del museo, como algo
estatico, primitivo y sin voluntad de pensar. Dicha visién no lo con-

cibe en el presente, conectado a un tiempo y un espacio comunes

3 Se agradece a Alvaro Gainza Veloso, profesor de la Universidad Academia Humanismo Cris-
tiano, por sus aportes bibliograficos y por su disposicion a las discusiones tedricas del tema
epistemoldgico.

4 La palabra mapuche no se pluraliza para no castellanizar el concepto que pertenece a la len-
gua mapuzugun y en esta lengua no se pluraliza con’'s.
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con la sociedad contempordnea, como alguien que tiene multiples
conocimientos que se van reinterpretando. Estos no son puros, sino
surgidos de la misma hibridacién de la sociedad globalizada; por
tanto, es pensamiento indigena presente en la escena actual, aunque

el colonialismo no quiera mirarlos.

Por otro lado, debido a que existen aproximadamente 6 500 len-
guas en el mundo, mas sus respectivas variantes, esto es un indicio
de que hay miles de otras racionalidades diferentes, inteligencias y
epistemes distintos; es decir, otros modelos de personas, de desarro-
llo, de mundos. Estos se dicen en las lenguas indigenas y, por cierto,
lo dicen los sabios ancianos de los pueblos que han resistido con
sus pensamientos y epistemes propios, prescindiendo de las acade-
mias eurocéntricas. Entonces, para conocer las epistemes indigenas
es necesario volver a sus propias fuentes, a sus lenguas y sistemas de
ensenanza, a la oralidad y a la practica.

En América Latina, la educacion intercultural bilingtie ha alcan-
zado diferentes niveles de desarrollo, manteniendo en disputa el es-
pacio que ocupan los conocimientos indigenas y las lenguas en el
curriculum escolar. Hay un muro que cierra las puertas a los cono-
cimientos indigenas, conformado por los saberes “cientificos” y por
la lengua dominante oficial, en este caso el castellano. Hay experien-
cias de avance en el desarrollo de la educacion intercultural en Co-
lombia, México, Bolivia y Ecuador (Corbetta et al., 2018) que han
sido respaldadas por politicas educativas estatales, como la creacion
de universidades interculturales en México, que ademads se acompa-
fian de un profundo debate cientifico en torno a los conocimientos
indigenas; pero también hay casos como el de Chile, en el que el
tema indigena no ha sido objeto de politicas de reconocimiento y
no hay avance en cuanto al desarrollo de la interculturalidad insti-
tucional. Las demandas indigenas han sido criminalizadas, de modo
que, por un lado, el movimiento indigena ha tenido que empujar la
interculturalidad en el sistema educativo y, por otro, crear espacios
auténomos alternos para implementar su cultura, lengua y el pensa-
miento propio (Mayo y Castillo, 2019). El esfuerzo es todavia ma-
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yor cuando no se cuenta con la institucionalidad ni los recursos para
la recuperacioén, cultivo y goce de la cultura y la lengua.

Luis Macas sostiene que los pueblos tienen expresiones de alter-
nativa para el mundo; alternativa de vida (2005). Estas son necesa-
rias en la crisis en que se encuentra el planeta, y los indigenas lo tie-
nen claro: cuando reivindican la interculturalidad estan planteando
el didlogo con el otro para contribuir a la humanidad, a una nueva
cultura de respeto, intercambio y aprendizaje mutuo.

En Chile, estudios sobre la educacion intercultural bilingtie mues-
tran resultados poco favorables. Entre los argumentos, se sostiene
que existe una mala comprension de lo que significa interculturali-
dad, “que es pensada s6lo para indigenas en los sistemas educativos
escolares y universitarios” (Quintriqueo y Arias-Ortega, 2019: 87).
Por ello, es urgente un sistema intercultural que incorpore la episte-
me mapuche y que permita la relacién de los conocimientos de los
pueblos indigenas con el conocimiento escolar. Por su parte, segin
Quilaqueo y Sartorello esto se debe a un problema “epistemoléogico
estructural” (2019) que se hace explicito en la monoculturalidad de
la escuela y que es presente, a pesar de la adopcion de un discurso
intercultural.

Los pueblos indigenas tienen sabiduria, han propuesto solucio-
nes a sus problemas, han creados métodos propios para construir el
saber, han ampliado sus lenguas, mediante neologismos, para indicar
lo nuevo en su horizonte de inteleccion (Loncon, 2017b). Estos co-
nocimientos han surgido de los propios pueblos en didlogo perma-
nente entre ellos y con los que comparten.

Para organizar la discusion revisaremos algunos nucleos episté-
micos elegidos a partir de conversaciones y entrevistas con educado-
res y sabios de la zona mapuche pewenche, de la araucaria de Los
Andes chilenos; éstos son: a) pichikeche, ‘ser nifia o nifio’, b) chedu-
gun, ‘lengua pewenche’, ¢) pewma, ‘sueno’ y d) epew, ‘relato oral re-
ferido a animales y pajaros’. Los nucleos epistémicos corresponden
a un conocimiento central que articula un conjunto de otros saberes
construidos a partir de métodos propios del sistema de conocimiento
mapuche (esquema 1), que permiten entender e interpretar el mundo
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a partir de una matriz de pensamiento conocido en el mundo mapu-
che como el Azmapu, pensamiento o filosofia mapuche (esquema 2).

Esquema 1

La flor del mapuche kimvn

Fimpegen:
_ sersahin Laf
Feverm: dﬂ:ﬂ][l
los sufin: Comunitana
Fiwizntiim; hofmeger
aprender de b vakimciin de la
— bicdiversidad
Kyme mogen:
buen vivir
frinpy
Asgan: kajficiguge .
2 palabr 2 nwiurakeza o
espirkcual
Inurumen: Samin k2
dirs:[m.rta T— i
y cambiar resalver Dl:ﬁt_ﬁl!r!l'
gkl experimentar

Fuente: a partir de Loncon, 2017a.

Contexto tedrico

La episteme es el punto de partida del conocimiento y de las teorias,
desde donde se construye la filosofia y la ciencia. El filosofo francés
Michael Foucault introdujo el concepto de episteme en 1966, publi-
cado en el libro Las palabras y las cosas. Para él, el concepto corres-
ponde a los cédigos fundamentales de una cultura —los que rigen
su lenguaje, esquemas perceptivos, cambios, técnicas, valores y la je-
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rarquia de sus practicas—, que fijan de antemano para cada hombre
los 6rdenes empiricos dentro de los que se reconocera (1976: 11).

Esquema 2

Az mapu como concepto filoséfico mapuche

Fuente: Sdnchez, 2012.

La episteme no sé6lo involucra el modo de pensar, sino también
los esquemas de percepcion de la realidad o el universo simbdlico
(Berger y Luckmann, 1993). Aplicando el concepto al pensamiento
indigena que nos ocupa, diremos que los mapuche tienen su propia
forma de pensar y de ver la realidad; su modo particular de construir
el conocimiento, el cual emerge a través de sus propios métodos, que
se describiran mas adelante. Sin embargo, hay una historia colonial
innegable que ha afectado tanto la existencia de los pueblos indige-
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nas como el reconocimiento de sus conocimientos, siendo por ello
victimas de epistemicidio (De Sousa Santos, 2017), de lingticidio
(Calvet, 2005) y de la mutilacion de su condicion de sujetos histori-
cos, producto de la discriminacion racial y del colonialismo. El siste-
ma colonial ha instalado lo que Mignolo (2010) denomina “matriz
colonial de poder”, una estructura conceptual, politica y ética de
gestion de todas las esferas de lo social, que reproduce el sistema
capitalista y no permite el cultivo de otros modelos de pensamiento
ni de mundos. En este contexto, cobran valor los proyectos antico-
loniales y decoloniales, de re-existencia, que dan cuenta del vigor de
otras racionalidades (Garcia, 2017), como son las epistemes de los
pueblos indigenas.

En lo que sigue se desarrollan conceptos filosoficos del pensa-
miento mapuche que estdn presentes en la vida practica y que mo-
difican los cimientos coloniales, en cuanto cambian los sentidos del
conocimiento, que se construye no para rendir culto al intelecto,
como ha ocurrido con el eurocentrismo y el patriarcado, sino para
sostener el equilibrio con la naturaleza, acompaiar la razén humana
con el corazon y la espiritualidad, dignificando a la persona y a la
naturaleza misma. Donde los seres espirituales no son sélo los hu-
manos; lo son todos los seres que habitan el mundo.

DESDE DONDE Y COMO SE ORGANIZA EL CONOCIMIENTO MAPUCHE

En afios recientes, diversos autores han buscado sistematizar la sa-
biduria mapuche (Marileo, 2001; Quilaqueo y Quintriqueo, 2010;
Loncon, 2017a) en el marco de un didlogo intercultural y de un pro-
ceso de decolonizacion iniciado en el wallmapu, ‘territorio mapuche’
a partir de los 500 afos de resistencia indigena. En otra ocasion
(Loncon, 2017a) resumi con una flor los pilares que intervienen en
la construccion del conocimiento mapuche. La flor tiene nueve pé-
talos y en el centro se ubica el kvme mogen, ‘buen vivir’, referido al
objetivo o papel que tiene el conocimiento en la cultura mapuche.
Con este esquema es posible responder en la lengua mapuzugun a
las preguntas: ¢Para qué se aprende?, ¢cudl es el sentido del conoci-
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miento en la cultura mapuche?, ¢cudles son las orientaciones basicas
para producir el conocimiento?

La lengua es considerada un cimiento mas del conocimiento por-
que lo contiene y lo moldea: es “el conjunto de los elementos basicos
que constituyen y explican el mapuche kimuvn, ‘conocimiento mapu-
che’. Todos sus componentes se interrelacionan dinimicamente para

5%

alcanzar el kvme mogen, ‘buen vivir

2017: 43).
El conocimiento implica la interrelacion de diversas practicas co-

(Miranda, Loncon y Ramay,

lectivas, valores, procesos cognitivos, afectivos, espirituales y fisicos
vinculados entre si, y que emergen en una relacion espacio-tiempo,
entre el ser humano y la naturaleza. En el esquema 1 se muestran
los elementos que intervienen en la construccion del conocimien-
to, entre ellos se incluyen los procesos de observar y experimen-
tar: beliwvlvn ka manvlvn, ‘resolver problemas’, pepiluwvn, ‘darse
cuenta’ e inarumen, ‘cambiar’, presentes en el pensamiento cientifico
occidental y que también forman parte del proceso de construccion
del conocimiento en esta cultura. Sin embargo, el sistema mapuche
incorpora un cédigo ético mas amplio que integra el lof, ‘comuni-
dad’, porque el conocimiento es colectivo. Ademas, incluye una vi-
sion sobre la naturaleza como algo vivo, que tiene espiritualidad y
que hay que respetar. Asi se reconoce el ixofijmogen, ‘diversidad de
vida’, mapu kajfuzugugey, ‘la tierra es sagrada’, y la comunicacion
espiritual como otro acto para conocer a través del pewma, ‘sue-
no’; el término zugun, como palabra ética que no se debe vulnerar, y
el piwkentukun, ‘aprendizaje con el corazon’. Todos estos procesos
confluyen en el ser sabio o sabia, kimcegen. En efecto, no podria
considerarse sabio alguien que construye saber sin respetar la natu-
raleza, o si no incorpora lo espiritual, el aprendizaje comunitario, la
palabra o memoria oral, y el aprendizaje con el corazon; siendo asi
que un sabio mapuche difiere radicalmente de un cientifico formado
de la episteme eurocéntrica.

El esquema 1 muestra los 1o componentes que dan sentido al
aprendizaje. Se aprende para el kvme mogen, ‘buen vivir’, para man-
tener la relacion de respeto al otro y a la naturaleza. También se debe
considerar un nucleo epistémico superior que contiene elementos or-
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denadores del mundo mapuche, y éste es el az mapu, ‘pensamiento o
filosofia mapuche’. Az mapu podria también significar el rostro de
la tierra. Es una palabra compuesta conformada por az, ‘rostro’, “fi-
gura’, que también significa ‘bonito’, ‘hermoso’, y mapu, ‘tierra’ en
sus cuatro partes: cielo, espacio, suelo y subsuelo (wenumapu, ragin-
wenumapu, naqgmapu y miriche mapu, respectivamente). Entonces,
az mapu contiene la forma de la Tierra y las normas que regulan
la relacion de los seres que la habitan (personas y seres de la natu-
raleza), como los valores sociales y espirituales asignados a la vida
alli existente. El concepto ha sido estudiado como sistema juridico
mapuche (Sanchez, 2012) y en el diccionario de Augusta (1916) se
define como “Ad mapu, costumbre de la tierra” (Corlexim.cl). Az
mapu es un concepto totalizador en cuanto opera semanticamen-
te en todas las esferas de la realidad (metafisica, politica, social,
religiosa, filosofica) y que en la esfera ética se puede comprender
como “la Carta Magna Ancestral del pueblo mapuche” (Garcia,
2017: 128).

El concepto az mapu tiene dos pilares: nor mogen, ‘reglas para
la vida’ y az mogen, ‘forma de vida’. El nor mogen se refiere a reglas
de comportamiento con la naturaleza, con la comunidad y entre las
personas. Las conductas mas simples, como el respeto entre seres
humanos, y las mds complejas, como la convivencia con lo espiri-
tual, se rigen por nor mogen. El az mogen comprende los signifi-
cados y formas de las practicas de la cultura, que varian segun el
territorio y el papel de cada uno en su comunidad y en la naturaleza
(conocimientos, valores, experiencias); ordena la realidad en térmi-
nos universales y en la especificidad territorial. Ambos pilares del az
mapu conducen al kvme mogen, ‘buen vivir’, como se observa en el
esquema 2.

No respetar las normas del az mapu genera una mala vida. Por
ejemplo, en el relato Retrikura, una piedra de poder espiritual en
la cordillera de Los Andes requiere de la atencién de quien pasa
por alli: “El que no lleva nada, rompe una ramita de un arbol y la
ofrece. Nunca se pasa asi nomads, sin ofrendar; el que no ofrenda
puede sufrir una desgracia: puede fracturarse su caballo o él mismo
lastimarse” (Lenz, 1897: 424). El az mapu le da un orden y sentido
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a la existencia humana; permite significar sus experiencias desde sus
valores, su espiritualidad, su historia y territorio. Requiere la valora-
cion y respeto de la naturaleza para no romper su equilibrio.

ANALISIS DE LOS DATOS

Los datos que se presentan fueron seleccionados tematicamente de
entrevistas realizadas en la zona mapuche pewenche del Alto Bio
Bio. Se han organizado nicleos epistémicos o nucleos de saberes
tradicionales; éstos contienen las opiniones de los entrevistados y se
complementan con datos existentes en la cultura y registros sobre la
misma para destacar su caracter de nicleo de conocimientos, pues
sobre ello convergen diversas practicas, experiencias y normas. Esta
organizacion en ningun caso pretende ser un analisis de los conoci-
mientos, sino dar cuenta de su presencia en la vida practica.

Niicleo epistémico 1. Picikeche.
El modelo de persona y ninios pewenche

El sabio pewenche que ejerce como facilitador intercultural en el
hospital de la comuna de Santa Barbara tiene el cometido de propor-
cionar saberes del pueblo mapuche pewenche para que el sistema de
salud brinde un mejor servicio. Entre estas funciones, debe apoyar
la salud mental de la poblacién, algunos en estado critico. A conti-
nuacion, el sabio se refiere a una conversacion con una adolescente
respecto a su identidad.

“Soy Mankel pu”, me dijo. Empiezo a decirle qué significa Mankel.

“Vamos a definir: man, ‘lado derecho’; ke, apocope de kely, ‘rojo’,

manke, ‘condor’. Su apellido significa ‘espiritu del lado derecho del
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céndor rojo’. Usted tiene que defender al manke porque es su raiz, folil

mogen, ‘raiz de su origen; por él vives y escuchas” (K5).

La nifa tenia un diagnéstico por depresion y manifestaba inten-
tos de suicidio. El sabio logré afirmar su identidad y sentido de vida
al conducirla a reconocer su espiritu originario y el ser de la natura-
leza que vive en ella, en este caso el manke, también conocido como
kvnpen, o gen de la naturaleza.

La persona debe conocer su vinculo cosmico, ya que eso fortale-
ce su identidad y espiritualidad. La presencia de la naturaleza en la
persona a veces se expresa en el nombre entregado al nacer, confor-
me al conocimiento que poseen los sabios; es importante porque es
la alianza espiritual con la naturaleza que le acompaiiara por toda la
vida. Otras veces, la presencia de la naturaleza se puede identificar a
través del suefio. Lamentablemente, hoy se ha perdido la practica de
otorgar nombres con sentido propio, y debido a los cambios genera-
dos por el registro civil, el nombre antiguo, en el mejor de los casos,
corresponde al apellido, y en otros se ha perdido.

Los pewenche sostienen que los nifios estin mds sensibles a inte-
ractuar con los kulme (Pereira, Reyes y Pérez, 2015: 154), experien-
cia que marca la nifiez. El kulme es, también, un gen de la naturale-
za, un espiritu que permanece oculto pero que puede ser visto por
algunas personas de la comunidad; cuando esto ocurre, ese hecho se
llama perimontun (MINEDUC, 2015: §3).

Si al nifio no se le refuerza su identidad, su autoestima baja con-
siderablemente; lo que sucede en la escuela, que moldea la identidad
de los estudiantes desde una logica completamente distinta. “El nifio
frente al no indigena siente vergiienza decir y hablar en su lengua;
entonces hay que despertarlo. En este caso, la escuela no es que debe
vehicular su lengua, sino considerarla como un elemento estructural
de infante” (K).

5  Se ha optado por identificar con una letra la intervencién de los participantes comunitarios de
este estudio. Se cuenta con consentimiento informado y un compromiso de devoluciéon de los
datos una vez terminado el estudio.
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La identidad de la persona también se define con el tuwwvn, ‘per-
tenencia territorial’, y el kvpalme, ‘pertenencia familiar o tronco fa-
miliar’. En el ejemplo dado, los sujetos interactuantes pertenecen a
la identidad pewenche, de la cordillera de Los Andes. La identidad
de la persona, ademas de contener la identidad familiar, personal, la
conforman el gen mapu, ‘poder de la naturaleza’, cuya practica de
vinculo es posible a través del kvmpern o kulme.

Los nifos, desde que nacen, son considerados personas, picike-
che, ‘nifos o ninas’. Toda ce, ‘persona’, se rige por los valores del
az mapu, y éstos forman parte de su codigo ético de vida. Para ser
ce hay que ser: kimce ‘sabio’; norce ‘justo’; newence, ‘con fuerza
espiritual’, no sélo en sentido fisico, sino en el de saber actuar con la
fuerza del espiritu, y poyence, ‘ser afectivo’, ‘cariioso’.

Ser persona también es una condicion finita que se puede perder
cuando no se asumen los valores sefialados o cuando no se respeta al
otro o a la naturaleza, lo que es restituible durante la vida. La muerte
termina de forma definitiva con esta condicion, y es acompafiada
por una ceremonia especial para despedir al difunto y enfatizar el
cese de su condicion de persona. De este modo, el tuwvn, kvpalme
y las condiciones de sabiduria, afecto, rectitud y fuerza espiritual,
orientan el sentido de ser mapuche, “gente de la tierra”. Entre las
tareas asignadas a la persona figura propiciar el kvme mogen, “buen
vivir”, mediante el comportamiento centrado en mantener el equi-
librio entre todo lo que habita en la naturaleza; el desequilibrio es
causa de enfermedad.

La nocidn de persona en la cultura mapuche es antagénicamente
diferente a la nocién de persona aristotélica. Para la civilizacion oc-
cidental, el ser humano es una tnica sustancia compuesta de alma y
cuerpo que, por gozar de la razén, se posiciona en un nivel jerarqui-
co superior respecto a la naturaleza. En el concepto de nifio o nifia
escolar tampoco estan presentes la normas del az mapu; mas bien la
escuela los conduce a desarrollar la condiciéon humana de superiori-
dad frente a la naturaleza y el modelo de progreso y desarrollo de la
cultura colonial eurocéntrica.
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Niicleo epistémico 2. Picikeche. El modelo de persona
y nifios pewenche (El mapuzugun o che zugun. La lengua)

En la zona pewenche, 9o por ciento de la gente es hablante de che
zugun, nombre territorial del mapuzugun. En el hogar, el che zugun
es la lengua funcional de la familia, no asi en la escuela, cuyo curri-
culum se desarrolla en castellano, con excepcion de la asignatura de
lengua indigena mapuzugun, que ocupa cuatro horas de ensefianza
a la semana. Las escuelas tienen profesores que no saben el idioma
pewenche y que, ademads, fueron formados en las universidades, re-
productoras del pensamiento eurocéntrico.

Consultados por el uso del idioma, algunos profesionales de la
educacion, profesores y educadores tradicionales respondieron lo
que se sefala a continuacion. “Me he encontrado con algunos jove-
nes en el bus que son raperos, por ejemplo, rapean en espafiol y de
repente rapean en che zugun”.

Tal es la opinion del psicologo del establecimiento que atiende a
los estudiantes del Programa de Integracion, donde asisten los nifios
con necesidades educativas especiales (NEE). El profesional, ademas,
reconoce no hablar el mapuzugun, es recién llegado al lugar y s6lo
sabe algunas palabras.

El testimonio del sabio comunitario es diferente; él, ademas, es
abuelo de algunos nifios de la escuela. Cuenta que tnicamente habl6
che zugun hasta los 10 afios, cuando entré a la escuela internado en
el pueblo cercano. Los primeros meses no sabia nada de castellano,
aprendio algunas palabras como “comer”, “dormir”, o a pedir per-
miso para ir al bafo; conocia tan s6lo vocablos de sobrevivencia y
fue objeto de burlas por esta situacion. Ya adulto se hizo educador
tradicional y, cierta vez, dicté un curso sobre cultura pewenche a los
profesores del sector, algunos de los cuales habian sido sus maestros
cuando él era nifio. Fl les aplicé el mismo método que usaron con él
siendo estudiante.

Les hice un dictado en mapuzugun. Rantukan mapuzugun mew, ‘pre-

guntas y respuestas en mapuzugun’. Tenian que seguir mis instruccio-

nes y escribir en el idioma. En diez minutos me despiqué fuertemente
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con los profes. “Eso hicieron conmigo”, les dije. Me pidieron perdén;

otros se sentian avergonzados (K).

El logko, ‘jefe de una comunidad’ que no tiene escuela, debido a
la represion policial estatal que ha caido en su sector, por encabezar,
entre otros, la recuperacion territorial, ha ideado la creacion de una
escuela —universidad auténoma. En su sector hay alrededor de
150 escolares que asisten a escuela de otras comunidades. El logko
sefiala: “Cuando propuse la universidad en una reunién, los profe-
sores que me apoyan me corrigieron el término universidad porque
significa unico, no diverso y castellanizacién. Habra que cambiarle
el nombre; ahora tenemos que hacerlo en che zugun”.

De este modo, la reflexion respecto a la instituciéon educativa
que se requiere para la zona esta instalada en los lideres; quieren
una escuela que haga justicia cognitiva, que reconozca los derechos
colectivos y culturales y que acoja sus diferencias lingiiisticas. Una
madre apoderada del establecimiento reflexiona y dice:

Los mapuches que estidn hablando sélo castellano cuando salgan de
esta zona, ¢;como podran decir yo soy pewenche, si les da vergiienza?
Aunque digan soy mapuche, se reirdn de ellos porque no tendrdn la
vida pewenche para defenderse, y si dicen soy wigka [mestizo], eso no
tiene relacion con su identidad porque llevan su sangre y su piel que

delata que son mapuche pewenche.

Sin duda, la lengua esta conectada a la identidad de cada uno vy,
mas alld de eso, a los conocimientos propios, a epistemes que dan
sentido a la defensa de quien es pewenche, persona de ese territorio.

Obviamente que es importante, porque uno habla el che zugun, que
uno siempre como pewenche tiene que hablarlo para poder ser diferen-
te al wigka. Obviamente tiene que manejar el castellano para aprender

de los wigka también; no estoy de acuerdo que no se aprenda del wigka.
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Para ellos es valido el bilingtiismo y la interculturalidad, aunque
también se cree que la escuela debiera ser “sdlo en che zugun en el
primer afio” (K), porque es la lengua que hablan los nifios en el hogar.

Mas alla de estos testimonios, para los mapuche la lengua propia
y su cultura muestran un horizonte de promesas que no les puede
dar el castellano ni otras lenguas europeas, porque la lengua codifica
la realidad y su mundo, asi como les aparece. Con la lengua, ademas,
construyen los conocimientos para enfrentar los grandes problemas
de la humanidad, como el desequilibrio ecoldgico, las enfermeda-
des mentales, la relacion del hombre con la mujer, del ser humano
con la naturaleza; reconocen en ésta la espiritualidad femenina y
masculina, asignando espacios protagénicos a hombres y mujeres,
proporcionando claves para una educacion no sexista, no patriarcal.
El uso de su lengua les permite adentrarse en una complejidad de sis-
temas y niveles de significaciones, racionalidades, valores y practicas
culturales que dan cuenta de una filosofia propia, de otro modo de
construir la sabiduria.

Niicleo epistémico 3. El pewma, ‘suesio’

Pewma es una palabra derivada del verbo pe-, ‘ver’. El sufijo -w
significa verse a si mismo, y el sufijo -ma indica experiencia; es de-
cir, pewma es ‘la experiencia de verse a si mismo’. El pewma es una
practica cultural mapuche. Los nifios y adultos aprenden a recor-
dar el suefio; se dice que asi conocen parte de su futuro, porque el
sueflo entrega un conocimiento de tipo espiritual: aquello que no
es perceptible en el diario vivir lo experimenta el espiritu mientras
la persona duerme. La experiencia es traspasada a la conciencia y
queda registrada en la memoria. Conversando con el psicologo® del
establecimiento, le pregunté si entre los estudiantes que atiende le
contaban sus suefios y me respondié “que han visto un caballo por
el mar. Que anda por ahi, por el rio; que otras personas lo han visto.
Cosas como esas, generalmente, suefian o dicen haber visto”.

6  El psicélogo también reconoce no tener formacién en el tema de la cultura mapuche y saber
poco del sentido cultural de los suefos.
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El caballo, para los mapuche, tiene un gen o espiritu poderoso y
protector importante que es aliado de los seres humanos. También
a veces la fuerza de la naturaleza se representa mediante el caballo.

El logko, autoridad de la comunidad en resistencia, me compar-
ti6 algunos de sus suefios con el fin de explicarme el futuro de su
comunidad:

el sol con las estrellas jugando de aqui para alld. Eso representa cada
persona. El movimiento... Después se juntan. Eso era la unificacién del
lof, ‘comunidad’. La luna llena, también kvyen, pas6 para acd y pasé
para alld y quedaron todos juntos. Don Atilio me lo interpretd, y eso
significaba welulkaley pu che, ‘la gente estd desordenada’. Pero el sol
vuelve entre medio de la cordillera, rdpido. Eso también me lo interpre-
taron... va a volver nuestro pensamiento y ése es el trabajo que tenemos
que hacer. En otro suefio, un anciano con ojota’ me dijo que debiamos
sembrar porque vienen tiempos dificiles, y yo miraba en la cordillera,
a sembrar kawella, ‘cebada’, dawe, ‘quinoa’ y centeno. Son los cereales
que mds duracidn tienen y entregan proteinas, me dijeron los viejos, y

ellos conocen de los tiempos de hambruna (ssv).

El logko tiene claro lo que debe trabajar en su comunidad: la
unidad, el pensamiento pewenche; ademads, sabe que vienen tiempos
dificiles derivados del cambio climatico, se vienen hambrunas y hay
que estar preparados, sembrar granos de larga duracién. Sin duda,
el petwvma nos conduce a desengancharnos de la episteme colonial,
centrada en la razon como la tnica condiciéon humana que permite
construir el pensamiento; los mapuche articulan varios epistemes,
entre ellos el pewma.

Niicleo epistémico 4. El epew como método de enseiianza
Epew, ‘relato oral sobre animales y pajaros’, narra la relacion de
los animales, los pdjaros y de la naturaleza en general con los seres

humanos. Algunos explican el origen del mundo, la creacion de los

7 N.del E.: sandalia rustica.
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seres humanos, las inundaciones, sequias, el sentido de lo femenino,
de lo masculino. Ademas de entretener, ensefian la espiritualidad de
la naturaleza y cémo debe interactuar la gente para mantener los
equilibrios. Entonces explican el sentido del ser humano, del mundo,
de la vida, del amor, la muerte, de manera didactica a través de la

oralidad.

May faw nieyin, ‘si, aqui tenemos y hacemos’ epew, ‘cuentos’, y después
analizamos el epew, cudl es la ensenanza del epew, y los nifios ahi van
captando la ensefianza que va dejando el epew, y uno va diciendo: “Ah,
si, pu, ‘tenia razoén’, por eso pasan las cosas”. Los epew son el método
de ensefianza que utilizaban los antiguos pewenche. Fey picikeche lo-
gkontufigun, ah, beley rvfgey, feypikey 7ii awuelu ivice, feypikeyguvn, ‘los
nifios lo comprenden y dicen, asi es, asi decia el abuelo y asi dicen’. Y

se van motivando mas.

La préctica de contar es tan importante que existe un personaje,
un sabio tradicional que se dedica exclusivamente a contar estos
relatos, y se le llama epewtufe, ‘que tiene el oficio de contar epew’.
Hay otros tipos de relatos también especializados que cumplen la
misma funcién que el epew, pero en tematicas distintas; es el caso
del wewpin, ‘relato social de la comunidad’, y su relator recibe el
nombre de wewpife. Entre éstos también se encuentran los v/, ‘can-
tos’, que son verdaderos textos cantados y empleados también para
ensefiar (Miranda, Loncon y Ramay, 2017).

OBSTACULIZADORES

La escuela y la educacion de corte colonial eurocéntrica

Los testimonios entregados reflejan la distancia epistémica entre la
cultura escolar eurocéntrica y la cultura pewenche. No hay didlogo
intercultural, ya que la escuela no potencia la cultura indigena, sino

mas bien practica el epistemicidio (De Sousa Santos, 2017), pues no
se acerca al perfil de persona de los propios pewenche, aunque los
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establecimientos educativos forman parte del programa de educa-
cién intercultural del Ministerio de Educacion. Esta politica se re-
conoce como “una ventana chiquita, abierta s6lo para folclorizar y
para minimizar el pensamiento mapuche” (K). En ciertos estableci-
mientos se permite que la educacion intercultural bilingiie sea una
asignatura optativa; el estudiante que quiere, asiste, y quien asiste lo
hace por curiosidad: “No es menor que en un liceo de 70 alumnos
vayan cuatro mapuche y 18 no mapuche” (K). Al respecto, se sefiala:

La educacién es un genocidio cruel, pero pasivo. Si no respeta el con-
texto sociocultural y a los nifios, ya es genocidio; si le hablo de los
reptiles de Africa, ya los estoy sacando de sus contextos porque no
empiezan desde la [propia] comunidad.

Todos los contenidos mapuche son folclorizados. No se habla del
cacique Levian de Villucura, de los que hicieron la lucha, de Kilako,
Rukalwe; pero se habla de los faraones egipcios. Es facil decir que un
nifio mapuche no quiere hablar de biologia; entonces, hagamos biolo-
gia desde la mirada mapuche; hablemos del cuerpo interno en mapu-
dungun; pero dicen que no, porque falta reforzar el espafiol. Es verdad
que se debe reforzar siempre este idioma, pero el nifio tiene derecho a

aprender en su lengua che zugun (K).

La gran tarea es como incluir los saberes pewenche y cémo com-
plementar los diferentes saberes de las culturas existentes en la escue-
la, porque no ha sido posible hacerlo. No hay didlogo entre saberes;
se sigue imponiendo el pensamiento eurocéntrico como tnico valido
y la cultura local es desconocida por quienes hacen la educacion. El
dialogo local con las otras culturas requiere de métodos diferentes
a los actuales; métodos decolonizantes que incorporen practicas di-
ferentes.
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Las pruebas para identificar problemas de aprendizaje®

Cabe sefialar que en las escuelas del sector hay un alto porcentaje
de nifios diagnosticados con NEE, por arriba de 30 por ciento. En el
ambito nacional, el indice de nifios mapuche con este diagnédstico
para 2018 fue de 18 por ciento, frente a 10 por ciento de “nifos no
etnia”. Es una cifra alarmante, sobre todo porque estas pruebas no
consideran la variables bilingiie y pluricultural. Se aplican en caste-
llano a nifios que no dominan el idioma de la prueba, y ahi estd el
problema. La atencion a las NEE pertenece a la politica publica de
inclusion del Ministerio de Educacion y es orientada por el Decreto
170. Ese mandato estd disefiado para subvencionar a las escuelas
que presentan estudiantes con dicho diagndstico vy, en la practica,
mientras mas niflos NEE existen, mayor es la subvencion recibida por
el establecimiento. A continuacién, los articulos 24 y 33 del decreto
muestran los vacios conceptuales antes mencionados:

a) Dificultades especificas del aprendizaje de la lectura: Se presenta
cuando esta afectada la capacidad de comprension de lectura, b) Di-
ficultades especificas de la lectura y escritura: Se produce cuando un
estudiante con dificultades en la lectura presenta, ademas, dificultades
de escritura/ortografia, tales como: omision de las letras, silabas o pa-
labras; confusion de letras con sonido semejante; inversion o transpo-
sicion del orden de las silabas; invencion de palabras; uniones y separa-
ciones indebidas de silabas, palabras o letras; producciéon de textos de
baja calidad o utilizacién de oraciones mds cortas y con mayor nimero

de errores gramaticales.

El articulo 33 describe como criterios diagnosticos las que tam-
bién son parte de lo que se evidenciaria en una situaciéon de bilin-
giiismo:

8  Seagradece a Natalia Hirmas por las contribuciones analiticas y tedricas al estudio de la pato-
logizacion del bilinglismo, quien ademas participa como alumna de doctorado y becaria del
proyecto Fondecyt mencionado anteriormente.
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i) Errores de produccién de palabras, incapacidad para utilizar los so-
nidos del habla en forma apropiada para su edad, un vocabulario muy
limitado, cometer errores en los tiempos verbales o experimentar difi-
cultades en la memorizacion de palabras o en la produccion de frases
de longitud o complejidad propias del nivel evolutivo del nifio o nifia.

ii) Las dificultades del lenguaje expresivo interfieren significativa-
mente en el aprendizaje y en la interaccién comunicativa.

iii) No se cumplen criterios de trastorno mixto del lenguaje recep-

tivo-expresivo ni de trastorno generalizado del desarrollo.

Como se aprecia, las caracteristicas descritas son propias de un
estudiante con bilingiiismo en proceso de desarrollo. Por otro lado,
las pruebas aplicadas estin descontextualizadas de la realidad y
experiencia pewenche. Hay ejercicios para calcular distancias, por
ejemplo, entre Santiago y Concepcién, cuando los nifios no tienen
ninguna experiencia espacio-temporal con esas ciudades, dado que
la cordillera pewenche se ubica en una zona aislada, por lo que los
estudiantes dificilmente pueden tener una nocion de la distancia en-
tre dichas localidades.

Esta politica, tanto como los instrumentos para medir la NEE,
muestra que la violencia epistémica no siempre es “brutal”, sino
que se disfraza y puede desarrollar acciones “politicamente correc-
tas” (Garcia, 2017). En la entrevista al psicologo que atiende a los
estudiantes respecto a su critica al programa de integracion, y en
particular sobre las pruebas para definir al estudiante con NEE, se
problematiza el concepto de “paraguas” que aparece en la prueba;
al respecto, reflexiona:

¢Qué es un paraguas? Acd no usan paraguas... ocupan los ponchos.
Entonces, si el nifio dice: “No sé, para el sol puede ser”, porque a lo
mejor lo confunde. Agregarlo también como una opcién en caso de

nifios pewenche.
El profesional propone un ajuste de la prueba a la realidad del

estudiante, pero el instrumento no lo permite: “si el nifio no sabe, no
hay una posibilidad intermedia”.
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Los educadores de los diversos sistemas educativos manifiestan
una preocupacion por hacer que las practicas educativas y de salud
sean apropiadas, sensibles, pertinentes, congruentes o validas para
las culturas de quienes serdn objeto de intervencion. Aunque hay
distintas orientaciones, acd identificamos dos enfoques basicos que
permiten atender dos problematicas desde la academia y las politicas
publicas:

a) La naturalizacién de un vinculo inescapable entre el desarrollo del
lenguaje, la comunicacién y el éxito escolar, académico, vocacional y
social e, incluso, la salud de la persona. Esto sustenta la necesidad de
una intervencion lo mds temprana posible, pues “mientras antes inter-
vengamos, mayores riesgos y dafios podremos prevenir”.

b) La existencia de una brecha, una distancia entre los niveles de
acceso a servicios de educacion y salud, y en los niveles de logro entre
los estudiantes que pertenecen y los que no pertenecen a pueblos ori-

ginarios.

Sin embargo, la dificultad para diagnosticar a estudiantes mul-
tilingiies y que construyen su saber desde otras epistemes debe abrir
puertas para problematizar qué se entiende por el estindar que sus-
tenta esta brecha y, asi, cuestionar el déficit en que ponemos a nues-
tras nifias, nifos y jovenes que no se desenvuelven segtn la norma,
como deficitarios y requeridos de ayuda.

Los profesionales no indigenas que trabajan en la escuela con
los programas de integracion se cuestionan las practicas, los instru-
mentos de medicion que usan, pero esto no es suficiente para detener
la politica de integracion mal enfocada, porque tal vez hasta resulte
politicamente incorrecto cuestionarlas. Siendo justos, esta politica
no es coherente con el sentido de revitalizar y apoyar culturas que
han sido minorizadas por la fuerza colonial de los Estados y la cien-
cia occidental. No dignifica a los nifios bilingties; al contrario, los
estigmatiza como deficitarios o enfermos. Este dafio es parte del co-
lonialismo interno (Gonzalez Casanova, 2006).
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CONCLUSIONES

Se han abordado, preliminarmente, algunos conceptos clave del co-
nocimiento mapuche. Con ellos se buscé mostrar que hay procesos
reflexivos en accion que permiten la construccion del conocimiento
en el mundo mapuche. Hay saberes construidos metodologicamente,
los cuales integran y articulan la razon, la espiritualidad y el valor
a la Madre Tierra. También tienen fundamentos en una categoria
filosofica orientadora, que es el az mapu. No se trata de una creencia
simple y comun, sino de un pensamiento diferente.

En este trabajo también se identificaron algunos fundamentos
presentes en la episteme mapuche, lo cual demuestra que es posible
estudiar las epistemologias indigenas incluyendo su profundidad v,
para hacerlo, es necesario tener en consideracion que las epistemes
se construyen desde categorias propias y en la lengua de los pueblos,
y no se debe perder de vista el proceso historico, politico y episté-
mico de invalidacion del pensamiento indigena, que hoy esta siendo
cuestionado por el pensamiento decolonial.

Estoy de acuerdo con las tres razones de invalidacion desarro-
lladas por Garcia (2017): la negacion de la capacidad racional de
los indigenas, a partir de Kant y Hegel; la imposicion del saber he-
gemoOnico moderno eurocéntrico, patriarcal y colonial mediante la
colonizacion de los “otros” y via “epistemicidio” (De Sousa Santos,
2017); la presencia de la matriz colonial del poder (Mignolo, 2010)
para mantener el sistema capitalista, ya que la promesa de futuro y
de “desarrollo” coloniza todas las esferas de las sociedades, explota
al ser humano y a la naturaleza. Estas razones, mas el racismo, son
algunas de las prdcticas que invisibilizan las epistemes indigenas,
incluso en la escuela intercultural bilingte.

Frente a esta triada integrada por un pensamiento filos6fico mu-
tilante, por el epistemicidio y por la explotacion humana y de la
naturaleza, las epistemes indigenas muestran un horizonte de posi-
bilidad para la humanidad entera, basado en el respeto a los seres
humanos, a sus comunidades y a la naturaleza. Esto para la filosofia
mapuche es el buen vivir.
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El az mapu y sus dimensiones, nor mogen tanto como az mogen,
conforman una categoria filoséfica que contiene una riqueza episté-
mica y politica tal que permite desengancharse epistémicamente de
la matriz colonial del poder y ofrece la posibilidad de territorializar
el conocimiento, diversificarlo, sin universalizarlo como episteme
unica.

La categoria identitaria mapu, de mapuche, da la posibilidad
de identificar que ese mapu sea de cualquier espacio; puede ser de
la montafa, del mar, del desierto o de cualquiera de las partes de la
Tierra, incluso del wenumapu (cielo); asi el mapu por extension co-
rresponde al ‘lugar de la gente’, de tal modo que todos podemos
ser “mapu-che”,? siendo diversos (Porto-Gongalves, 2019: 6), en un
mundo donde quepan muchos mundos, como lo dijeron los zapatis-
tas en 1994.

Es urgente decolonizar la educacion intercultural bilingtie, como
también lo es denunciar el maltrato del sistema escolar que hoy pre-
senta nuevas formas de racismo, por medio de la discriminacion lin-
gliistica escolar, amparada en politicas de inclusién, como ocurre
con los programas de integracion educativa en Chile. Las caracte-
risticas y riquezas del plurilingiiismo y de la diversidad cultural del
estudiante indigena no deben ser leidas como sintomas de patologias
o trastornos; el bilingliismo no es una enfermedad y la diversidad
cultural, tampoco. Las politicas de patologizacion encubren nuevas
estrategias para los antiguos propositos de colonizar a los pueblos y
sus propias nociones de normalidad; son parte del lingiicidio y del
epistemicidio.

En este transito es especialmente valioso que las escuelas se iden-
tifiquen como interculturales indigenas, al reposicionar a la lengua
y la comunicacion ya no sélo como contenido curricular que debe
ser ensefiado, sino como cualidades y riqueza lingiiisticas (fonolo-
gia, sintaxis, semantica, pragmadtica), y comunicativas (lenguaje no
verbal) de nifias, nifios y jovenes, que son socialmente modeladas y
esperadas, ademas de que la lengua es un rasgo de su identidad y de
sus propios epistemes, como se ha mostrado en este ensayo.

9  Laterminacién -che hace referencia a “ser gente”.
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Violencias y pedagogias Otra/s. Feminismos
decoloniales y significantes en guerra epistemologica

Mauricio Zabalgoitia Herrera

En los afos ochenta, parte de la critica més radical produci-
da en Occidente fue el resultado de un deseo interesado de
conservar el sujeto occidental u Occidente como Sujeto.
Gayatri Ch. Spivak, 1985

Es que en el mundo occidental [...] la diferencia es un pro-
blema que debe ser “ecuacionado” de alguna manera”.
Rita Segato, La guerra contra las mujeres, 2016

SUBALTERNIDAD Y EL PODER-HABLAR

Hace 35 afos, la feminista tedrica Gayatri Ch. Spivak situ6 una pre-
gunta en el centro de los debates vigentes en la academia y la filoso-
fia, asi como en los puntos de vista que urgian a teorias con caracter
critico y, sobre todo, en cuanto a modos de lectura emergentes de
la historia y las experiencias entonces llamadas poscoloniales. De
hecho, es tal el alcance de dicho cuestionamiento que termina por
situar a los llamados estudios subalternos y a los consecuentes es-
tudios poscoloniales en la agenda de las inquietudes universales. La
pregunta, directa y organizada dentro de una légica posmarxista
termina por situarse en los limites “post” de todo discurso:

Debemos afrontar ahora la siguiente cuestién: en el otro lado de la
divisién internacional del trabajo proveniente del capital socializado,
dentro y fuera del circuito de la violencia epistémica de la ley impe-
rialista y de la educacion que suplementa el anterior texto econdmico,

spuede hablar el subalterno? (Spivak, 2008a: 71).

A pesar de la contundencia del cuestionamiento, la atencién se
situd en los diferentes matices, referentes y 1dgicas de un ensayo que,



con todo y su compleja prosa, fue leido una y otra vez hasta ser des-
terrado del Olimpo académico.

Nuestro aqui y ahora es cada vez mas convulso, y en él, México
y enormes territorios de América Latina se sitian como de los mds
violentos del mundo. Nuestros territorios son asolados por pande-
mias que se superponen,® las cuales no s6lo ponen en jaque al capita-
lismo y a los principios neoliberales, sino que revelan con brutalidad
la interseccionalidad del poder con las narrativas del mal. En un
mundo que, parece, no volvera a ser jamds el mismo —cuya “mis-
midad” revela mds bien sus fracturas—, retomar la pregunta acerca
de la capacidad de habla de las mujeres (subalternas),* asi como de
los poderes que desde la oralidad, la escritura y la discursividad en
general han o no alcanzado, nos muestra, por suerte, lugares harto
diferentes a los que Spivak veia en la penultima década del siglo
anterior. Un mundo, si, en el que cosificaciones corporales, ritua-
les de violencias masculinas, cuerpos-mujer mancillados, violados y
desaparecidos no hacen sino explosionar, pero en el que, también,
la suma de feminismos, cansancios, gritos, grietas —como asegura
Catherine Walsh—, ha incidido en profundas y potentes resignifica-
ciones que generan resistencias y cambios; en secuestros estratégicos
de significantes. Uno, notorio, es el de pedagogia.

La misma Spivak, en otro trabajo (2008b), reconoce dos modos
en los que un determinado mirar teérico adquiere la forma de una
“teoria del cambio”. El primero es el que confronta historias peque-
fas, locales, con las grandes narrativas del progreso o desarrollo de
la modernidad —“la gran narrativa de los modos de producciéon”
(Spivak, 2008b: 30). En la genealogia de los feminismos hay eviden-
tes enfrentamientos o rupturas con grandes significantes, que a su

1 Nos referimos a la pandemia del coronavirus que causa la covip-19, pero mas aun a lo que
diversos grupos de mujeres han venido denominando una pandemia de violencias contra las
mujeres, y de feminicidios en México.

2 De acuerdo con las marcas genéricas que exige el espanol, y el contexto feminista posco-
lonial desde el que Spivak escribe, en la traduccién y edicién critica de Manuel Asensi, éste
explica:"No seria nada extrano que alguien pensara que la traduccién de la pregunta ‘Can the
subaltern speak? como';Puede hablar el subalterno? es una broma de mal gusto que Spivak
misma podria lamentar. Una traduccion més adecuada seria ‘;Puede hablar la subalterna?’
(2008a: 43).
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vez configuran cadenas de significacion mds amplias: patriarcado,
androcentrismo, dominacion masculina, heteronormatividad... Es-
tas nociones, en el nivel sintagmadtico de los discursos y sus criticas,
constituyen nuevos lugares comunes del género o de los feminismos.
Sin embargo, para esta autora, resulta mucho mads incidente una
transformacion en un nivel mas significativo, que es el que acomete
una teoria —o una serie de discursos— al interior de los sistemas
de signos. Es decir, en las cadenas de significacion profundas; no
sOlo en los significados —lo que una mujer negra o indigena es o
parece ser, por ejemplo—, sino, y ésta es una de las grandes batallas
ganadas, una transformacién honda —y determinante— de los sig-
nificantes —un “cambio funcional” (Spivak, 2008b: 33). Se trata de
la materialidad del signo: la letra y la carne, en el nivel simbdlico.
Podemos pensar que es algo como el valor, y el poder-hablar de y
desde una mujer negra o indigena. El cambio funcional de un térmi-
no —su apropiacion, secuestro y resignificacion— bien puede ser otra
de esas estrategias que hacen que una teoria de la descripcion —o de
la conciencia— adquiera la forma de una teoria del cambio (Spivak,
2008b). El ejemplo del que proponemos partir, desde el punto de
vista de los feminismos en América Latina, y sus movimientos a tra-
vés y entre los sistemas de signos de lenguajes teéricos y disciplinas,
es el de la reconfiguracion del significante ‘pedagogia’ en su plural:
pedagogias.

De este modo, el retorno a la cuestion de si las subalternas pue-
den o no hablar —ser escuchadas, contar con canales de habla y lu-
gares para significar, como es bien sabido ahora—, a 3 5 afos del co-
nocido ensayo traza un rizoma que surge de un innegable, imparable
y creciente poder-hablar de las mujeres —a partir de ellas, entre ellas,
sobre ellas y para ellas, fundamentalmente—, y con el uso de signi-
ficantes que son atravesados por esa misma condicién. Un poder-
hablar en el que poder se significa, como lo definen algunas teorias
del cambio, tras Foucault, no como el poder del Estado, sino como
una presencia constante, siempre actuante, en tension permanente.
Esto es, como una “forma de acciéon no sélo sobre los cuerpos, sino
también sobre los sentidos propuestos, los significados afirmados,
las imagenes valorizadas, los deseos proyectados al futuro” (Garcia,
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2009: 211). Algo que, quien lo tiene, lo ejerce, como aseguraba el
propio Foucault. Un habla, por otro lado, como la posibilidad de
inscribir un sentido en el sentido comiin del mundo; en el sistema
del “oirse-hablar” que Derrida en De la gramatologia (2003) exhibe
como un privilegio del logocentrismo (masculino), pero que, al darle
la vuelta al sistema en si, adquiere una agencia —o agentividad—
sin precedentes. Esto es lo que, para Edward Said, en Orientalismo
(2002), resulta en la inscripcion de los sujetos en la historia, la para-
doja de la materialidad posible de su ausencia o invisibilizacion. Un
habla como una escucha de su voz pequeria, metafora que Ranajit
Guha activo en Las voces de la historia (2002).

SECUESTRANDO SIGNIFICANTES: FEMINISMOS DECOLONIALES

La cuestion de lo poscolonial en América Latina generd nutridos y
amplios debates. Algunos de éstos resultaron fértiles a la hora de
comprender las dimensiones subjetivas, identitarias, politicas e his-
toricas de las antiguas colonias espafiolas y portuguesas en América
Latina. Otros, al parecer, ahondaron sélo en las posibilidades discur-
sivas y retOricas de términos y modos de lectura que cuestionaban o
validaban el contar las historias asiaticas o africanas en nombre de
las historias “otras” de la experiencia latinoamericana (cfr. Rabasa,
2009). Aqui y ahora, interesa la confeccion y transformacion pro-
funda de un significante que es secuestrado por grupos, asociaciones
y sectores de entre las grietas de la precariedad neoliberal, asi como
por algunos feminismos. Aquél, mds tarde, sera sumado a las pedago-
gias. Nos referimos a una posible inflexion que va de lo decolonial
al plural decoloniales.

Si, en resumen, lo “post” significa aquello que (sobre) vive al
proceso colonial —es una “toma de conciencia de las continuidades
y legados [...] aun siglos posteriores a las independencias politicas
(Rabasa, 2009: 220)—, el trazo que nos interesa es el que va de
la academia a los “cuerpos parlantes”, como los denomina Beatriz
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Preciado (2002),% de las mujeres en subalternidad. Es decir, de una
decolonizacion de la cultura y el saber académico (Rabasa, 2009:
220), y el descubrimiento de los lugares, discursos y conciencias neo-
culturalizados —motivo central de la diferencia, la explotacion, el
racismo, el clasismo... y de la subalternizaciéon como espectro am-
plio y eficaz—. De ahi a la revelacién de practicas y dispositivos
que estructuran el mundo (Rabasa, 2009: 220); o los mundos, mds
bien. De ahi a una idea moévil y volatil de lo imperial —suma de la
Espafia colonial, Estados Unidos, el elitismo clasista y sistémico, el
machismo heteropatriarcal, la 16gica desmenbrante del neoliberalis-
mo—. De ahi a la historia de violencia nacional en cuanto al tema
del indio* y a las criticas de “las teleologias de corte marxista que
consignan a las culturas indigenas a un pasado sin futuro” (Rabasa,
2009: 220). De ahi, finalmente, a la urgencia de una feminizacion de
la politica; de la atencion a irrupciones como las del movimiento za-
patista, en las que se imbricaron proyectos de transformacion social
de los indigenas con los de las indigenas. Ese cambio profundo en el
sistema de signos de los proyectos emancipadores y revolucionarios
fue muy dificil de percibir por parte de lo estatal, lo nacional e inclu-
so por la academia. Por ello la pregunta de Spivak no resultaba zan
retorica: ¢podian, pues, hablar o no las subalternas, incluso desde un
lugar de habla de subalternidad reconocido-como-tal?s

3 Estos serian los que se reconocen a si mismos con “la posibilidad de acceder a todas las prac-
ticas significantes, asi como a todas las posiciones de enunciacién, en tanto sujetos, que la
historia ha determinado como masculinas, femeninas o perversas” (Preciado, 2002: 18).

4 Es decir, "las incorporaciones de las culturas indigenas precolombinas a los proyectos nacio-
nalistas mexicanos y los racismos solapados que reproducen la servidumbre de los indigenas
contemporaneos” (Rabasa, 2009: 221).

5 La nocion de violencia epistémica de Spivak parte del nucleo tematico del ensayo: la repre-
sentacion de la subalternidad. Tal violencia, asf, “se ejerce a partir de los criterios valorativos
que excluyen el saber de los grupos subalternos y las mediaciones intelectuales sin las cuales
[su] habla no logra ser inteligible” (Rabasa, 2009: 21). Para esta autora, este proceso es siempre
de negacién, de silencio; de exclusion, de oidos sordos, e incluso, como en el caso de su tia
Bhubaneswari, de falta total de mecanismos y canales para que su habla sea escuchada. Por
eso su tajante conclusion: la/s subalterna/s no puede/n hablar. En todo caso, y a la luz del tiem-
po, el mensaje mas funcional es que la comunicacién proferida por la subalternidad nunca
es directa ni transparente (2009: 21) —lo que explica su feroz critica a Foucault y Deleuze,
quienes proponen a un sujeto auténomo, y que puede hablar por si, cuando les parece con-
veniente.
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En esta linea, lo que deseamos remarcar es que, al usar el tér-
mino habla, a lo que pretendemos referirnos es, sobre todo, a los
saberes de esos cuerpos y vidas parlantes. En este caso, al grueso y
variedad de mujeres que configuran una nada homogénea subalter-
nidad. Es en este tipo de cambios de puntos de vista que términos
abonados en el sentido comun disciplinario se resignifican como re-
sultado de movimientos teluricos, de epistemologias profundas; nos
referimos al nacimiento de las pedagogias decoloniales.

Para ello, vale la pena recordar como es que la nocion de violen-
cia epistémica, al ser llevada al terreno de la historiografia colonial
latinoamericana, fue efectiva para revelar los modos en los que sa-
beres, voces y escrituras indigenas han sido ignorados, pervertidos
o, en su defecto, adaptados de manera no equilibrada a la logica de
las lenguas y religiones coloniales, dejando fuera, como siempre, a
mujeres indigenas, negras, mestizas e incluso criollas. Sin embargo,
los feminismos decoloniales le ven otro filo a la cuestion de la vio-
lencia epistémica. Para ellas, sirve para rearticular otros tiempos y
saberes que habrian quedado sepultados por narrativas de mestizaje.
Si hay una historia de lo indigena y lo subalterno —y de sus mundos
y hablas— que se ha configurado a la par de la oficial y la poscolo-
nial, ésta es la de las mujeres Otra/s. Los diversos feminismos que
surgen de entre las capas de la experiencia latinoamericana, y que,
desde una 6ptica occidental, urbana, instruida, e incluso neocolo-
nial, suelen reducirse a dos opciones, el feminismo radical y el de la
diferencia, tienden a dejar fuera esas otras versiones de feminismos
que ponen el acento en las mujeres indigenas, negras, lesbianas, os-
curas, migrantes, mestizas, del Sur... Asi, si las radicales se posicio-
nan frente a la reproduccion del poder masculino en todos y cada
uno de los espacios de la vida publica y privada, y las de la diferencia
buscan marcar las caracteristicas propias de las mujeres en todos los
ordenes simbdlicos (Lau, 2016:148), estableciéndose desde ese reco-
nocimiento un principio de liberacién, ni una ni otra opciéon toma
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como material esencial para el cambio el poder-hablar de las mujeres
en los diversos mads alld.

Los feminismos decoloniales en América Latina, mas alld de un
posible “giro decolonial” global, adquieren especificidad en una re-
semantizacion honda de lo decolonial en si. Esta nocidn, si bien nace
de los trabajos de Anibal Quijano sobre “colonialidad del poder”,
es en el choque de las intenciones liberadoras de lo indigena y de los
feminismos en el que, pensamos, acomete un desplazamiento remar-
cado como un cambio funcional dentro de los sistemas de signos. Se
trata de la reinscripcion del mundo en el Abya Yala. Segun Rita Se-
gato, este cruce resulta esencial para una “comprension situada del
conjunto de relaciones estructuradas por el orden colonial” (Ochoa,
2018: 115), quedandose no sélo en la identificacion de espacios en
los que mujeres subalternas o periféricas estarian borradas o despla-
zadas, sino proponiendo alternativas (Ochoa, 2018: 115). Asi habria
sucedido en otros giros feministas, en los que bajo la lupa del género
y el sexo se mir6 al marxismo o al psicoanalisis. En efecto, cuando
desde el género se observaron los temas y problemas de la liberacion
latinoamericana, ejercida desde la cuestion poscolonial, lo que se re-
veld es que trabajos como los de Anibal Quijano, tan atento a la co-
lonialidad del poder, del ser y del saber, poco tocaban al género o, de
hecho, lo reificaban bajo una reproduccion del binarismo occidental
tradicional. De ahi que Maria Lugones (2008) respondiera, en un
incisivo trabajo, con lo que denomina un “sistema moderno-colonial
de género” (Ochoa, 2018: 116). Esas ideas de género y de patriar-
cado para Lugones se revelan como esencialmente occidentales, e
incapaces de leer realidades simbdlicas o culturales de la América
indigena o mestiza.

6  Los feminismos blancos comienzan a fisurarse frente a las categorias como clase, raza, etnia,
edad, sexualidad, discapacidad, etcétera. Esta pluralidad, que complica y cuestiona una cierta
homogeneidad de lucha feminista basada en las metaforas de La mistica de la feminidad de
Betty Friedan (1963) o en la critica sexual a la teoria o |a literatura en La politica sexual de Kate
Millet (1970), desemboca en lo poscolonial, sobre todo bajo la certeza de que el feminismo
blanco resulta completamente incapaz de representar a las mujeres negras, indigenas, del Sur
o del“tercer mundo” (Cacace citado por Lau, 2016: 148).
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Este agudo ejemplo se suma a otros hitos, que son los que rees-
criben el sentido de un significante ya de por si critico, como el de
lo decolonial. Karina Ochoa los puntualiza; Julieta Paredes, aymara,
articula una potente critica, a partir de los grupos de “feministas
comunitarias” de Bolivia, basada en la articulacién de un “entron-
que de patriarcados” —el originario y el occidental— que configu-
ran una estrategia de complicidad entre la dominaciéon masculina
indigena y la occidental (Ochoa, 2018: 117).7 En todo caso, para
ella resultan mucho mas contundentes los feminismos que hablan
desde logicas situadas en historias y saberes locales, poniendo sobre
la mesa categorias criticas mds amplias. Lorena Cabnal logra otro
tanto al imbricar la dualidad maya con los cuerpos de las mujeres y
la defensa de los territorios (Ochoa, 2018: 118). Y también Sylvia
Marcos, feminista mestiza, contrapone la dicotomia cuerpo-mente,
base de la modernidad, con la nocién dual y fluida del sentir-pensar
indigena, estableciendo con esto nuevos sentidos corporales y ge-
néricos (Ochoa, 2018: 118). Entre otras y variadas experiencias, la
resignificacion profunda de lo decolonial adquiere una forma comu-
nitaria en la suma de miradas de feminismos que se centran en es-
pacios, experiencias, cuerpos, vidas y discursos que inscriben sus
saberes en 6rdenes alternativos de lo simbdlico; formas de “existir
en la heterogeneidad” (Ochoa, 2018: 120).

PENSAR, CONOCER, TEJER... SIGNIFICAR DE OTROS MODOS

En 2014 se publico Tejiendo de otro modo: feminismo, epistemolo-
gia y apuestas descoloniales en Abya Yala. En ese texto, las editoras
Yuderys Espinosa, Diana Gémez y Karina Ochoa dan cuenta no
solo de los resultados de un coloquio, celebrado en la Universidad

7 Altrabajo de Paredes se le ha apelado en cuanto a que las historias de “imperios”como el inca
o el azteca poco dicen de las variadas realidades de cosmovisiones heterogéneas (Ochoa,
2018: 118). Spivak advierte que no se puede contar unas historias en nombre de otras. En
cuanto a la construccion de Paredes, las respuestas han sido variadas. Ochoa destaca la de
Aura Cumes, feminista maya guatemalteca, para quien un hombre indigena castigado o sacri-
ficado por el orden colonial no puede encarnar el significante del patriarca (Ochoa, 2018: 118).
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de Carolina del Norte, en Chapel Hill en 2012, sino que configuran
una suerte de manifiesto del feminismo decolonial latinoamericano
en el nuevo siglo. De entre los desplazamientos que se acometen
camino a la articulacién de los feminismos decoloniales, las autoras
priman los movimientos politico-epistémicos que tienen como base,
precisamente, los trabajos de Spivak o de Silvia Rivera Cusicanqui,
sobre todo en cuanto una labor de marcaje de espacios de enuncia-
cion. Ellas lo llaman “polifonia” (Espinosa, Gémez y Ochoa, 2014:
17) en y desde Abya Yala.

El proyecto al que estas feministas se adscriben parte de la dife-
rencia, y de una pluralidad de interpretaciones de acuerdo con las
vivencias multiples de negras, mayas, quechuas, lesbianas. Es desde la
multiplicidad de lugares de habla y cuerpos parlantes que se interrogan
acerca de la produccion de conocimientos mds alla de la academia; es
decir, de los saberes construidos en lugares y espacios desplazados,
pobres y marginales; del pensamiento que se produce fuera de las
instituciones convencionales, y que ellas retunen, trabajan y discuten,
en todo caso como “intelectuales organicas” (Espinosa, Gémez y
Ochoa, 2014: 17), pues tienen un pie en los movimientos indigenas,
afrodescendientes, campesinos, de trabajadores, populares, antimili-
taristas, estudiantiles, generacionales, de derechos humanos, y en las
izquierdas en general, y otro en los cada vez mds plurales feminis-
mos. Esta posicion las hace situarse en la pregunta: ¢qué es conoci-
miento? (Espinosa, Gomez y Ochoa, 2014: 18). Para ellas, es crucial
la “relacion entre trayectoria y experiencia de vida con los intereses
y posturas politico-epistemoldgicas” (2014: 19). Estos saberes tam-
bién pueden provenir de una interseccionalidad marcada, situada en
los significantes que rodean a cuerpos revestidos del ser “indigena”
o “mestiza racializada” (2014: 19). Otro tanto ocurre con los que
surgen entre académicas que han ido a estudiar o a residir al Norte;
se trata de otra forma de ser migrantes. En general, implica poderes
de habla que las hacen pasar, como asegura Linda Smith, de ser “el
objeto de estudio a ser sujeto de produccion de conocimiento” (Espi-
nosa, Gomez y Ochoa, 2014: 19). Estos feminismos, asi, marcan dis-
tancia con la dependencia al conocimiento producido por mujeres
del Norte global; con el feminismo institucionalizado y su complici-
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dad con la agenda de cooperacion internacional y las democracias;
con el clasismo, el racismo y la heteronormatividad subyacente en
feminismos de cubiculo universitario. Por eso, los feminismos deco-
loniales sitaan en el centro la raza y la clase como formas de exclu-
sioén simbdlica y material (2014: 20). A su vez, resignifican nociones
como la de “Nuestramérica”, y desde ahi retoman viejos problemas,
como la pretension de universalidad de los “Derechos humanos”
(Espinosa, Gémez y Ochoa, 2014: 21); cuestionan, una vez mas, las
insistentes dicotomias que emanan de ntcleos sintagmaticos como
el de “civilizacion versus barbarie” (2014: 21). Asimismo, insisten
en volver, acaso con mayor incidencia, a los mecanismos que buscan
romper la pretension de verdad de los saberes cientificos, contrapo-
niendo “los conocimientos populares producidos por fuera de los
canones occidentales” (2014: 21). Desde ahi es que reactivan lo que
nosotros llamamos el poder-hablar, en este caso de “mujeres raciali-
zadas” (2014: 21).

Otro de los aspectos por destacar, y que de hecho marca un ha-
bla desde el reconocimiento de la diferencia como base de un didlogo
posible, proviene del reconocimiento de los lugares de enunciacion;
de la incomprension como principio de base entre las propias muje-
res. Un ejemplo irreprochable de ese conflicto lo traen a colacion las
autoras, en referencia a uno de los foros realizados en los Didlogos
de San Andrés (1995-1996): “Dicho foro se asemej6 a una torre de
Babel que terminé por fisurarse cuando una mujer indigena inter-
pelé a las compafieras feministas, universitarias y metropolitanas,
diciendo: ‘Compaiieras, su palabra es muy dura y mi corazén no

3%

la entiende’” (Espinosa, Gomez y Ochoa, 2014: 22). ¢Como, pues,
dialogar sin reproducir las violencias epistémicas subyacentes en el
seno de las propias voces que buscan la interlocucion? El sustrato
de base, en espacios como éste, parecian constituirlo las nociones
“mujeres” o “género”. Sin embargo, esos propios significantes libe-
radores habia que desplazarlos, cambiarlos, sustituirlos, pues en el
seno de su semdntica y semidtica citan los signos de la explotacion
mads antigua y efectiva: la del dominio de los hijos que mataron al

padre para ocupar su lugar.
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El trabajo de Maria Lugones es, sin duda, el giro decolonial a
la nocién de género del que surgen muchas de las posiciones pos-
teriores. Para la feminista argentina, lo que acontece en la empresa
colonial es un quiebre profundo en términos de raza —o clase—,
pero mds aun en términos de género. Es desde ahi que establece una
critica en cuanto a como el sistema moderno colonial instala la di-
cotomia humano/no humano como central, y como en ese impasse
se “inventa” al género como estrategia de la supremacia del varén
blanco europeo. Con esto se ejerce la dominacion de las mujeres
de su propio grupo, pero también hacia toda una multiplicidad in-
terseccional de estratos genderizados. Los cuadros de castas son la
materializacion colonial de tal politica.

A partir de ahi, por vez primera, las orejas, timpanos y todos
los sistemas de “escucha” se abren para recibir los mensajes de in-
digenas feministas mayenses y xincas de Centroamérica (Espinosa,
Gomez y Ochoa, 2014: 23), o del movimiento de Feministas Co-
munitarias de Bolivia y Guatemala y de los movimientos mixtos de
pertenencia étnica (2014: 24). Aqui son esas mujeres las que ejercen
un poder-hablar nuevo, con otras metaforas, temporalidades y soni-
dos, con otros cuerpos parlantes, haciendo ver lo pobre y centrada
que resulta la categoria de género. Vendra, asi, la Declaracion del
Feminismo Auténomo (1996). En esta linea se pronuncian mujeres
como Ochy Curiel, para quien una nueva agenda ha de ser la que
abone a comprender:

que al interior de nuestros contextos existen relaciones de poder estruc-
turales, cotidianas que siguen afectando a mujeres racializadas, etniza-
das, a lesbianas, a las mds pobres, porque a pesar de que se habla de la
era post, ellas siguen siendo los escudos principales del patriarcado por
no corresponder al paradigma de la modernidad (Espinosa, Gémez y

Ochoa, 2014: 26).

En sintesis, los feminismos decoloniales, los feminismos desde
Abya Yala, fuerzan un “cambio epistemoldgico” que va desde lo po-
litico —“como, desde donde, con quiénes”— hasta las consabidas
“utopias” latinoamericanistas, en cuanto a “qué cambio, para qué
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sociedad, para qué concepcion de vida” (2014: 27). Los feminismos
decoloniales, en conjunto, orquestan un “viraje epistemoldgico” que
supera y confronta al feminismo blanco de la igualdad de género
(2014: 31). En este camino, desmontan otros significantes fuertes
que alimentaron a los feminismos logocentrificados. El de “mujer”
es uno de los peor situados; es desde su negacion que se escribe una
epistemologia “Otra”—o de Otra/s, podemos ya decir.

Estas autoras, tras la pregunta “¢de qué hablamos cuando habla-
mos de feminismo decolonial?”, precisan que:

el feminismo descolonial es un movimiento en pleno crecimiento y ma-
duracién que se proclama revisionista de la teoria y la propuesta poli-
tica del feminismo desde lo que considera su sesgo occidental, blanco
y burgués. Entendemos que el feminismo descolonial aglutina las pro-
ducciones de pensadoras, intelectuales, activistas feministas, lesbianas
feministas, afrodescendientes, indigenas, mestizas pobres, asi como al-
gunas académicas blancas comprometidas con la tarea de recuperacion
hist6rica de un nombre propio, de una teoria y practica feminista anti-

rracista en Abya Yala (Espinosa, Gomez y Ochoa, 2014: 32).

LAs PEDAGOGiIAS OTRA/S Y DECOLONIALES:
SIGNIFICANTES EN GUERRA EPISTEMOLOGICA

Antes hemos planteado como las teorias procedentes de los cruces
entre los feminismos académicos y los culturales o civiles habrian
conformado un desplazamiento profundo en sistemas de signos apa-
rentemente asentados —e incluso inamovibles— desde la tradicion
occidental masculina. A este respecto, las epistemologas feministas
se han preguntado, desde hace décadas, como es que en los ejes esen-
ciales de las “fuentes del conocimiento”: la justificacion, la verdad
y la creencia (Moser, 2009: 8), se incrusta como base el principio
regulador de la diferencia sexual, y como desde ahi se “controla”
el acceso al conocimiento, se “determina” el marcaje sexogenérico
de los saberes y sus disciplinas, y se “escribe” a la cultura y sus co-
nocimientos (Janack, s/f). Como antes recordamos, para Spivak, la
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segunda posibilidad de cambio en el movimiento de una teoria se
presenta, y de manera mucho mds potente, como un “cambio fun-
cional” que se da en o entre los sistemas de signos. Este tipo de
cambio en un sistema de signos es siempre un hecho violento, ya sea
“gradual” o “en retroceso”, pues “solo puede ser puesto en marcha
por la fuerza de una crisis” (Spivak, 2008b: 34). En este nivel, una
transformacion es la que logra hacer mella y pone a temblar aque-
llo que Derrida termina por nombrar como el falogocentrismo.® La
epistemologia, desde esta orilla, seria uno de sus brazos destacados.
Por ello, desde los feminismos, se ha apuntado severamente al acto
de educar-ensefiar-aprender. Para Robbin D. Crabtree, en Feminist
pedagogy (Crabtree, Sapp y Licona, 2009), este desplazamiento pro-
fundo consiste en desentrafar la supuesta coherencia de los sujetos
sociales —o de un tnico sujeto— y de las definiciones subjetivas
esencialistas, mostrando la amplitud y complejidad de la naturale-
za de las identidades y la opresion. Para esta autora, la cosa va de
“mirar” a la pedagogia desde el “feminism consciousness-raising”
(Crabtree, Sapp y Licona, 2009: 3).

Ahora, pensamos que en América Latina es el choque de los fe-
minismos con las decolonialidades lo que viene a poner del revés
la complicidad de las teorias mas liberadoras con las logicas de re-
produccién de las violencias e inequidades en el seno de las teo-
rias del conocimiento. En lo que aqui nos interesa, queremos insistir
en como el desviar la mirada a lo que desde el poscolonialismo
se redefine geopoliticamente como “El Sur”, conlleva el secuestro,
apropiacion, y por tanto resemantizacion profunda de esas nocio-
nes que antes fueran vehiculares para las instituciones de saberes
masculinos. La epistemologia, teoria del conocimiento occidental
que determina los limites, alcances y validez de los saberes, desde
el punto de vista de los feminismos no quedaria situada fuera de un
androcentrismo sistémico. De ahi la posibilidad de los significantes
en guerra epistemoldgica que hemos venido marcando, y que son los

8  Derrida, en El factor de la verdad (1975), como una critica a Lacan, propone la unién de falocen-
trismo y logocentrismo. En términos de un uso critico en los discursos, se refiere al privilegio
de lo masculino en la configuracion del sentido.
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que configuran a pedagogias Otra/s. Ahi confluyen la “Otredad”,
que va de la filosofia al discurso de Lacan, y de Lévinas, quien ya la
sittia en los margenes, y la pluralizacion del término. Esto suspende
al Otro como constituyente de un sujeto netamente masculino. El
plural se abre con la diversidad de mujeres y sus sistemas propios, y
una nueva cadena sintagmatica se ensambla: pedagogia/s decolonial/
es Otra/s. En éstas, el poder-hablar permite definir, clasificar, signi-
ficar y re/presentar, en el doble término marcado por Marx en El
dieciocho brumario.’

Lo que Catherine Walsh y un colectivo multiple que emana
del encuentro entre pensamiento y lucha denominan “pedagogias
decoloniales”,* propone activar el funcionamiento de metaforas re-
cuperadas de los saberes indigenas, como el tejer —el tejido— para
organizar saberes desde “pueblos, comunidades, colectividades, sub-
jetividades, ancestralidades [...] siempre desde y con Ixs de abajo
como lugar, postura y apuestas politicas, epistémicas y existenciales,
de vivir (in-re)surgiendo” (2017: 11).'* Sintetizada en una frase, la
apuesta por trabajar desde Prdcticas insurgentes de resistir, (re)existir
y (re)vivir, subtitulo de los dos tomos (Walsh, 20133 2017), propone
un tejido colectivo en el que los feminismos se imbrican en igualdad
epistémica con las intenciones liberadoras en términos de raza, cla-
se, etnia o historia colonial. Este tejido radica “en las voces, sujetas
y sujetos que narran, cuentan y dan presencia al como del hacer-
pensar-luchar en contra del sistema capitalista-patriarcal-moderno/
colonial” (Walsh, 2017: 11). Tejer, narrar, contar... son mecanismos

9  Para entender por qué Spivak encuentra en el texto de Marx el material para confrontar la
posicion de Foucault y Deleuze, en cuanto a que el/la subalterno/a estaria en condiciones de
representarse a si mismo y, por tanto, ejercer un habla, Asensi en su prélogo recuerda cémo
lo que la autora estd trayendo a colacién es el peligro de confundir la “representaciéon” como
vertreten (hablar por) y la representacién como darstellen (sustituir). “La brutalidad politica se
desprende del hecho de considerarlas equivalentes” (Asensi, 2008: 16).

10 En la linea que traza Catherine Walsh, la construccién se da desde un retorno a la Pedagogia
del oprimido de Feire desde el punto de vista de Franz Fanon: “indagar sobre coémo la apuesta
descolonizadora de Fanon, basada en la problematica de racializacién y deshumanizacion,
hace tensionar a Freire. Eso me llevd a releer a Fanon poniendo atencion particular en su
propia pedagogia, lo que, a la vez, me encaminé hacia la idea de pedagogias decoloniales”
(2013:19).

11 Cursivas en el original.
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de l6gicas del saber no privilegiadas por la tradicion epistemoldgica,
y que mas que un querer situar a voces o conciencias en la arena del
logos, busca manifestar quiebres desde experiencias de “resistencia,
(re)existencia y vida que caminan estos modos —muy otros— que
entendemos por y que llamamos decoloniales” (Walsh, 2017: 11).*

La retorica de estas pedagogias decoloniales ya marca una dis-
tancia con el saber regulado. Aglutina conceptos y dibuja a un ene-
migo. Identifica, acaso con mucha mayor certeza, los problemas que
constituyen su ambito metodoldgico y de accion. Permite decir, entre
otros: “La actual violencia fisica, sexo-genérica, sociocultural, epis-
témica y territorial”, y desde ahi “como crear, hacer y caminar hoy
procesos, proyectos y practicas —pedagogias como metodologias
imprescindibles, dirfa Paulo Freire— desde las grietas existentes de
este sistema de guerra-muerte mundial” (Walsh, 2017: 20). Esta idea
de guerra-muerte, de estar en guerra y en la muerte, Walsh la toma
del “paradigma de guerra” de Nelson Maldonado-Torres, el cual
permea toda experiencia, incluida las del saber-conocer. En pocas
palabras, la larga tradicion epistemoldgica occidental no seria otra
cosa que una maquina discursiva de eliminacién de ““los otros’, ellos
y ellas que disturban, amenazan y resisten esta ‘civilizacién’” (Walsh,
2017: 21). Dicha maquinaria se habria instaurado en la empresa
colonial.

A diferencia de la diversa produccién que en América Latina
se dio desde los estudios poscoloniales —o el pensamiento deco-
lonial—, estas pedagogias no sé6lo incorporan la categoria de gé-
nero, sino que buscan trabajar con los temas y problemas de los
feminismos como base. Ahi aparecen como centrales las historias
de mujeres —académicas, activistas, defensoras— que desde otros
vértices no pueden, siquiera, ser visibilizadas. Para mostrar como
se tejen las pedagogias decoloniales con las violencias feminicidas,
Walsh (2017: 23) recuerda a Sandra Patricia Angulo, asesinada en
Buenaventura, Colombia, por ejemplo.

Ahora bien, en esta suerte de ambiente bélico, que involucra
como nunca a la profundidad de los sistemas de signos que amparan

12 Cursivas en el original.
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significantes de dominio, exclusion y violencias, las pedagogias de-
coloniales y de los feminismos, para participar en la guerra, realizan
notables esfuerzos en la busqueda no ya sélo por nombrar las cosas
por su nombre, o por otros nombres que estarian mas cercanos a
lo que sucede en una diversidad de territorios asolados, sino por
identificar en cudles de estos lugares mas alla de los limites vale la
pena secuestrar significantes. Con esto se urgen metaforas desde las
que se generan cambios de conciencia y formas de accion. Walsh, en
su recorrido, va revelando algunas. En estos quiebres, nos parece,
se pueden comprender las practicas insurgentes de resistencia, re/
existencia y para re/vivir, mas alla del nivel de sentido del lenguaje
académico y de accion. En estos escenarios inéditos de guerras, cabe
destacar el esfuerzo por replantear los discursos de lo poscolonial
y de liberacién en América Latina, acometiendo, desde ahi, una re-
significacion honda de las pedagogias en clave politica y de cambio.
Esto involucra un interés, mucho mas articulado que en otros mo-
mentos, por situar al patriarcado, y a la matriz de dominacién mas-
culina, junto o por encima de los antiguos enemigos: el capitalismo
y las politicas y discursos neoliberales.

Entre algunos de estos callejones sin salida, los que apelan a mu-
jeres reales son los mas contundentes. Considérese por ejemplo, el
caso de Lourdes Huanca, lideresa campesina en el Peru, quien en
2013 plantea la construccion de los cuerpos de las mujeres como la
parte sustancial de la invasion y violacion a los territorios. Para ella,
desde esta construcciéon —“los territorios de nuestros cuerpos”—
se hace posible comenzar a comprender una légica de violencias
—fisicas, simbolicas, culturales y territoriales—. Si bien éstas tienen
su cara mas visible en las acciones de las industrias extractivistas, las
profundas transformaciones en “las relaciones, las estructuras di-
namicas comunitarias” s6lo pueden comprenderse como formas de
aprendizaje que incluyen niveles tradicionalmente concebidos como
no especificamente interrelacionados; por ejemplo, el incremento
del alcoholismo, el retorno y exacerbacion de diversos machismos,
“el uso distorsionado de conceptos cosmogonicos como dualidad y
paridad” (Walsh, 2017: 28). Todo esto, en suma, configura formas
de superioridad del hombre —*“el poder de los testiculos”— y el
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ejercicio de violencias sobre los cuerpos-naturaleza de las mujeres
(Walsh, 2017: 28).

La propia Walsh, en el trazo reconocido de recolonizaciéon de
significantes, propone sus propios quiebres epistemoldgicos. El pri-
mero opera desde la nocion de “grietas”, cuyo punto de partida
emana de una forma de pensar claramente poscolonial:

Dejé hace un tiempo atrds la Esperanza Grande, la ESPERANZA con
mayusculas. Me refiero a la ESPERANZA de cambiar o transformar
el sistema [...] en su conjunto o totalidad, y de creer en otro mundo
a nivel global —y de manera paralela que otro estado— realmente es

posible (Walsh, 2017: 30).™

La apuesta de Walsh va por las “esperanzas pequefias”; por
“modos-muy-otros de pensar, saber, estar, sentir, hacer y vivir que si
son posibles”, y que muchas veces “ya existen” (2017: 30). Se trata,
entonces, de un cambio en el punto de vista epistémico y ontoldgico.
La metafora de las grietas se configura desde esas logicas Otra/s ya
existentes, y que repensadas y reorientadas desafian, transgreden y
fisuran los sistemas. Walsh se posiciona politicamente en estas grie-
tas, de forma ética y epistémica (2017: 31). Como constituyentes de
ciertas “practicas”, las grietas conllevan metodologias y pedagogias
“que se entretejen con y se reconstruyen en las luchas de resistencia,
insurgencia, cimarronaje, afirmacion, re-existencia, re-humanizacion
y liberacion” (Walsh, 2017: 32). El mirar que provoca la nocion de
grieta, que Walsh piensa como las plantas que se abren a la vida en
las fisuras del pavimento, provoca

un refinamiento del ojo, de los sentidos y de la sensibilidad para poder
ver, oir, escuchar y sentir lo muy otro deviniendo y siendo, y para re-

conocer en ello la esperanza pequefia que no sélo grita, sino también

afirma y camina vida (Walsh, 2017: 32).

13 Mayusculas en el original.
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La idea de las grietas —poner los ojos y las miradas sobre ellas—
choca, de pleno, con los proyectos de liberacién y transformacion
de las izquierdas. Estos, en su pretensién por derrocar y sustituir la
totalidad, resultan especialmente ciegos (Walsh, 2017: 33). Las estra-
tegias a medio camino entre lo indigena y lo occidental son las que
mejor textualizan estos modos, de ahi que las referencias a las
construcciones del Ejército Zapatista de Liberacion Nacional (EZLN)
sean constantes, pues “ante la catastrofe o tormenta que esta por
venir: ‘estdn cambiando las cosas y los compaiieros y compaferas
estan cambiando las formas de lucha. Tenemos que buscar cambiar
para poder sobrevivir’” (Walsh, 2017: 34). Para John Holloway,
otro de los referentes de la autora, en Agrietar el capitalismo (2011):
“Las grietas siempre son preguntas, nunca respuestas [...] son una
insubordinacion del aqui-y-ahora, no un proceso para el futuro”
(Walsh, 2017: 36).

Frente a la vision neoliberal que congela, detiene y enmarca en
lo estatico a las vidas de lo indigena, asi como de los feminismos,
estas pedagogias se conciben como una practica y como un proceso
sociopolitico que se produce a la manera de una metodologia de lo
esencial y lo indispensable; algo que parte de la realidad de las perso-
nas, sus subjetividades, historias y luchas, en un sentido plenamente
freireriano (Walsh, 2017: 36). La caribefia Jacqui Alexander, al ha-
blar de las Pedagogies of crossing (2005), propone una estrategia
que consiste en “perturbar y reensamblar las divergencias heredadas
de lo sagrado y lo secular, que se corporizaron y descorporizaron”
(Walsh, 2017: 37). Son pedagogias que se sitian, de frente, contra
los proyectos de guerra-muerte (Walsh, 2017: 38). De aqui surgen,
para Walsh, otras acciones metaféricas que ejercen su propia guerra
epistemoldgica: “las siembras” —de la vida en donde ya habita la
muerte— ; también de “los gritos” que hacen temblar y agrietan
(Walsh, 2017: 39-41)."

14 Otras pedagogias Otra/s las encontramos en las “pedagogias para la resistencia’, de René Olve-
ra (2017:195); en las“pedagogias para la vida” como “pedagogias de mujeres negras que curan
y vinculan’, de Betty Ruth Lozano (2017: 273).
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DESIGUALES, PERO DIFERENTES Y LA GUERRA CONTRA LAS MUJERES

Cuando hablamos de guerras epistemolégicas 1o que estamos inten-
tando mostrar es que la estrategia de las pedagogias Otras/s y deco-
loniales trabaja con el objetivo de incidir en el orden de lo simbdlico,
lo que para Lacan resulta impensable, mientras que para Butler pue-
de lograrse, aunque de forma excepcionalmente lenta. Son cambios,
finalmente, en las formas en las que el mundo, sus fendmenos y mo-
vimientos se leen, se escuchan, se hablan y se discuten. Por eso son
pedagogias, pues se insertan en los circuitos esenciales del ser-conocer-
reconocer-aprehender; de la produccion de saberes, su ensefianza y
circulacion. El poder-hablar de las mujeres en subalternidad, como
eje que se traza desde lo poscolonial; el secuestro, resignificacion,
pluralizacion, feminizacion de las pedagogias que son también de-
coloniales, son practicas de un belicismo resistente y dindmico que
propone sus propias batallas epistemoldgicas.

Superando esta posibilidad, Rita Segato, al decir de la Guerra
contra las mujeres (2016), se sitda en una posicién que cuestiona
el uso de la construccién “violencia sexual”. Esta limita los meca-
nismos epistémicos y legales, y restringe las violencias a lo sexual,
cuando en verdad estan inmersas en logicas mas amplias de poder.
Su funcidén no estd en la obtencion del placer, sino en mandatos que
funcionan como ritos de acceso y pertenencia a grupos de poder
masculino. Las violencias sexuales son, asi, una suerte de tributos
que operan para —y bajo— el mantenimiento de jerarquias. Son
“mandatos de masculinidad” que reproducen las formas de las ma-
fias. Ahi, la violencia como poder se expresa graficamente hacia la
esfera publica, se muestra como un espectaculo; es una forma de
expresion, y un instrumento de y para la administracion de las vidas.
Esta relectura de la violencia sexual —o de género—, vuelta sobre si
misma y sobre los discursos que la promueven y sostienen —los de
feminismos préximos al liberalismo igualitario; a intentos reiterados
de trabajar desde la ley—, se alimenta poderosamente de perspec-
tivas Otra/s decoloniales a su manera, y en la linea de una nueva
semantica y semiotica.
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Se puede ver un trazo desde Las estructuras elementales de la
violencia (2003), donde ésta era abordada, como acabamos de re-
pasar, en términos de poder, pero mas aun como una “forma uni-
versalista” que se sostiene durante un tiempo de larga duracion del
género. Asi, “el género tiene un tiempo tan largo como el tiempo de
la especie, un tiempo lentisimo, mucho mds lento que el de la histo-
ria de las mentalidades™ (Segato, 2016: 153). Se trata de un tiempo
“cristalizado” que se hace pasar por “natural”.’s Por eso resulta tan
dificil “modificar la opresion de género” (Segato, 2016: 153). De ahi
que, entre mads se trabajen y afronten los problemas por violencia se-
xual y de género, la “letalidad de género” no haga sino acrecentarse,
perfeccionandose la crueldad y sus formas. Lo que Segato advierte
es que el campo que mas crece dentro de las violencias es el de la
“violencia letal”. Esta estaria infectando, como nunca, la esfera de
lo doméstico.

El caricter alterno y decolonial que adquiere el feminismo de Se-
gato surge de algunos puntos de quiebre. Uno de los mas incidentes
es el que encuentra en Ciudad Juarez cuando es invitada para ob-
servar, desde su nocion ya conocida de “mandato de masculinidad”,
la inteligibilidad que ahi acontecia. Segato identifica en Judrez un
ambiente bélico (2016: 155), novedoso y desconocido, pero al mis-
mo tiempo instalado, como nunca, en ese tiempo largo del género.
El punto de vista decolonial aparece cuando recurre a ese “pacto que
necesita de victimas sacrificales”, y que desde lo colonial senala a las
mujeres y sus cuerpos. En Judrez, esa logica de largo alcance habria
continuado, pero la inflexion y lo inédito estarian en cierta distin-
cion. Para ella, los cuerpos de las asesinadas de Juarez y sus marcas
explicitadas de violencias, los restos y despojos, exigen una nueva
forma de tipificacion —un nuevo lenguaje—. Intentar incluirlos en

15 Aunque Segato no lo explicite, ésta es una referencia directa a la incidente definicién de Gayle
Rubin del “sistema de sexo/género’, la cual, a su vez, esté citando la nocién de “fetiche de la
mercancia’, de Marx. En el célebre ensayo de Rubin: “Como definicién preliminar, un ‘sistema
de sexo/género’es el conjunto de disposiciones por el que una sociedad transforma la sexua-
lidad bioldgica en productos de la actividad humana, y en el cual se satisfacen esas necesida-
des humanas transformadas” (2000: 37). Para Marx, las mercancias fetichizadas adquieren una
voluntad fantasmagdrica, que oculta su verdadera naturaleza, o que hace que se presenten
como naturales.
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la 16gica feminista que apunta a lo doméstico, no sélo no sirve para
comprender lo que estaria pasando, sino que reproduce, de facto,
la complicidad entre medios, autoridades, fiscalia, policia y forenses,
en cuanto a la busqueda de una “voluntad de indistincion” (Segato,
2016: 155).

Nos hallamos ante un nuevo lenguaje que exige distinguir, ti-
pificar y desplazar: de “feminicidio” hacia “femi-geno-cidio”. El
asesinato de las mujeres en la esfera de lo doméstico —una tradi-
cién tan antigua como el tiempo del género—, en la esfera publica
y genocida, se vuelve un crimen de lesa humanidad. Esto exige un
nombre propio que hay que introducir en el derecho. Asi también,
se precisan nuevas metodologias y formas para juzgar; protocolos
no escritos. La suma de estos razonamientos, asi como la replicacion
de la logica femi-geno-cida en otros espacios —Yugoslavia, Ruanda
o Guatemala—, la llevan a nombrar una guerra contra las mujeres.
Una nueva estrategia bélica, organizada, concertada y altamente efi-
caz en su intencion de erosionar los tejidos sociales, comunitarios
y hasta nacionales. Para Segato, los feminismos amplios y hegemo-
nizados resultan completamente ciegos ante este nuevo tiempo del
transcurrir lento y mortifero del género.

Esta es la nueva divergencia; la de novedosas formas de la guerra
que configuran ambitos paraestatales de enorme amplitud. Segato
ya habia identificado algo similar en Guatemala, en el caso conoci-
do como “Sepur Zarco” (1982-1988), donde militares sometieron
durante seis afios a 15 mujeres maya q eqchies, que habian luchado
por mantener sus tierras, a la esclavitud sexual y doméstica, después
de desaparecer a sus maridos (Walsh, 2017: 23). De ahi surge para
ella —pues realizo el peritaje antropologico— esa forma de guerra
desconocida, donde “la pedagogia de crueldad es la estrategia de
reproduccion del sistema” (Walsh, 2017: 23). A partir de ahi co-
mienza una observacion de otros lugares, sobre todo aquellos en los
que los poderes dictatoriales habrian derivado en mafias, y éstas en
bandas y guetos de exclusion y violencia. El resultado seria el uso
y aparicion de nuevos brazos de lo estatal. Segato indica como el
Estado “siempre tiende a duplicarse”, convirtiendo a sus soldados
en jueces —un policia, un politico—; ellos aplican la ley y la hacen
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cumplir, especialmente a las mujeres. Esto confirma una suerte de
dualidad, bajo la que “somos movidos a una intensa, fervorosa, fe
estatal”. A una “gran fe ciudadana [...] nunca contrastada, nunca
chequeada, nunca examinada atentamente” (Segato, 2016: 159). En
este contexto, desde diversas logias y grupos de hombres y de do-
minacion masculina es que se ejerce una guerra “informal”, aunque
sistematizada de victimizacion extrema de las mujeres; de crueldad
inédita sobre sus cuerpos (Segato, 2016: 160). El cambio profundo
en el sistema de signos, el quiebre bélico, estaria ahi donde en las
guerras anteriores ellas serian una suerte de dafio colateral, un botin
de guerra, pero no el escenario y la energia de la guerra.

En contextos como el de Guatemala, la violacidon se convierte
en entrenamiento militar para esa guerra “que ha introducido como
estrategia la tortura sexual de las mujeres hasta la muerte” (Segato,
2016: 161). Se trata de “guerras de represion”, como la de Ciudad
Juarez, que animan y exacerban la del interior de los hogares. Por
eso la violencia doméstica es ya también una cosa nueva, mis o
menos inédita, pues tiene, en conjunto con las otras guerras, la fun-
cion de destruir de tajo la “confianza comunitaria” (Segato, 2016:
161). Es una campana tnica cuyos recursos se centran en modos de
desocupacion —o apropiacion— de territorios sin recurso al geno-
cidio antes conocido. En este tiempo-escenario, la mujer pasa a ser
“la forma de la guerra”. Ruanda, Yugoslavia, Guatemala o Ciudad
Juarez, caras de un mismo devenir astuto y dindmico que, sin em-
bargo, mantiene intacta la vieja estructura de la diferencia sexual. Si
retomamos nuestra propuesta de “guerras epistémicas”, la construc-
cion de Segato muestra con certeza como el campo ideologico —en
cuanto a las representaciones que los hombres (varones) se hacen de
la realidad, segtn la definicion de Marx— de las batallas libradas
por el patriarcado-capitalismo-neoliberalismo se estaria negociando
en la arena de lo simbdlico. Es un tipo de afrenta que busca transfor-
mar los sentidos plenos —y dados por sentado— de los significantes.
Asi, por ejemplo, situar en el centro de esta guerra a las mujeres y
sus cuerpos resulta en una forma altamente funcional de quiebre
biopolitico, pues esta violencia “no se usa directamente para vencer
al enemigo, sino para expresar su derrota” (Segato, 2016: 164). Por
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ello pensamos que es algo como un hacer vivir en la muerte comu-
nitaria, practicindose un siniestro retruécano foucaultiano. A esto
sumamos que lo que Segato descubre es un cambio en las cadenas
sintagmaticas y paradigmaticas del sistema de signos moderno con
algunos célebres precedentes: las empresas coloniales, el holocausto,
genocidios como el armenio.

Ahora bien, para cerrar el camino trazado, los significantes me-
taforizados y vueltos poder de los feminismos poscoloniales comple-
jizan su funcion y posibilidades ante la guerra descubierta —o mas
bien articulada con precision— por Segato. El poder-hablar, como
linea de choque que surge de la deconstruccion de los estudios sub-
alternos, es en los feminismos decoloniales donde alcanza una suerte
de climax, pues gran parte de la energia esta volcada al habla como
un poder que superpone imaginarios, confronta tiempos y formas
de vida, y sustituye saberes pequefios, locales, de territorios y cuer-
pos-mujer por aquellos saberes tnicos y violentos. La posibilidad
de habla de las subalternas se convierte en el emblema de un inten-
to inédito por conciliar cosmovisiones precarizadas con academias
periféricas; por hacer emerger, bajo estas confluencias, feminismos
indigenas, de negras, lésbicos. Y con esto, hablas, muchas y variadas
hablas.

Los desplazamientos profundos de los feminismos decoloniales
acometen funciones Otra/s de pedagogias basadas no ya en circuitos
que no dejan de ser de instituciones solapadas con el tiempo largo
del género. Se trata de pedagogias, mas bien, que miran hacia los
ciclos miticos, hacia logicas no occidentales de los sexos y sus pode-
res; de sus significados mas bien primigenios. Con el secuestro de un
significante epistemologico como ninguno, el de la pedagogia, hacen
emanar sentidos que actian en la/s guerra/s. O que, incluso, pro-
ponen Otra/s maneras de hacerlas. Un mirar conjunto al territorio
como un cuerpo mujer nos parece uno de los cambios paradigmati-
cos de mayor esperanza para poder-vivir.

Segato, frente al tiempo lento del género y su engafiosa aparien-
cia de naturaleza, frente a la guerra contra las mujeres, la guerra
epistémica que ella encuentra en su propia deriva poscolonial, de-
colonial e indigena, estd en lo que recupera como “un tercer tipo

VIOLENCIAS Y PEDAGOGIAS OTRA/S 161



de discontinuidad” (2016: 164). Es decir, una forma de resistencia
—como una epistemologia tribal—*¢ que se planta como légica con-
tra-colonial y en contra del patriarcado de maxima letalidad que
instaura y perfecciona. La encuentra en las “regiones, en los pueblos
en los que la organizacién comunitaria y colectivista todavia existe,
con estrategias de control de acumulacion, de la concentracion, con
tecnologias de la sociabilidad que son propias y con proyectos his-
toricos divergentes del capital” (Segato, 2016: 165). ¢Qué pasa ahi
con el género?, pregunta. Pues que ahi las violencias y las cruelda-
des contra las mujeres no son “propias”, en ninguno de los sentidos
posibles del término. Tal y como las conocemos, tienen que ver con
“la captura de los hombres por parte del mundo colonial” (Sega-
to, 2016: 166); se trata del “acriollamiento de los hombres”. Estos,
para defenderse bélicamente de la conquista, y luego negociar algu-
na suerte de paz, preparan, perfeccionan y rentabilizan su propia
guerra contra las mujeres.

En todo caso, en el espacio de lo tribal no existia la dicotomia
publico/privado, pues habia, ahi, una dualidad como un mundo de
dos. La otra, la impuesta, es la “estructura de la modernidad letal
[...] porque transforma la vida de las mujeres, nucleariza las familias
y transforma todo lo que nos pasa” (Segato, 2016: 168). El retruéca-
no en un nivel profundo de significacién viene por un cambio de “es-
logan”. Si el de la modernidad es “diferentes, pero iguales” (Segato,
2016: 168), en el mundo tribal, donde mujeres y hombres son dos
formas divergentes, dos naturalezas, el cronotopo es: “desiguales,
pero diferentes” (Segato, 2016: 169). Ahi:

hombres y mujeres son dos conjuntos, dos grupos de personas ontolé-
gicamente completas, un grupo no es la deficiencia del otro, la funcién
alterna para el UNO. No es el mundo del UNO como el nuestro. Los
dos tienen su completud, su proyecto historico, sus pactos, sus formas

16 Dice Segato: “En algunas instancias han sefialado que idealizo lo tribal. ;No estaremos, en
cambio, teniendo prejuicios contra lo tribal? ;No tenemos que examinar nuestras creencias?”
(2016:170).
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de politicidad, sus alianzas inclusive dentro de la divergencia (Segato,

2016: 169)."7

Ahi la mujer tiene un “blindaje” y la epistemologia comunitaria
“la protege” (Segato, 2016: 169).

Finalmente, no se nos ocurre un cambio estructural mas potente
que éste para poder-salir-hablar y hacer la guerra. No se nos ocurren
Otrals formas mas efectivas de acometer pedagogias. Esta parece ser
la verdadera deconstruccion. El juego de la estructura y de la dife-
rencia mas alla de los limites.
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El mestizaje social y cultural de la medicina
en la Nueva Espana. El Hospital Real
de Naturales en el siglo xv1*

Gerardo Martinez Herndndez

INTRODUCCION

A mediados del siglo xvr1 la poblacién novohispana se encontraba
inmersa en una dindmica social que intenté dividir jurisdiccional-
mente a la poblacion en dos grandes grupos: indigenas y espafioles.
Esto hizo necesaria la creacion de instituciones que atendieran las
necesidades de cada uno de ellos. En este trabajo se aborda el caso
particular de un establecimiento que nacié dentro de la mencionada
politica de diferenciacion juridica: el Hospital Real de San José de
los Naturales de la Ciudad de México. La atencién sanitaria por la
alta mortalidad de la poblacién indigena, provocada por las epide-
mias, y la tarea de evangelizacion de los sobrevivientes encontraron
un espacio de interaccion en el Hospital de Naturales. Tal hecho
resulta significativo al abordar el estudio de estos espacios que apa-
recieron tempranamente en tierras americanas, puesto que los hos-
pitales, por su naturaleza institucional, fueron establecimientos que
adquirieron diversas funciones politico-administrativas y sociales
que contribuyeron en el proceso de organizacion del naciente vi-
rreinato. El objetivo de este trabajo es estudiar los factores politico,
social y cultural que dieron ciertas particularidades al Hospital de
Naturales y a la atenciéon médica brindada en este recinto, ya que su

1 Este trabajo se enmarca dentro del proyecto “Ciencia, sociedad y universidad en la Nueva
Espana” (pariTIN 402519), que se realiza en el Instituto de Investigaciones Sobre la Universidad
y la Educacion de la Universidad Nacional Auténoma de México (ISUE-UNAM).



instauracion ocurrié en una etapa en la que se conjugaron distintos
elementos, tales como la discusion en torno a la definicién juridica
de las dos republicas, el proceso de evangelizacion del indio, la emer-
gencia sanitaria surgida a partir de grandes epidemias y el temprano
intercambio de conocimientos médicos. Por lo tanto, dos preguntas
clave en esta investigacion son: ¢(De qué manera se delimité el con-
texto social y cultural de la medicina indigena para que ésta pudiera
ser aceptada dentro de los parametros galénicos? y ¢Como fue el
proceso de aculturacion de la medicina dentro del Hospital de San
José?* Para tratar de dar respuesta a estas cuestiones, se han utiliza-
do materiales dispersos del siglo xvi que han llegado hasta nuestros
dias por diversas vias, puesto que la documentacioén institucional del
Hospital de Naturales de ese siglo se ha perdido.

En la historiografia sobre hospitales novohispanos del siglo xvr,
se han atendido diversas tematicas, destacando la perspectiva social
asistencialista que imprimi6 la magna obra de Josefina Muriel, Hos-
pitales de la Nueva Espasia (Muriel, 1990; Oliver, 1992; Sdnchez,
2015). La historia médica se ha centrado en remarcar la parte de la
practica de la medicina en estos establecimientos (Rodriguez-Sala,
2005; Romero y Ramirez-Bollas, 2003) y la arquitectonica (Baez,
2010). No obstante, en fechas recientes se han realizado nuevas in-
vestigaciones sobre los recintos hospitalarios de la Nueva Espaiia
apoyadas en diferentes propuestas y con nuevas metodologias (Gar-
cia, 2017; Martinez, 2019; Pardo, 2018).

Este reciente impulso historiografico obliga a plantear nuevas
interrogantes tomando en cuenta que el hospital es un espejo de la
sociedad en que se inserta. En los hospitales novohispanos coexistie-
ron diversos intereses de los grupos de poder, civiles, eclesiasticos y
econdémicos, que convergieron con las preocupaciones de los secto-
res sociales menos favorecidos de la sociedad virreinal. Por lo tanto,
en estos recintos es posible ver los mecanismos de socializacion entre
estos grupos. Lo anterior, en consecuencia, hace necesario revisar

2 Dudas parecidas a una pregunta que ya habia sido lanzada por Serge Gruzinski: “;cémo des-
cifrar el orden secreto o la alquimia oculta de estas mezclas, cuando ninguna de ellas es exac-
tamente una réplica de la precedente o de la que le sigue?” (Gruzinski, 2007: 328).
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y analizar lo que se ha escrito sobre los hospitales novohispanos y
proponer nuevos temas e ideas en torno a ellos.

Este trabajo consta de cuatro apartados. El primero, titulado
“Una sociedad dividida”, explica la temprana politica de separa-
cién de la poblacion novohispana en dos sectores: el indigena y el
espaifiol. El segundo, “El Hospital Real de San José de los Natura-
les”, se centra en el andlisis del desarrollo de la institucion hospita-
laria en general en el mundo cristiano y en las particularidades del
Hospital de Indios de la Ciudad de México. El tercero, “La practica
médica y el mestizaje de la medicina en el Hospital Real de Indios”,
aborda la cuestion sobre la generacion e intercambio de conoci-
mientos médicos que pudo haber tenido lugar dentro del Hospital
de Indios. Finalmente, se presentan diversas conclusiones sobre el
Hospital de Indios, en particular, y de los hospitales novohispanos,
en general.

UNA SOCIEDAD DIVIDIDA

Tras la caida de Tenochtitlan en agosto de 1521, inici6 una nueva
etapa en el devenir de los pueblos implicados en la guerra de con-
quista. Este periodo se caracteriz6 por la conformacion de una socie-
dad que implic6 desafios sin precedentes. Los espafioles intentaron
implementar las formas de orden y dominio vigentes en la peninsu-
la Ibérica, pero las sociedades indigenas representaban una “tabula
rasa” sobre la que habia que implementar métodos de imposicion
inéditos. La organizacion politica, social y religiosa hasta entonces
conocida por los conquistadores se hallaba delineada por las tradi-
ciones grecorromana, cristiana y musulmana. La superposicion de
un orden semejante en tierras ignotas suscité debates sobre la evan-
gelizacion, esclavizacion, erradicacion y conceptualizacion del indio.
A mediados del siglo xv1, la poblacién novohispana se encontraba
inmersa en una dindmica de reordenamiento juridico y politico que
dividi6 a la poblacion en dos grandes grupos: espaiioles e indios.
La incorporacién de América a la historia de Occidente implic
la implantacién de instituciones civiles y religiosas que cimentarian
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la organizacion de las nuevas sociedades indianas. A mediados del
siglo xv1 la institucionalizacién de la Nueva Espafia entr6 en una
fase mas avanzada de consolidacion. En esos afios, los descendientes
de los primeros encomenderos se enfrentaron a la decision de la Co-
rona de reducir el poder de la encomienda, la cual habia dispuesto
de las poblaciones indigenas segtin sus intereses.> Esta cuestion cam-
bi6 sustancialmente la administracion virreinal y llevé a los hijos
de los conquistadores a buscar nuevas formas de acomodo social a
través de su insercion en la naciente clase burocratica. A la par de
lo anterior se daba un intento por parte de la Corona, y de algunas
ordenes religiosas, por preservar a los indios, quienes estaban siendo
diezmados por el modelo de explotacion de la encomienda y por
las epidemias, provocadas por las enfermedades traidas del Viejo
Continente.

Las autoridades espafiolas decidieron normar la coexistencia de
ambas culturas mediante la separacion de la poblacién en dos repu-
blicas: una de indios y otra de espafioles. La sociedad indiana era
una sola estructura sometida a los lineamientos de la monarquia,
pero las dos comunidades que existian en su interior tenian una di-
ferenciacion juridica que se basaba en el reconocimiento, o cesion,
de derechos a los pueblos indios.# La creacion de una republica de
naturales respondi6 a la necesidad de proteger a los indios y al mis-

3 Amediados de la década de 1540 se dieron a conocer las Leyes Nuevas (1542), con las cuales
el rey Carlos | intentaba mermar el poder de los conquistadores a través de la desaparicion de
la encomienda. Esta inicialmente se pensé como una via de proteccién y evangelizacion del
indio; sin embargo, sucedid lo contrario y se convirtié en una forma de esclavizacion de los
naturales americanos en beneficio de los encomenderos. Sin embargo, no era la primera vez
que se discutia el sistema de encomiendas en América: ya antes, con la experiencia antillana,
se habian promulgado las Leyes de Burgos (1512-1513).

4 Enlas Indias, originalmente se aplico el término republica a cada uno de los pueblos que exis-
tian: republica de aztecas, republica de mayas, republica de tlaxcaltecas, etcétera. Mediante
una politica integradora que implementé el gobierno monarquico, que inclufa el desplaza-
miento de pueblos indios, estas diferencias tendieron a desaparecer y se generalizé el uso del
término republica de indios. En contraste con esta republica se establecié también una de
espanoles, la cual era una creacion intelectual, mas que una realidad palpable. Las dos repu-
blicas tenfan un tratamiento diferente, como puede verse en la Recopilacion de las leyes de
Indias; sin embargo, estaban en camino de unirse. Ambas republicas compartieron el mismo
derecho indiano y las mismas autoridades superiores, aunque cada uno sus propias autorida-
des inmediatas, como es el caso de los cabildos y de los cacicazgos de indios (Levaggi, 2001).
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mo tiempo excluirlos de ciertas actividades politicas.’ Para lograr tal
cometido se crearon o modificaron algunas instituciones que tenian
que atender a la poblacién seccionada en estos dos artificiales y per-
meables grupos sociales,® como sucedio con el caso de los hospitales.

Er HospiTaL REAL DE SAN JOSE DE LOS NATURALES

El estudio del hospital debe mirarse dentro de la sociedad que lo
produce.” La apertura del Hospital Real de Naturales en los afios
inmediatamente posteriores a la conquista se dio en un momento en
que la institucion hospitalaria sufria diversos cambios, resultados de
la evolucion que los sistemas politicos y econémicos europeos habian
comenzado a experimentar desde la baja Edad Media, cuando la cla-
se burguesa hizo su aparicion. Ademads, la instauracion de hospitales
en el Nuevo Mundo implicé otra serie de factores que en el antiguo
continente no se conocian, como, por ejemplo, prestar auxilio a una
poblacion autdctona que desconocia por completo la religion cris-

5 La segregacion de los naturales en la toma de decisiones politicas fue una estrategia que
tenia como finalidad la conservacion del indio y asegurar la supervivencia del dominio espa-
fol. Efectivamente, los conquistadores permitieron la supervivencia de algunas instituciones
juridicas autdctonas mientras éstas no fueran en contra de los derechos de conquista y que
al mismo tiempo permitiesen el aprovechamiento de las riquezas (Salvadorini, 1963: 90). Més
tarde, cuando se decide instaurar el Tribunal de la Inquisicion en Nueva Espana, se especifica
que “os advierte que en virtud de vuestros poderes no habéis de proceder contra los indios
del dicho vuestro distrito, porque por ahora y hasta que otra cosa no se os ordene, es nuestra
voluntad que sélo uséis de ellos contra los cristianos viejos y las otras personas contra quien
en estos reinos de Espafa se suele proceder” (Moreno, 1990; Traslosheros, 2002).

6  Antes de que se impusiera el modelo de dos republicas, existieron proyectos, como el fran-
ciscano, que buscaban la asimilacion del indio dentro de la cultura occidental mediante la
evangelizacién y la educacion. El caso de la apertura del Colegio de Santa Cruz de Tlatelolco,
anexo al Convento de Santiago, es ejemplo notable de esta politica. A través de este centro,
los franciscanos buscaban formar a la élite indigena bajo los paradigmas europeos, ya que
pensaban que ésta podia ser un puente de comunicacién entre dominantes y dominados y
al mismo tiempo una eficaz forma de autoridad sobre del resto de la poblacién india (Borgia,
1944; Mathes, 1982; Pardo, 2003).

7 Maria Luz Lopez Terrada insiste en que se debe atender la historicidad de los hospitales por-
que "no es lo mismo un hospital actual, reflejo de una sociedad de clases y de un sistema
econdémico capitalista, que un hospital medieval, inserto en una sociedad y economia feudal”
(Lopez, 1996: 196).
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tiana y que tenia una forma muy diferente de concebir la medicina y
los procesos de salud y enfermedad.

Detras de las obras hospitalarias estaba el profundo sentimiento
religioso que impregnaba a la sociedad europea desde las postrime-
rias del imperio romano. La Iglesia primitiva exhort6 a sus fieles a
que prestaran auxilio a los enfermos y necesitados. Para ello, apel6 a
la virtud teologal de la cdritas, es decir, del amor a Dios y al préjimo.
A partir de este concepto se estableci6 el auxilio al necesitado me-
diante una accién desinteresada, creandose asi una actitud condes-
cendiente hacia el sufrimiento ajeno. La expansion del cristianismo
tuvo una repercusion directa sobre la atencion al desvalido a través
de la asistencia a los pobres, a los enfermos, a los incurables y a los
moribundos. Surgid asi una forma de ayuda organizada para toda la
poblacion, que condujo a la creacion del hospital como institucion
(Lopez, 2002: 110). La contribucién mas importante del cristianis-
mo antiguo consistié en revalorar la dedicacion caritativa hacia los
desamparados, quienes dejaron de ser mirados como pobres desgra-
ciados que tenian que estar apartados de la sociedad por cargar con
los estigmas de sus pecados manifestados por la enfermedad. Otro
cambio que produjo el pensamiento cristiano fue la hospitalidad al
enfermo. Esta era un deber moral en distintos pueblos del mundo
antiguo, pero a través de la interpretacion del Nuevo Testamento se
convirtié en virtud y deber propios del seguimiento a Cristo, cuya
figura se transformé en la del Cristo médico o Cristo enfermo. La
acogida y cuidado de quienes habian perdido la salud impregné
numerosas Ordenes y congregaciones religiosas, que a la postre se
convirtieron en fundadoras de hospitales (Schubert, 1993: 62). La
aportacion de la medicina monacal en lo que respecta a la propia
materia médica no consistié en avance cientifico alguno; su principal
contribucion se halla en la reglamentacion, disciplina y ordenamien-
to de los cuidados al enfermo.

Hacia el siglo x la medicina monacal empezé su declive. En el
siglo x11, en el Concilio de Clermont (1130), se prohibié a clérigos y
monjes practicar la medicina. En ese mismo siglo, sin embargo, apa-
recieron nuevas formas de asistencia a través de las 6rdenes hospita-
larias que nacieron de las cruzadas. El abandono de la medicina por
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parte de las 6rdenes religiosas y la aparicion de la burguesia durante
la baja Edad Media propiciaron un cambio en la concepcion social
del enfermo. La pobreza —como afirmacion de la pobreza de Cris-
to— comenzd a dejar de ser un ideal ético, lo que trajo importantes
cambios en las medidas que se tomaron para combatirla. Segun L6-
pez Terrada, se debe tener en cuenta que desde el siglo xv se inicid
un proceso de separacion del hospital medieval en dos instituciones
con caracteristicas diferentes: el hospital, destinado a los enfermos,
y los asilos para pobres. Ambos problemas tenian estrecha relacion
debido a que eran asuntos publicos que debian ser atendidos por las
autoridades urbanas, puesto que el Estado aun se hallaba en un inci-
piente proceso de formacion (Lopez, 1996: 193). El giro conceptual
de la pobreza y el ejercicio de la caridad han sido relacionados con
los grandes cambios socioeconémicos, el incremento demografico,
el pauperismo y el nacimiento del capitalismo. Durante el Renaci-
miento, la pobreza comenzé a ser vista como una forma de control
social desde la perspectiva politica.® Surgieron asi las distinciones en
la atencion a los diferentes niveles de la sociedad: la de los nobles
poderosos, que tenian su propio servicio médico (médico de cdma-
ra); la de la naciente burguesia, que contaba con el servicio médico
a domicilio, y la del pobre, cuyas opciones eran la medicina popular,
o tradicional,® y el hospital. Es en ese momento de transicién que
vivian las instituciones hospitalarias en Europa que éstas hacen su
aparicion en el nuevo continente.

8 Es interesante lo que sefala Pablo Pérez Garcia al analizar los conceptos de la pobreza de
algunos de los personajes mas influyentes del Renacimiento. Por ejemplo, de Maquiavelo cita
la “pobreza colectiva” de los ciudadanos, la cual era garantia de un orden social integrador.
De Tomés Moro escribe que, en su Utopia, hay un nuevo concepto de pobreza, pues “los
utopianos son ricos porque son pobres, porque trabajan, comparten, comercian y atienden la
defensa de su patria y de las causas justas”. En tanto, en las reflexiones de Luis Vives detecta el
principio de “pobreza colectiva’, en el cual el deber de la caridad y el de la asistencia publica
aparecen tutelados por los poderes publicos (Pérez, 1996; 209-210).

9  Se hace referencia a otros sistemas médicos que conjuntaban practicas sanadoras distintas al
sistema galénico imperante en aquella época y que, desde la vision de la medicina humoral,
estaban impregnadas de una mezcla de paganismo, ocultismo y practicas magicas.
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No resulta extrano que los hospitales fuesen de los primeros es-
tablecimientos en aparecer en la Nueva Espafia.' El de los Natura-
les, al parecer, fue el tercero en abrirse en la capital del virreinato
(Zedillo, 1984; Fernandez, 1939; Venegas 1966; 1973; Campos y
Ruiz, 2000; Romero y Ramirez Bollas, 2003; Rodriguez-Sala, 2005;
Rodriguez, 2006). En la actualidad, no hay documento alguno que
demuestre la fecha exacta de fundacion de dicho hospital, pero se
puede estimar su nacimiento hacia 1529, a instancias del francis-
cano fray Pedro de Gante, quien se distinguié por su vocacion de
auxilio a los indios en los albores de la etapa colonial. El autor de la
mads completa monografia que existe sobre el Hospital de San José,
Antonio Zedillo Castillo, refiere que el religioso flamenco, al ver las
deplorables circunstancias en que sobrevivia la poblacion indigena
después de la conquista, decidio establecer una modesta enfermeria
a un costado del convento franciscano de la Ciudad de México. La
prueba documental que presenta Zedillo Castillo es el acta de ca-
bildo del 12 de julio de 1529. Ese dia, el Ayuntamiento confirmd la
donacién de un terreno al Convento de San Francisco para erigir un
hospital en el que serian atendidos los naturales que estaban inter-
nados en el monasterio.™

El 18 de mayo de 1553 se emitio la cédula real que otorgé6 la
categoria de real al hospital. Mediante este documento se ordend
la construccion de un edificio para el recinto hospitalario y la asig-
nacién de 2 0oo pesos de oro de la real hacienda para la obra, y 400
pesos anuales para su manutencion. El documento también estipula-
ba la redaccion de unas ordenanzas para el hospital, que no fueron

10 Enuna“Relacién de hospitales que hay en la ciudad y arzobispado de México’, Pedro Moya de
Contreras enumerd seis recintos: de la Purisima o de Jesus, el de San Lazaro, el de Indios, del
Amor de Dios o de bubas, el de San Hipdlito o de Convalecientes y el de los Desamparados
(Cuevas, 1975: 325-328).

11 Debido a que las noticias de los inicios del Hospital de Indios son vagas y a veces contradicto-
rias, Zedillo Castillo hace una revision minuciosa de todas las suposiciones que habian hecho
autores como Agustin de Vetancur, Fabidn de Fonseca, Carlos Urrutia, Cayetano Cabrera, José
Marfa de la Fuente, Justino Fernandez y Josefina Muriel, y Maria del Carmen Venegas, entre
otros, llegando a“proponer como dfa del nacimiento del Hospital Real de Naturales el 12 de julio
de 1529" (Zedillo, 1984: 28). Cfr. Archivo Histérico de la Ciudad de México (aHcm), Actas de
Cabildo, 12 de julio de 1529.
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escritas sino hasta el siglo xvim y publicadas en 1778. En septiembre
de 1556 se dispusieron otros 2 0oo ducados para la finalizacion del
edificio (Fernandez, 1939: 27). La construccion se levant6 en el mis-
mo lugar donde ya operaba la antigua enfermeria creada por fray
Pedro de Gante, al otro lado del canal contiguo al Convento de San
Francisco. La obra fue de tal magnitud que el hospital lleg6 a tener
mas de 200 camas. Al respecto, Francisco Cervantes de Salazar dejo
testimonio de la existencia de aquel primitivo edificio: “Adelante
estda un hospital con muy buenas tiendas que los indios han hecho
para renta de él, donde se curan los indios pobres y enfermos” (Cer-
vantes, 1982: 170)."*

Los motivos para levantar un hospital dedicado a la atencién de
los indigenas han sido tratados por los distintos estudiosos del tema
(Venegas, 1973)." Todos coinciden en sefialar dos razones princi-
pales: la atencién médica a los indios y su evangelizacion. Como
es sabido, las enfermedades que trajeron los conquistadores, y ante
las cuales la poblacién autéctona carecia de respuesta inmunitaria,
provocaron diversas epidemias con una muy alta mortandad entre
los indios (Malvido, 1984). La primera gran epidemia de viruela en
la Ciudad de México tuvo lugar en 1520, durante la guerra de Con-
quista. Coincidiendo con la apertura del Hospital Real de Naturales
hubo otra epidemia de sarampién (1531-1532). Motolinia apuntd
sobre estos fendmenos que “fue los muchos que murieron en la con-
quista de Nueva Espaiia, en especial sobre México”; también agregd
que “la tercera plaga fue una muy grande hambre luego como fue to-
mada la Ciudad de México, que como no pudieron sembrar con las
grandes guerras” vy, finalmente, destac6 que los indigenas perecian

12 Setrata de una descripcion hecha con posteridad a los Didlogos (México en 1554) de Cervantes
de Salazar, que se encuentra en su Cronica de Nueva Espania, escrita entre 1557 y 1564. Por esto
ya aparece el edificio del Hospital de Indios, el cual recibié el apoyo econémico de la Corona
en 1556 para la finalizacion de la obra.

13 El Hospital Real de los Naturales de la Ciudad de México no fue el Unico de la época que se
abrio para dar servicio a los naturales. Contemporaneos a éste son las obras hospitalarias de
Vasco de Quiroga de Santa Fe, a las afueras de la Ciudad de México, y Santa Fe de la Laguna,
en Michoacén. Como obispo de Michoacén, Vasco de Quiroga impulsé la apertura de varios hos-
pitales para indios en los territorios bajo su jurisdiccion. Se sabe también de la apertura de
hospitales para indios en Oaxaca, Chiapas, Yucatdn y Morelos.
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por “los grandes tributos y servicios que indios hacian” (Sempat,
1989: 420-421).

Unas décadas después, en una relacion de hospitales de la Ciu-
dad de México presentada al rey, el arzobispo Pedro Moya de Con-
treras apunto sobre el Hospital de Indios:

El Hospital Real [...] se ha fundado en esta ciudad, de titulo del sefior
San Joseph, en el cual se curan todos los indios enfermos que a él ocu-
rren de cualesquier partes desta Nueva Espafia. Administralo por man-
dado del visorrey un ciudadano honrado y principal que tiene el cargo
de visitarlo y de hacer que en todo se cumpla la voluntad de S.M., y
en poder desta entra la renta que tiene el dicho hospital de mercedes
que S.M. le ha hecho y limosnas que se piden. Y como los indios de la
Nueva Espafia han venido a tanta disminucién, lo mismo ha sucedido
en los que concurren a curarse en el dicho hospital (Cuevas, 1975:

106-107).

En los escritos de Motolinia y del arzobispo Moya de Contreras
se puede vislumbrar cierta preocupacion por la salud de los pueblos
de indios, los cuales eran presa de la explotacion del sistema de en-
comienda y de las constantes epidemias que afectaban al virreinato.
En una sociedad en proceso de evangelizacion, la salvacion de las
almas era uno de los ideales religiosos mas altos. Es por ello que
los servicios espirituales resultaban esenciales. Asi, los hospitales de
indios de la Nueva Espafia se convirtieron en una pieza clave en el
proceso de evangelizacion y en la procuracion de la salud de los
naturales. Por ende, en el hospital se buscaba la preservacion de la
fuerza de trabajo y el auxilio espiritual a los indios.

Desde 15471 el emperador Carlos V habia mandado que se fun-
daran hospitales en todos los pueblos de indios (Fernandez, 1939).
Para esa fecha, varios hospitales dedicados a la atencion del indigena
de la Nueva Espana ya se encontraban en funciones. En la década de
1530, Vasco de Quiroga fundé los pueblos hospitales de Santa Fe y
de Santa Fe de la Laguna, y en 1538 escribi6 unas Reglas y ordenan-
zas para normarlos. Contemporidneas a estas ordenanzas también
fueron redactadas las reglas hospitalarias, del franciscano Alonso
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de Molina (Muriel, 1990). Aqui se tiene que hacer la acotacién de
que se hace referencia a estos dos reglamentos para hospitales de in-
dios debido a que son los tnicos dos corpus normativos para este tipo
de fundaciones del siglo Xv1i que se conocen. Ambas disposiciones
regulativas estaban encaminadas a vigilar la vida interna de los hos-
pitales. Asi, se puede observar que algunas de las funciones de estos
establecimientos eran ensefar la doctrina cristiana, la instruccion en
distintos oficios como carpinteria, herreria y albaiileria, y trabajar
el campo. Por su parte, a las mujeres se les ensefiaban los “oficios
mujeriles”.'+ La finalidad del adoctrinamiento de los indios que vivian
en los hospitales era, dentro del pensamiento humanista de Quiroga
y de la propuesta franciscana de Alonso de Molina, una alternativa
al modelo de la encomienda.

Al igual que la Iglesia primitiva, la primera Iglesia americana vio
la oportunidad de ejercer la caridad cristiana con los indios y ganar
numerosos creyentes para la fe catdlica. Los franciscanos, primeros
mendicantes en llegar a la Nueva Espaiia, creyeron en la posibilidad
de establecer una réplica de los 12 apdstoles en América, la cual per-
manecia ajena a la corrupcion europea; asi levantarian “una nueva
Iglesia, donde mds que en todas las del mundo Dios Nuestro Sefior
sera servido y honrado” (Elliot, 2007: 65). En este sentido, los hos-
pitales novohispanos deben mirarse como lugares sacros en los
que se daba principalmente atencion espiritual a los enfermos. Mu-
chos de los indios que eran atendidos no lograban salir con vida. De
hecho, era frecuente que la gente pobre fuera a terminar sus dias a
uno de estos lugares, mds en busca de consuelo espiritual que de la
sanacion corporal. En los hospitales de indios se concretaba el ideal
del cristianismo primitivo en el que la pobreza y la enfermedad eran
una expresion de lo sagrado. Sin embargo, la realidad chocaba con
las intenciones de los evangelizadores, como lo explica Gerénimo de
Mendieta: “ni se pudo ni se puede conseguir que los indios entren
en el hospital a curarse, si no es algun pobre que no tiene quien mire

14 Alas mujeres se les ensefiaban las “obras de lana y lino y seda y algodén y para todo lo nece-
sario accesorio y Util al oficio de los telares, y juntamente hendian [sembrar] a la vuelta de sus
casas y familias”.
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por él. Los demds quieren morir en sus casas que alcanzar la salud
en el hospital” (Mendieta, 1870: 307).

LA PRACTICA MEDICA Y EL MESTIZAJE DE LA MEDICINA
EN EL HosriTAL REAL DE INDIOS

En un segundo término, pero no por ello menos importante, queda-
ba la atencion médica a los indios. A través de la medicina se esta-
bleci6 un vinculo cultural entre espafoles e indios. La combinacion
de las practicas sanitarias que ambos grupos llevaron a ese recinto
cre6 nuevas técnicas terapéuticas que se ajustaban a la realidad so-
cial y cultural del virreinato. A mediados del siglo XvI1 se inici6 un
notable proceso de mestizaje de la medicina en la Nueva Espana,
cuyo ejercicio y practica quedd bajo vigilancia de las autoridades
coloniales. S6lo en el hospital se podrian regular los procedimientos
terapéuticos de origen prehispanico, ya que lo que se pretendia era
quitarles toda carga ritual anterior para asi poderlos adaptar a la
mentalidad y uso del conquistador. De esta forma, la medicina insti-
tucional novohispana fue una practica que retomé los conocimien-
tos de la terapéutica indigena, pero sometiéndolos a los parametros
de la medicina galénica. En el proceso del mestizaje de la medicina
se dio un didlogo transcultural entre los conocimientos tradicionales
de los pueblos indios y las teorias de la medicina galénica, en el que
los primeros se consideraban menos desarrollados que los segundos.
Aunque son pocas las referencias que hay acerca de la practica mé-
dica en el Hospital de Naturales durante el siglo xv1, existen algunas
noticias que pueden ayudar a dar una idea de como fue aquel proce-
so de conjuncion de saberes milenarios.

Una fuente que da noticia del intercambio cultural en el ambito
de los conocimientos médicos en el Hospital Real de Naturales es la
obra del protomédico Francisco Herndndez, quien en ese entonces
cumplia la encomienda regia de “hacer la historia de las cosas na-
turales de nuestras Indias” (AHN, s/fa). El papel de Hernandez como
galenista en la Nueva Espafia marcé un punto de inflexion en la
historia natural del Nuevo Mundo. Hernandez lleg6 a la Ciudad de
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México en 1571 con una solida formacion humanista: era graduado
en medicina por la Universidad de Alcald, tuvo una importante ex-
periencia en los campos de la botdnica y la anatomia en el Hospital
de Guadalupe en Extremadura y fue médico de la casa real, donde
coincidié y entablé amistad con Andrés Vesalio. Hernandez tenia la
orden del rey Felipe II de:

Informar donde quiera que llegaredes de todos médicos, cirujanos, her-
bolarios, e indios y otras personas curiosas en esta facultad, y que os
pareciere podran entender y saber algo, y tomar relacion generalmente
de ellos de todas las yerbas, arboles y plantas medicinales que hubiere

en la provincia donde os halldredes (AHN, s/fb).

En 1572, Hernandez comenz6 su andar por diversas partes del
virreinato acompaifiado por un grupo de colaboradores. Sirviéndose
de la red de conventos y hospitales que franciscanos, dominicos y
agustinos habian extendido a lo largo de la geografia novohispana,
el protomédico entr6 en contacto con indios y religiosos que ejercian
ya una medicina mestiza. En dicha medicina se conjugaban los sa-
beres ancestrales mesoamericanos y las practicas galénicas en torno
a las enfermedades. La combinacién de saberes de distintos sistemas
médicos dio como resultado una terapéutica que se puede denomi-
nar propiamente novohispana y en la cual se incluia la utilizacion de
plantas medicinales de diversas regiones del virreinato. Hacia 1574,
Hernandez volvi6 a la Ciudad de México y se estableci6 en el Hos-
pital Real de Naturales. Su estancia en ese lugar se extendi6 hasta
su partida de regreso a la Peninsula en 1577. Durante los casi tres
anos que estuvo en el Hospital de San José, Herndndez sistematiz6
toda la informacion por él recopilada en sus expediciones, comenz6
la redaccion de su trabajo sobre historia natural, trabajé con varios
médicos y cirujanos durante la gran epidemia de 1576 y experimen-
t6, incluso en si mismo, los efectos de algunas plantas medicinales.
Hernandez eligié el Hospital Real de Naturales como su lugar de
residencia en la ciudad porque esta institucion le ofrecia muchas
ventajas y facilidades para su trabajo como naturalista. Alli pudo
establecer un huerto donde sembrar y cultivar las plantas que habia
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recogido en sus exploraciones. Igualmente, tenia espacio suficiente
para el cuidado de los animales recolectados y podia experimen-
tar mejor los remedios y medicinas indigenas que recogié durante
sus travesias. Sin embargo, quizd la razén mas importante para que
Herndndez radicara en el Hospital de San José fue porque ahi habia
personal experto en el uso de las plantas medicinales, quienes segu-
ramente le ensefiaron la preparacion y aplicacion de los antiguos
remedios mesoamericanos.

La principal ocupacién de Herndndez en el Hospital de Indios
consistid, entonces, en investigar la utilidad de las plantas medici-
nales mexicanas dentro de la terapéutica galénica. Por ejemplo, del
coanenepilli escribia lo siguiente:'s

La raiz es fibrosa, las flores amarillas, y tiene zarcillos como los demas.
Es de naturaleza templada o un poco caliente. Arroja el semen retenido,
excita el apetito, y tomado en dosis de dos dracmas evacua moderada-
mente la bilis y los humores flematicos por el conducto inferior. Nace
en lugares cdlidos y campestres de Yacapichtla, Hoaxtépec y Zayula.
Encontré otra variedad de esta planta con hojas en forma de corazon,
de la que hablaremos separadamente, y también otra semejante a la
primera y dotada de las mismas propiedades, pero con hojas mucho

mds delgadas (Herndndez, 2015).

La anterior descripcion de Hernandez refleja claramente la apro-
piaciéon de una planta mexicana por parte de la medicina galéni-
ca. La descripcion del coanenepilli como una planta de naturaleza
“templada o un poco caliente” fue hecha desde la perspectiva de
la medicina galénica, dentro de la cual los cuerpos, y la materia en
general, tenian las cualidades que derivaban de los cuatro elementos
principales del universo: fuego, tierra, aire y agua.'® Asimismo, el
uso de ésta y otras plantas comenz6 a estar determinado por el saber

15 Coanenepilli (Lengua de serpiente) (Passiflora incarnata). Del Coanenepilli tricispide o maza-
coanenepilli, que significa coanenepilli de ciervo o cihoacoanenepilli.

16 Las correspondencias de los cuatro elementos del universo con los cuatro humores y sus
cualidades eran fuego/bilis amarilla (caliente y seco), tierra/bilis negra (seca y fria), aire/sangre
(caliente y himedo) y agua/flema (fria y humeda).
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occidental, pues su aplicacion ayudaba a “evacuar algunos humores
flematicos”. La raiz de coanenepilli fue recomendada por Hernandez
como parte del tratamiento a los enfermos de la epidemia de coco-
liztli de 1576. La terapéutica que prescribia para esta enfermedad
es un claro ejemplo de la amalgama de los recursos de los sistemas
médicos galénico e indigena:

Utilizar ungiientos desobstruyentes ungidos alrededor de todo el vien-
tre y beber jugo de cebada cocida, de cortezas de raices de apio, de
raiz de coanenepilli y de cimiento de hinojo, y de cuando en cuando
también emplear cocotlacotl, chipacoac y atochotel |...] Unos utilizan
atochietl cocido de alguna esperanza o raiz de la planta llamada quau-
hayoachtli, de los cuales vegetales tratamos en nuestra [citada] historia
y otros se servian de ajos majados, con el denominado atole ni faltan
quienes con gran detrimento para los enfermos lavaban con agua fria
sus cuerpos y rociaban sus frentes con jugo de coactli cocido, dandoles

ademads a beber jugo de iztapactli (Hernandez, 1984: 82).

La cebada, el apio, el hinojo y el ajo son plantas que llegaron
con los espafioles, las cuales se mezclaban en las recetas médicas
novohispanas con el coanenepilli, el cocotlacotl, el chipacoac, el ato-
chetl, el coactli y el iztapactli, creando una nueva terapéutica para
el tratamiento de la poblacion autéctona, que era victima de varias
enfermedades provenientes de Europa.

De la misma manera, en la obra de Herndndez se puede hacer
seguimiento del proceso sincrético de algunas plantas medicinales,
tomando como referencia otros escritos médicos anteriores. Un
ejemplo de esto es el uso del Acxoyatl, cuya primera descripcion se
encuentra en el Libellus de medicinalibus indorum herbis (Librito de
las hierbas medicinales de los indios) o Codice de la Cruz-Badiano,”

17 Precisamente, uno de los ejemplos mas emblemdaticos del proceso de aculturacién de la me-
dicina novohispana es el Libellus de medicinalibus Indorum herbis (1552), que se escribio en
el Colegio de Tlatelolco, donde tal vez por primera ocasion se dio de manera sistematica la
comunicacion y circulacion de saberes médicos indigenas y espafoles. Este codice, mejor
conocido como de la Cruz-Badiano, ha sido considerado por varios autores como el primer
escrito mestizo de la medicina mexicana. Elaborado por el ticit/ Martin de la Cruz en su lengua
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en el que se dice que esta planta sirve para curar “el que ha sido ve-
jado por el torbellino o el ventarrén”, y cuya aplicacién era para “El
que ha sufrido las consecuencias de un huracan”. Para su curacion,
Martin de la Cruz recomendaba beber “el saludable jugo que se hace
de la hierba cuauhyayahual, acxoyatl, ramas de pino y laurel moli-
das en agua [...] porque esa bebida echard el mal aire que penetra
en el interior” (Cruz, 1964: 211). En la tradicion nahua habia en-
fermedades provocadas por Quetzdlcoatl en su advocacion de Ehé-
catl, dios del viento. Ehécatl tenia una legion de ayudantes llamados
los ehecame, entidades que abundaban en la naturaleza provocando
males de naturaleza fria entre los hombres que se encontraban en
los caminos durante las noches o en las tormentas. En tanto, en la
obra de Herndndez, el acxoyatl ya ha pasado por un filtro cultural
que lo ha despojado de su anterior significado, pues segtun el médico
toledano este vegetal

Es un 4rbol alto de follaje espeso, igual o congénere del abeto de nues-
tra tierra, y del cual no s6lo mana resina igual a nuestra abietina, sino
también un aceite de unas vejiguillas que hay en el tronco, muy eficaz
para calmar el dolor, sacar el frio y limpiar y purificar los grandes con-

ductos del cuerpo, tomado en dosis de media onza (Herndndez, 2015).

En otras palabras, los aires como similes de los ebecame, pre-
sentes todavia en la mente de Martin de la Cruz, quedaron fuera
de la explicacion hecha por Herndndez, quien vio en el acxoyatl un
remedio para una enfermedad fria, segun las cualidades humorales
dictadas por la medicina galénica. Los ebecame, sin embargo, siguen
estando presentes en la medicina tradicional mexicana bajo la desig-
nacion de aires.

Otra de las referencias fundamentales para conocer el proceso
de fusion de la medicina novohispana del siglo xv1 dentro del Hos-
pital Real de Naturales es la obra de Alonso Lopez de Hinojosos

materna, el ndhuatl, y traducido al latin por el xochimilca noble Juan Badiano, el Libellus es un
breve pero rico antidotario que contiene remedios de origen animal, mineral y vegetal que
se usaban en la medicina indigena para tratar distintas enfermedades y que con certeza se
practicaba en el interior del colegio del convento de Tlatelolco (Viesca, 1994; 1995).
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Summa vy recopilacion de cirugia con un arte para sangrar muy itil
y provechosa que sali6 de las prensas de Antonio Ricardo en el afio
de 1578 (Lopez, 1578). Lopez de Hinojosos fungié como mayor-
domo del Hospital Real de Naturales por cerca de 14 afios (Lopez,
1977; Rodriguez-Sala, 2005). La experiencia como administrador
del Hospital de San José dio a Lopez de Hinojosos la oportunidad de
conocer de primera mano el uso de distintos elementos medicinales
de origen prehispanico. Es bien sabido que a los hospitales de indios
asistian los sabios indigenas que sabian usar las distintas plantas
medicinales y su uso. Carmen Venegas refiere que las Ordenanzas
para el gobierno de los hospitales de fray Alonso de Molina, que
estan escritas en nahuatl, advertian a los cofrades de los hospitales
que tenian que saber distinguir entre la verdadera medicina y la que
ejercian “los enganosos, los demonios, los brujos, los falsos médi-
cos”, en clara referencia a las supuestas practicas supersticiosas y
magicas que llevaban a cabo los indios. Igualmente, Molina estipula-
ba que era “deber de los cofrades que primeramente tomen consejo
para que busquen las diversas medicinas, las hierbas medicinales”,
y advertia que se cometeria gran pecado “si meten [a] los brujos [en
el] hospital; meteran a los verdaderos sabios, los que conocen las
hierbas medicinales con las que curaran” (Venegas, 1973: 116).

Alonso Lopez de Hinojosos llego a la Nueva Espafia en 1564.
Se sabe que colaboré en el Hospital de Jesus y después en el Real de
Naturales, donde llegé a ocupar el puesto de mayordomo durante
14 anos. En las paginas de la Summa no sélo hizo mencién de la
prolifica labor que tuvo como cirujano y anatomista,'® sino también
puso en la palestra el intenso intercambio de saberes médicos que
ocurria en el Hospital de los Naturales. Al igual que Hernandez, en
los tratamientos a las victimas de la epidemia de 1576, Lopez de Hi-
nojosos recurrid a una terapéutica basada en una combinacion de
remedios indigenas tamizados por la teoria galénica. Por ejemplo, a
los indios enfermos durante la epidemia de 1576 les aplicaba:

18 Lopez de Hinojosos llevd a cabo una larga serie de indagaciones post mortem dentro de dicho
recinto antes, durante y después de la epidemia de 1576:"Y esto lo he visto muchas veces en
anatomias que he hecho por mis propias manos en el Hospital Real de Indios de esta ciudad,
que es a mi cargo” (Lopez, 1977: 147).
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Un peso de un real de atriaca y otro tanto de quanenepile, desatado en
agua de una hierba que la hay junto a Nuestra Sefiora de los Remedios
[...] que se llama qualtlacalbuas |...] y con esto sudaban una hora, y
luego aquella noche se purgaban [...] Y otro dia siguiente después de la
purga se le daba atriaca con quanenepile, y todos los dias antes de que
amaneciese se le daba un jarro de agua sin cocerla solamente echando

raiz dentro del agua (Lépez, 1977: 211).

Aqui llama la atencién el uso de varias yerbas originarias de
Mesoamérica junto con el de la atriaca. La triaca, o theriaca, era un
preparado farmacéutico compuesto, en ocasiones, por mas de 7o in-
gredientes de origen animal, vegetal y mineral. Se invent6 en la anti-
gliedad, aproximadamente en el siglo 11 a.C. y se populariz6 durante
la Edad Media. Su uso se extendi6 hasta bien entrado el siglo xx.
Inicialmente fue creada como un antidoto contra venenos y acabd
convirtiéndose en una panacea para toda clase de males. En la Nue-
va Espaiia su utilizacion fue bastante comun, pues la edad de oro de
este remedio se vivio entre los siglos XvI y xvi1 (Puerto, 2009).

En 1595 sali6 de las prensas de Pedro Balli la segunda edicion de
la Summa vy recopilacion de cirugia (Lopez, 1595). En esta segunda
impresion, Lopez de Hinojosos incluy6 al final un Antidotario, en
el que se encuentran gran cantidad de medicamentos preparados,
tanto con plantas europeas como americanas.

Alfredo Lopez Austin dice, atinadamente, que la vision que te-
nemos de la medicina prehispanica es plana e intemporal, puesto
que las informaciones que hay de ella datan de los afios posteriores
a la conquista. Esto, por supuesto, no deja conocer a ciencia cier-
ta los antecedentes, los intercambios y las influencias que en este
campo tuvieron las distintas culturas que poblaron Mesoamérica.
A lo anterior también se debe afnadir lo que en diferentes ocasiones
ha remarcado José Pardo Tomads: se debe evitar una imagen reduc-
cionista y limitada, que determina a los sistemas médicos europeo
e indigena como unicos y cerrados, pues hay que tener en cuenta la
multiplicidad de las practicas médicas en Mesoamérica y las expe-
riencias que frailes, conquistadores y colonos habian conocido en
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Espafia y que se alejaban del modelo tedrico y estable de la medicina
académica.

La relacion que se dio entre los religiosos y médicos espafioles
con los indios dentro del espacio hospitalario que a aquellos les re-
sultaba propio derivé en un intento de asimilacion de los saberes
indigenas bajo los parametros occidentales. Los médicos espafioles
buscaron extraer la “utilidad” de los tratamientos médicos indigenas
despojandolos de sus contenidos culturales, los cuales no armoni-
zaban con las practicas del cristianismo; en otras ocasiones, sim-
plemente, intentaron revestirlos de tradicion cristiana. De la misma
forma, la medicina galénica tomd la parte que le servia de la medi-
cina indigena, superponiendo sobre ella las cualidades que dictaba
el sistema humoral. Esto dio por resultado una mezcla en la que a
veces es muy complicado conocer los elementos puramente europeos
o los indigenas.

CONCLUSIONES

El establecimiento de instituciones occidentales en una sociedad di-
vidida en dos republicas, de espafioles y de indios, marcé el inicio
de la organizacion politica, religiosa y social novohispana. La previa
experiencia hispana en cuestiones de convivencia religiosa no fue
suficiente para atender la emergencia que signific el Nuevo Mundo.
Los espaiioles catélicos habian convivido por siglos con judios y mu-
sulmanes, a quienes primero expulsaron y luego intentaron conver-
tir al catolicismo por medio de castigos, para finalmente expulsarlos
otra vez. En cambio, en América se encontraron con una poblacién
con la que nunca antes habian tenido contacto y que por ende ésta
no sabia nada acerca del cristianismo. Los conquistadores y evange-
lizadores tuvieron que improvisar nuevas formas de gobierno y de
evangelizacion. De este modo, comenzaron a organizarse institucio-
nes que ya tenian una larga historia en Occidente; no obstante, al
implantarse en un nuevo ambiente, éstas se vieron modificadas.

La primera manera de organizacion social y religiosa fue la en-
comienda, que rapidamente empez6 a ser debilitada por el poder
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monarquico, ya que esta forma de ordenacion le restaba poder al rey
en favor de los encomenderos. Entonces, la solucion fue la instaura-
ci6n de organismos que tuvieran una sujecion mayor a los dictados
de la metropoli. Bajo esta premisa, surgieron instituciones de carac-
ter real, como lo fue el Hospital Real de San José de los Naturales,
donde se daba auxilio espiritual, sanitario y social a los indios y que
al mismo tiempo representd una alternativa “civilizatoria” a la enco-
mienda y a las reducciones de indios.

El hospital era una antigua institucion occidental que habia pa-
sado por varias etapas historicas antes de asentarse en los territorios
de conquista americanos. Justo cuando un nuevo continente apare-
ci6 en el horizonte, esta institucion atravesaba por un momento de
transformacion que la reconfiguraba acorde con las formas politico-
economicas que imponian las clases burguesas en distintas partes
de Europa. Sin embargo, la situacion era completamente distinta al
otro lado del Atlantico. La aparicién de grandes grupos humanos
que desconocian el cristianismo fue motivo para hacer la guerra y
evangelizar a los naturales americanos. Una vez sometidas las po-
blaciones indias mediante la guerra, las autoridades eclesiasticas y
civiles retomaron viejos modelos institucionales para adaptarlos a
las necesidades del Nuevo Mundo. Es por ello que los hospitales de-
dicados a la poblacién indigena de la Nueva Espafia recordaban mas
a las primeras fundaciones hospitalarias del cristianismo primitivo,
pues su tarea fue atender a poblaciones diezmadas por la guerra,
la peste y un nuevo sistema de explotacion, ademds de impartir la
doctrina cristiana.

Un efecto secundario que tuvo la implementacion del hospital
como centro de evangelizacion fue el proceso de aculturacion de los
saberes médicos de las dos culturas implicadas. A lo largo y ancho
de todo el virreinato, ya fuera en conventos y hospitales, hubo un
acercamiento entre los saberes clasicos de la medicina, que era lle-
vada por los misioneros, y el conocimiento del uso de las plantas
medicinales, que era aportado por los titicih, o médicos indigenas.
Seguramente la negociacion entre ambos saberes fue tensa, pero
s6lo en el hospital —o en el convento— se podia dar, pues era un lu-
gar en el que la medicina académica no tenia control total del saber
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y la practica médicos. Como ya lo ha sefialado José Pardo Tomas,
los hospitales novohispanos fueron espacios donde la circulacion de
conocimientos y practicas médicas estuvieron inmersas en condicio-
nes creadas por diversas interacciones culturales y sociales. Los hos-
pitales fueron instrumentos de conversion y en su interior se dieron
relaciones de poder que quedaron plasmadas también en la practica
médica (Pardo, 2018: 177). Ademads, la poca presencia de médicos
galenistas a mediados del siglo xv1 en la Nueva Espafia hace pensar
que en las primeras décadas posteriores a la conquista ocurrié una ra-
pida expansion del uso de una medicina mestiza, pues, como apunta
Serge Gruzinski, en el espacio novohispano “el conjunto occidental
y el conjunto amerindio varian, coexisten e interactian. Fragmentos
de uno se combinan con fragmentos de otro para formar configura-
ciones diversas y moviles” (Gruzinski, 2007: 328).

Para el caso particular del Hospital de Naturales, en la actua-
lidad no se cuenta con una documentacion institucional que per-
mita conocer la participaciéon que tuvieron los primeros médicos,
espanoles e indigenas en sus instalaciones. Las unicas referencias
encontradas son escasos textos y documentos médicos y religiosos
de la época. En éstos se sefiala al protomédico Francisco Herndndez,
quien llevé a cabo una intensa labor para investigar los recursos
medicinales indigenas. Asimismo, el cirujano Alonso Lépez de Hi-
nojosos tuvo una importante colaboracion dentro del hospital, no
s6lo como cirujano, sino también como mayordomo. La posicion de
ambos personajes les permitié conocer a fondo la organizacion del
establecimiento y la medicina indigena, tal como puede verificarse
en las paginas de sus obras.

Las practicas analizadas en este trabajo, de evangelizacion y de
uso y fusion de la medicina, parecerian estar disociadas desde la
perspectiva contemporanea; sin embargo, para la época formaban
parte de un mismo proceso: el de la sanacién holistica del alma y
del cuerpo. En la medicina de corte hipocratico-galénica, el alma, a
pesar de su naturaleza trascendente, dependia de la materia animada
(cuerpo) que habitaba y ésta, a su vez, estaba moldeada por distin-
tas influencias que determinaban la condicion fisica y moral de las
personas y las civilizaciones. En la tradicion galénica, el cerebro era
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la morada del 4nima racional. De esta forma, al encontrarse asen-
tada en un 6rgano principal del cuerpo humano, el alma dependia
de la efimera materia orgdnica. Asimismo, la medicina escolastica se
sustentaba en el aristotelismo medieval, en el cual se estipulaba la
jerarquizacion del todo, del universo y de la sociedad. En ese esque-
ma jerarquico aristotélico se justificaba la supuesta superioridad del
europeo con respecto al indio y por lo tanto el sometimiento de éste.
El Hospital Real de Naturales, por consiguiente, fue una institucion
donde prevaleci6é una doble imposicion: la de los espafioles sobre los
indios y la de los saberes galénicos sobre los conocimientos empiri-
cos indigenas.

En el Hospital de Naturales se cre6 una medicina con fundamen-
tos europeos y apropiaciones de lo indigena que, al ser producida en
un entorno colonial, fue apta también para el consumo del resto de
los pobladores del virreinato. En otras palabras, en la Nueva Espana
del siglo xv1 se conformé una practica médica que no era ni europea
ni indigena, sino una combinacién de ambas, la cual, puede afirmar-
se, era una medicina netamente novohispana.
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SEGUNDA PARTE. INTERCULTURALIDAD
Y POLITICAS LINGUISTICAS






El papel que ha jugado la escuela
respecto a las culturas y las lenguas indigenas®

Sylvia Schmelkes

INTRODUCCION

En este trabajo quisiera hacer un recuento del papel que ha jugado
la escuela y el sistema educativo en el debilitamiento de las lenguas
indigenas en nuestra region latinoamericana, y asimismo reflexio-
nar sobre el papel que pueden jugar los sistemas educativos y las
escuelas en su rescate y fortalecimiento. Antes, sin embargo, quisiera
plantear algunas consideraciones sobre la importancia de la lengua
para nombrar y expresar la cultura.

LENGUA Y CULTURA

La lengua es una parte indisociable de la cultura. Lo que digamos de
la lengua también se aplica a la cultura. La lengua nombra lo que es
importante y significativo para cada cultura. Cuando se pierde una
lengua se deja de nombrar eso que a cada cultura le resulta especial-
mente importante y significativo. Por eso, al perderse una lengua, se
pierde también una parte importante de la cultura a la que nombra.
O, incluso, desaparece.

1 Ponencia presentada en el conversatorio “Los idiomas indigenas en América Latina: retos en
el contexto actual’, realizado con motivo del lanzamiento del afo internacional de las lenguas
indigenas, el 19 febrero de 2019.



La presencia de culturas hegemonicas desvaloriza a las culturas
subordinadas y eso mismo sucede con las lenguas. La subordina-
cion cultural denigra la cultura y, con ella, la lengua que nombra
esa cultura. Cuando una lengua se subordina, se reduce su uso a los
espacios de intimidad, es decir, al hogar y, en el mejor de los casos, a
la comunidad; pero lo que pierde la lengua es su presencia publica.
La lengua se empobrece, se introducen préstamos de la lengua hege-
monica a las lenguas subordinadas, se deja de ensefiar a los nifios a
hablar la lengua indigena; en muchos lugares ya son sélo los abuelos
los que hablan la lengua materna, porque ellos mismos se la dejaron
de ensefiar a sus hijos. Asi, muchas de las cosas significativas para
esa cultura se van dejando de nombrar, y al no nombrarlas, desapa-
recen, y la cultura se va debilitando. La lengua es lo que permite la
permanencia de la cultura en su totalidad.

Las lenguas difieren en su vitalidad. En México hay diversidad
de vitalidades de las lenguas. La vitalidad de las lenguas también nos
habla de la vitalidad de las culturas. Es un indicador: si la lengua es
vital, la cultura es vital también.

De las 6 900 lenguas que se hablan en el mundo, 993 se hablan
en América Latina segtin Ethnologue (2020), y hay 50.5 millones de
hablantes de lenguas indigenas en el subcontinente latinoamericano.
En los dltimos 200 afios, muchisimas lenguas han muerto, con lo
cual, como dice Miguel Le6n Portilla, se pierden ventanas para ver y
apreciar el mundo,* y, como ya deciamos, partes importantes de las
culturas en las que se hablaban. La cantidad de ventanas al mundo
se va reduciendo. Por eso la UNEsco —y muchos de nosotros— esta
tan preocupada por la desaparicion de las lenguas y por eso se ha
propuesto el afio internacional de las lenguas indigenas.

La riqueza de la diversidad cultural, que incluye multiples cos-
movisiones, se va perdiendo también. Es muy grave que, con la pér-
dida de cosmovisiones, se pierden también soluciones a problemas
que aquejan a la humanidad. Un ejemplo de esto es la relacion que

2 Me refiero al poema Cuando muere una lengua: “cuando muere una lengua [...] entonces se
cierra a todos los pueblos del mundo / una ventana, / una puerta. / Un asomarse / de modo
distinto / a las cosas divinas y humanas, / a cuanto es sery vida en la tierra” (Portilla, 2006: 127).
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tienen los pueblos indigenas con la naturaleza. Ya se reconoce que
ahi donde hay pueblos indigenas, la naturaleza estd mas conservada,
y que es en estos lugares donde la relacion del ser humano con la
naturaleza es menos destructiva. Cuando se pierden las culturas, y
las lenguas, esto también se va perdiendo. Incluso la posibilidad de
sobrevivencia del ser humano en el planeta se debe en parte a esta
desaparicion.

LA DIVERSA VITALIDAD DE LAS LENGUAS INDIGENAS
EN AMERICA LATINA

Es conveniente definir qué se entiende por una lengua en extincion.
Hay una definicion muy sencilla: cuando una generacion habla la
lengua en menor proporcion que la generacion anterior, podemos
decir que la lengua esta en proceso de extincion. Al menos en el caso
de México, puede decirse que todas las lenguas indigenas estan en
este proceso. Lo anterior se refiere a la tasa de transferencia de vita-
lidad de la lengua o indice de reemplazo etnolingiiistico (Ordorica,
2007), esto es, el promedio de los miembros descendientes (hijas e
hijos) de una familia cuyos jefes son hablantes de una lengua origi-
naria y que también la hablan. Por ejemplo, la lengua nahuatl ocupa
el segundo lugar de hablantes de una lengua nacional justo después
del espafiol (INEGI, 2020), pero su tasa de transferencia es baja, ya
que por cada dos adultos que hablan esa lengua s6lo la mitad de sus
descendientes la mantienen (Inali, 2009). Este proceso va en aumen-
to v, por ello, lenguas que aparentemente son fuertes, en su trasfon-
do estan en peligro de extincion.

Este es el proceso que se quiere frenar, el cual ocurre por la re-
duccion de los ambitos de uso de las lenguas indigenas, la presion del
racismo y la discriminacion que obliga a los hablantes a no emplear
su lengua en nuevos ambitos y medios, las actitudes y politicas lin-
giiisticas de los gobiernos e instituciones, la escasa o nula promocion
de las lenguas indigenas nacionales en los medios de comunicacion,
la falta de materiales en cantidad y calidad para la educacion, entre
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otros; por eso se ha propuesto el afio internacional de las lenguas
indigenas.

En el caso de América Latina, probablemente la tnica lengua
indigena que se salva es el guarani; se puede decir que, junto con el
castellano, son las lenguas dominantes en Paraguay. Si bien el que se
habla en las ciudades no es el mismo que habla el pueblo guarani
—aunque el origen es el mismo—, las variaciones han marcado ya
diferencias importantes entre ambas variantes. Al respecto, Corvalan
(2005) sefala que durante la dltima década del siglo xx y principios
del xx1, las politicas lingtisticas destinadas a la promocién y uso de
esta lengua han contribuido sin duda a que la variante urbana crezca
y haya impactado a la clase media. Se han editado libros, producido
programas de radio, television, impreso materiales educativos, en-
tre otras acciones probadas rumbo a la revitalizacion; sin embargo,
también admite que el uso formal del guarani en las instituciones
estatales es un reto para consolidar tales procesos de revitalizacion.

Hay diferentes niveles de vitalidad de las lenguas. Es importante
reconocerlo porque las politicas lingiiisticas tienen que ser distintas
segn su grado de vitalidad. Las lenguas vitales son las que tienen
muchos hablantes, que cuentan con alfabeto, cuya gramatica ha sido
estudiada, y respecto de las cuales hay produccion escrita y donde
todavia persiste un proceso de ensefianza intergeneracional. Las len-
guas medianamente vitales son las que cuentan con muchos hablan-
tes, que tienen un alfabeto, si bien no necesariamente consensado, y
que ya no son ensefnadas en las familias. Las que estan en alto riesgo
son las que tienen pocos hablantes, que no cuentan con alfabeto,
cuya gramatica no ha sido estudiada, que no cuentan con produc-
cion escrita, y para las cuales el proceso de ensefianza se interrumpié
en la generacion anterior; s6lo la hablan los abuelos. Estos tres nive-
les de vitalidad exigen diferentes politicas linguisticas.

En el caso de México, las lenguas se dividen mds o menos en
tercios. De las 68 lenguas originarias que se hablan en el pais (Inali,
2009), alrededor de 20 estarian en cada una de estas categorias:
vitales, medianamente vitales y en alto riesgo de desaparicion. En
otros paises de América Latina, una buena parte de las lenguas se
encuentra afortunadamente en el primer caso: el quechua, el ayma-
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ra, muchas de las lenguas de Guatemala, por ejemplo. Pero también
es cierto que todos los paises de América Latina, habitados por po-
blacién indigena, tienen lenguas en riesgo o en alto riesgo de desa-
paricion. A eso obedece la preocupacion de la UNESCO para evitar la
desaparicion de las lenguas.

La politica lingiiistica ante la diversa vitalidad
de las lenguas

Para las lenguas que estdn en alto riesgo de desaparicion, la politi-
ca lingiiistica debe enfocarse en documentarlas y en su ensefianza
para las nuevas generaciones. En varios casos, como mencionaba
mas arriba, solamente los abuelos todavia hablan la lengua y son
ellos los tnicos que la pueden transmitir porque ya no hay maestros
de la generacion de los padres. En estos contextos, “Nido de len-
guas”, un proyecto educativo para la revitalizacion de los idiomas
originarios,’ ha resultado ser muy eficaz: diariamente se lleva a los
nifos pequeiios a casa de los abuelos para que hablen solamente la
lengua indigena v, asi, la vayan aprendiendo.

En tales casos, sin embargo, es necesario conquistar también
espacios publicos para el uso de la lengua y comenzar a producir
textos escritos, una vez que las lenguas estén suficientemente docu-
mentadas. Es decir, hay que institucionalizar paulatinamente el uso
de las lenguas en la escuela, lo que ahora no se puede hacer porque
no hay quien pueda trabajar con estos idiomas en las escuelas.

En cuanto a las lenguas que se encuentran en mediano riesgo de
desaparicion, ademas de conquistar espacios publicos para su uso y
producir textos escritos, es necesario ensefiar el idioma como segun-
da lengua en las escuelas, desde un modelo de bilingiiismo equilibra-

3 “El Nido de lengua es un esfuerzo educativo de inmersién total en la lengua originaria con
nifios de uno a seis anos de edad, especialmente en comunidades cuya lengua originaria ya
no es la lengua materna. Su intencién es crear un espacio y un ambiente casi familiar donde
los nifios chiquitos oigan hablar sélo la lengua originaria a las pocas personas que todavia la
hablan (adultos y ancianos) para que crezcan como nativo-hablantes de su lengua de heren-
cia” (Meyer y Soberanes, 2009: 9).
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do como el de “doble inmersién”, en el que la lengua es objeto de
estudio, de ensefianza y vehiculo de comunicacién, y donde la mitad
del dia algunas materias se ensefian por un maestro en un salén en
lengua indigena, y la otra mitad del dia se ensefian otras materias
por otro maestro en otro salon (Reese y Feltes, 2014).

En el caso de las lenguas vitales, ademas de atender la conquista
de espacios publicos y de fortalecer la produccion escrita, hay que
instalar sistemas bilinglies en todos los niveles educativos y ensefnar
la lengua a no hablantes. Las lenguas se deben ensefiar en las univer-
sidades, en los centros de lenguas, para que no hablantes empiecen
a emplear el idioma de las regiones donde viven, o aquellos de las
comunidades indigenas en general.

Es cierto que las lenguas indigenas son fundamentalmente ora-
les. Es necesario reconocer esta caracteristica de oralidad y darle
su lugar de expresion y de desarrollo. Pero también es necesario
favorecer la escritura de las lenguas indigenas. Reconozco que éste
es un asunto polémico, pues hay quienes sostienen que se requiere
preservar las caracteristicas propias de las lenguas, y una de ellas es
la oralidad. Sin embargo, mi postura proviene del hecho de que la es-
critura, en la historia de las civilizaciones, ha impedido la dispersion
de una lengua, mientras que las lenguas que tienen muchas variantes
dialectales, que incluso ya no son inteligibles entre ellas, experimen-
tan el riesgo de desaparecer porque carecen de escritura. Ademas, la
escritura es un instrumento potente para resguardar la historia de
la cultura y, por altimo, dota de estatus a la lengua. Son estas tres las
razones por las cuales considero que las lenguas indigenas deben es-
cribirse, que se debe fomentar el uso escrito de las lenguas indigenas.

LA ESCUELA Y LAS LENGUAS INDIGENAS EN AMERICA LATINA

Hay que aceptar que la escuela ha sido responsable de la desa-
paricién de muchas lenguas y sigue siendo parte de su proceso de
extincion actual. Sabemos que durante la colonia muchos idiomas
se conservaron gracias a que los misioneros aprendieron las lenguas
indigenas, las escribieron y las utilizaron, en forma oral y en forma

200 SYLVIA SCHMELKES



escrita, en su afdan evangelizador. Eso se perdi6 con las independen-
cias de nuestros paises, fundamentalmente porque era necesario co-
menzar a construir los Estados-nacion que requerian homogeneidad
en su poblacion —bajo el concepto de que todos somos iguales y
no tenemos diferencias. Se dejaron de ensefiar las lenguas indigenas
porque la escuela tardo6 en llegar a donde estaban los indigenas v,
cuando llego, fue por el afan de castellanizarlos. El ejemplo mas cla-
ro lo tenemos con José Vasconcelos, el primer secretario de Educa-
cién del México posrevolucionario. El lleva la escuela al medio rural
muy tempranamente, a principios del siglo xx, pero con el ideal del
mestizo, de la raza de bronce, como la llamaba. Para €l lo indigena
era un lastre que habia que superar. La lengua indigena tenia que ser
sustituida por el castellano. La politica educativa de este inicio de la
educacion posrevolucionaria en México fue una politica de castella-
nizacion directa, que causo estragos en las lenguas y en las culturas de
nuestro pais. De hecho, muchas lenguas desaparecieron como con-
secuencia de esta politica.

Sin embargo, no fue pedagogicamente eficiente esta estrategia de
castellanizacion directa. Los nifios no aprendian durante el tiempo
que iban a la escuela, que era un tiempo muy corto. Como conse-
cuencia de que no aprendian, porque no entendian el espafiol, se
introdujo la ensenanza bilingiie, pero con propdsitos totalmente ins-
trumentales, sustractivos, como dirian los lingiiistas. Se enfatizaba el
uso de la lengua indigena durante los primeros afios de la educacion
primaria y se ensefiaba el espafiol “como segunda lengua”, aunque
sin una metodologia adecuada, salvo por los Centros de Integracion
Social, de dofia Gloria Ruiz de Bravo Ahuja, en el caso de México.
Conforme los nifios avanzaban en la escuela primaria, se iba dis-
minuyendo el uso de la lengua indigena hasta su completa desapa-
ricion, cuando la totalidad de la ensefianza ya era en castellano, en
los ultimos grados de este nivel educativo. Esta politica instrumental
también causé estragos en las lenguas y en las culturas indigenas.

Nos movemos después hacia el bilingtiismo equilibrado, que al
menos en México nunca dejé de ser un planteamiento meramente
discursivo, si bien fue una lucha de los propios indigenas, maestros
en su mayoria: una conquista indigena que se aceptd en el papel
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como proposito de la educacion primaria. Hay que decir que atn no
se encuentran, salvo excepciones, escuelas que ensefien lengua indi-
gena como segundo idioma cuando ésta ya se perdi6. En las escuelas
llamadas “bilingties interculturales”, si la lengua indigena ya se per-
did, ya no se vuelve a ensefiar, pues prevalece la vision instrumental
y se considera que, si los nifios ya hablan castellano, entonces se
lograron los objetivos de las escuelas bilingiies.

En México, en el Plan Sectorial del sexenio de la presidencia de
Felipe Calderon, se volvié a considerar la lengua indigena como “he-
rramienta didactica”, aun cuando en el pasado el bilingtiismo pleno
se habia decretado como un propésito de la educacion primaria. A
pesar de esta conquista, que respondié a una demanda indigena,
hay un notable retroceso al definir el uso de la lengua indigena en
la escuela como mera herramienta. Asi permanecié sin que nadie
protestara por este hecho.

Durante el sexenio de la presidencia de Enrique Pefia Nieto, la
politica fue incorporar la lengua indigena como asignatura. Depen-
diendo del horario escolar —si se trataba de escuelas regulares o de
escuelas de tiempo completo—, esta asignatura podia representar
tres o cinco horas a la semana de estudio de la lengua como objeto.
Como bien sabemos, una lengua como asignatura se aprende muy
poco.

Existen experiencias que han ido en contra de esta corriente de
uso instrumental de la lengua indigena en la escuela y que han tenido
algun éxito. Hay dos escuelas purépechas, donde el lingiiista Enrique
(Hamel et al., 2004) ha trabajado durante varios afos, en las que
el bilingiiismo, junto con un curriculum con pertinencia cultural,
ha sido proposito explicito y fuente de generacion de metodologias
de educacion bilinglie intercultural, en las que los nifios estan lo-
grando un bilingiiismo equilibrado. En la zona amuzga de Guerrero
existe también, desde hace algunos anos, un programa de “doble
inmersion” (Reese y Feltes, 2014), en el que los nifios enfrentan una
divisiéon del dia escolar: en una mitad las materias se ensefian en
la lengua indigena y en la otra las materias se cursan en espafiol.
Los nifios tienen desde el principio un contacto completo con ambas
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lenguas, de forma tal que en segundo grado de educacién primaria
muchos de ellos pueden ya leer y escribir en ambas.

Se trata de experiencias exitosas, pero estan ocurriendo al mar-
gen del sistema y, podriamos decir, incluso a pesar del mismo, pues
el sistema educativo tiene un curriculum uniforme que todas las es-
cuelas deben seguir.

La escuela y el fortalecimiento de las lenguas
y las culturas indigenas

Comienzo afirmando que la escuela por si sola no puede lograr el
fortalecimiento de las lenguas indigenas. Es necesario contar con
politicas linglisticas mas amplias en las que se inserte una politica
educativa que, junto con las demas directrices, realmente propicie el
fortalecimiento de las lenguas indigenas. Estas politicas lingtiisticas
mas amplias tienen que ver con documentar las lenguas y con lograr
consensos necesarios en las comunidades y con los pueblos indige-
nas para el uso de los alfabetos; un convencimiento de la produccion
escrita en las lenguas no solamente de leyendas y cuentos, como
suele suceder, sino también para producir todo tipo de textos en las
lenguas indigenas: manuales, discursos, leyes, novelas, etcétera.

En la historia de las lenguas, las escrituras se van normalizando
con el tiempo. Pero no es necesario esperar, como algunos lingiiistas
sostienen. Hay que hacerlo paralelamente y esperar que con el uso
intenso se vaya normalizando la escritura. Esto es lo que ha ocu-
rrido histéricamente con todas las lenguas escritas, incluyendo las
hegemonicas.

También es necesario contar con una politica lingiiistica que
vaya propiciando el uso publico de las lenguas indigenas, lo que quie-
re decir conquistar espacios en radio, en television, en la prensa, en
internet. Por ejemplo, la UNEsco lanz6 en 2015 el programa “Mul-
tilingliismo en el ciberespacio: Lenguajes indigenas para el empo-
deramiento”, que fomenta el uso de las lenguas indigenas en inter-
net, con sitios manejados por los propios pueblos indigenas. Desde
luego, hay que fortalecer el uso de las lenguas indigenas en las redes
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sociales —como cada vez es mas comin—; traducir los discursos
politicos, asi como la legislacion relevante en el ambito local; tradu-
cir los sefialamientos publicos, asegurar la traduccion en centros de
salud y en juzgados y tribunales.

Es este espectro de politicas lingiiisticas, la educacién tiene un
papel fundamental y potencialmente opuesto al que ha venido des-
empefiando historicamente. De hecho, justamente porque ha contri-
buido a la gradual desaparicion de las lenguas y de las culturas, y
con mucho éxito, ahora puede revertir el proceso; pues se ha demos-
trado que el efecto sobre las lenguas depende de manera importante
del quehacer de la escuela.

Remito a las Directrices para la Atencion Educativa de Nifos,
Ninas y Adolescentes Indigenas que emitié el Instituto Nacional
para la Evaluacion de la Educacion en 2016 (INEE, 2016). Estas di-
rectrices, entre otras cosas, reivindican la necesidad del bilingtiismo
equilibrado como un propésito de la educacion basica. La reivindica
como un objetivo necesario no solamente en las escuelas que perte-
necen al subsistema de educacion indigena y se llaman a si mismas
interculturales bilingiies, sino en todas las escuelas que operan en
lugares donde predomina alguna poblacion indigena. También re-
comienda que la lengua indigena, cuando ya se esté perdiendo, se
ensefie como segunda lengua y, en un sentido mas general, que no
se pierda como objeto de ensefianza y vehiculo de comunicacion en
ninguno de los niveles educativos.

COLOFON

En 2019 se modifico el articulo tercero constitucional. La educacion
bilingiie para los indigenas, y la intercultural para toda la pobla-
cién, se convierte en un propésito de la educacién nacional. Este
sin duda es un gran paso adelante, y lo serd sobre todo en cuanto
logre aterrizar en politicas educativas y linglisticas pertinentes, en
la prolongacion de la educacion intercultural y bilingtie para los in-
digenas de todos los niveles educativos; en la formacion de docentes
hablantes de lenguas indigenas para que sean capaces de ensenar de

204 SYLVIA SCHMELKES



manera oral y escrita su lengua y de valorar la cultura a la que nom-
bra, y en la medida en que existan materiales que coadyuven a que
la poblacion toda sea consciente de la riqueza de nuestra diversidad
lingiiistica y cultural.
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Diversidad lingiiistica y las paradojas
de la lengua materna indigena

Nicanor Rebolledo

Las lenguas se aprenden, no como parte de la erudicion o
sabiduria, sino como instrumento para aumentar la erudi-
cion y comunicarla a otros. Por lo tanto, deben aprenderse:
no todas, porque es imposible; tampoco muchas, porque es
iniitil, puesto que se roba el tiempo debido para otras cosas,
sino las necesarias solamente. Son necesarias: la propia,
respecto a la vida doméstica; las lenguas vecinas, en cuanto
a la comunicacion con los paises limitrofes, como a los po-
lacos, por un lado la alemana y por otro la hingara, balaca
y turca, y con el fin de leer los libros sabiamente escritos:

la latina, para la erudicion general; la griega y ardbiga, res-
pecto a los filésofos y médicos, y la griega y la hebrea, en lo
tocante a la Teologia.

Jan Amos Comenius, Diddctica magna,

cap. XXII, sobre “El método de las lenguas”

INTRODUCCION

El afio 2019 cerré con una noticia muy discreta, pero significativa,
que circulé en diferentes diarios nacionales, el 17 de diciembre, acer-
ca de la clausura del Afio Internacional de las Lenguas Indigenas,
en la que la actriz mixteca Yalitza Aparicio, embajadora de buena
voluntad de la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educa-
cion, la Ciencia y la Cultura (UNEsco) para los pueblos indigenas,
en su intervencion mas que elocuente, en el Foro de la Asamblea
General, pugn6 por mantener los esfuerzos de revitalizacion de los
idiomas originarios y las lenguas indigenas. En su discurso, no dudé
en complacer las expectativas de los oyentes y de seguir el guion he-
cho para hablar sobre lo que se espera de una mujer indigena cuan-
do toma la palabra para manifestar el sufrimiento discriminatorio
del que ha sido objeto y el olvido de los gobiernos por lo que mas
aprecia: su lengua materna. La imagen de la actriz refuerza aquello



que la sociedad entera desea ver en los indigenas: el sufrimiento, la
lengua como signo de autenticidad y el orgullo indigena como ele-
mento politico.

Desde 1999, cuando se proclamé el 21 de febrero como Dia
Internacional de la Lengua Materna, en México se celebran festi-
vales conmemorativos, asi como numerosos eventos de corte poli-
tico-académico, donde se debate el tema de las lenguas maternas
indigenas (LMI), frecuentemente enmarcados dentro del campo de
la alfabetizacion y la educacion formal. En los dltimos tiempos este
interés se ha extendido a otras areas, como la ensefianza y la revi-
talizacion de las lenguas indigenas (L1), pero lo mds importante por
destacar es que se ha difundido la idea de que las lenguas maternas
(LM) representan, en el imaginario social, las L1y que éstas deben ser
protegidas por los gobiernos; los activistas indigenas, por su parte,
asumen esa batalla como propia.

Ademas, hay que agregarle dos elementos a todo esto: el afio
2019 fue declarado el Afio Internacional de las Lenguas Indigenas
y se cred un ambiente politico muy cargado de imagenes vy rituales
asociados con la Cuarta Transformacion y el nuevo y acrisolado in-
digenismo mexicano. Llama la atencién el hecho de que las lenguas
indigenas ingresan como componente basico del ritual de toma de
posesion del presidente de la republica, pues se dejan escuchar pu-
blicamente y se propaga una sensacion de aliento para quienes las
hablan. Después de todo, eso que parece una insurreccion lingtisti-
ca, no representa otra cosa que la instauracion de un marco politico
de nuevas relaciones de los pueblos indigenas y afromexicanos, con
la meta de trabajar con el gobierno de la Cuarta Transformacion. A
su vez, es un claro ejemplo de un ritual de pasaje politico que busca
inaugurar una nueva etapa del indigenismo mexicano y despojarse
del viejo estilo de hacer politica con la pura “mdscara indigena”.

Las reflexiones que siguen se relacionan con las LMI en la edu-
cacion y la politica. Es un tema que se enmarca en el terreno del bi-
lingiiismo y la politologia lingiiistica, un campo de investigacion del
bilingiiismo y la educacion bilingiie en el que se discute el concepto
de LM para determinar alternativas de planificacion de la ensenanza,
sea como primera o segunda lengua (Lt o L2), lengua vehicular (Lv)
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o lengua comin de comunicacion en la que se habla mas de una,
lengua hegemonica de ensefianza o lengua minoritaria. Aunque hay
abundantes referencias sobre este tema, pensamos que muy pocos
autores se han detenido a analizar sus implicaciones ideologicas. Se-
gun Calvet (2017: 15), “la politologia lingiiistica nos permite anali-
zar el multilingiiismo en el contexto de la globalizacion a través de
una perspectiva lingliistica, elaborar hipétesis sobre sus vertientes de
influencia ideoldgica y explorar posibles modalidades de gestion”.
Es un campo de estudio de la sociolingiiistica que se centra en el
analisis de las decisiones que toman los hablantes respecto de sus
propias lenguas: cuando dejan de hablarse, cuando se les prohibe o
cuando se les permite hablarlas, etcétera. Son decisiones en las que
intervienen actores como el Estado, organizaciones, grupos, familias
o individuos, y que suelen estar encuadradas dentro de un vasto
territorio eco-linguistico, donde influyen diversos intereses sobre su
destino como lenguas de uso publico o privado. Por otro lado, Calvet
(2017: 12) menciona que “surge un problema cuando existen varios
centros de decision, pues suelen implicarse diferentes decisiones o
distintos actores considerados jugadores competentes con intereses
muy diversos, sea para cooperar o para ganar dividendos en el mer-
cado lingistico”. Siguiendo esta perspectiva de analisis, trataremos
de abordar los procesos de poder subyacentes y las determinaciones
ideologicas que hay detrds del uso politicamente correcto del con-
cepto de LMmI, para comprender los intereses puestos en juego y, de
ese modo, apreciar su capacidad de movilizacion politica.

Vista asi la cuestion, hay dos temas sobre los cuales nos interesa
centrar nuestras reflexiones: 1) la ideologia de la LM en la lucha por
los derechos linguisticos de las poblaciones indigenas, tanto en situa-
ciones de migracion nacional o transnacional, como de vida residen-
cial en comunidades urbanas y rurales; 2) las implicaciones de orden
pedagdgico en la introduccion de la 1M1 o lengua materna espafiol.

En ambos temas encontramos cuestiones relacionadas con la Lm
como capital politico y esencialismo estratégico que, vistos desde
esta lente, muestran, por un lado, la capacidad de movilizacién de
las poblaciones indigenas en torno al fortalecimiento de sus LM vy,
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por otro, la intencién de instrumentalizar acciones practicas, como
la elaboracién de métodos y materiales de ensefianza.

EL CONCEPTO DE LENGUA MATERNA

LM es un término usado habitualmente en la literatura antropoldgica
y sociolingiiistica, sobre todo en las investigaciones sobre bilingiiis-
mo, segun el cual se define como lengua de herencia, del hogar y de
la primera infancia de una persona, indistintamente.

Encontramos diferentes conceptos y puntos de vista respecto a
la manera de concebir el uso del término de Lm. Algunos autores la
definen como la lengua que se habla en casa; incluso defienden ese
uso acriticamente, argumentando que juega un papel importante en
la identidad de los grupos minoritarios y el desarrollo de los senti-
mientos de una comunidad nacional. En esta perspectiva, sostienen
que para esos casos la educacion es la clave para la integracion de
los grupos étnicos minoritarios a sus respectivas comunidades nacio-
nales. Este argumento es retomado por la UNEscO, en su documento
de 1953, para defender las ventajas de la educacion vernacula. Asi-
mismo, la organizacién recomienda comenzar la vida escolar de los
nifios con LM, pues ello “mitigara la ruptura entre la casa y la escue-
la” (UNESCO, 1953). Sin embargo, otros autores aportan numerosos
argumentos al respecto para mostrar los equivocos. Kaplan y Bal-
dauf (1997), por ejemplo, afirman que los hijos de una madre que
habla tamil, en Malasia, pueden adquirir primero el tamil, el bahasa,
el chino o posiblemente el inglés. Es decir, es muy dificil saber qué
lengua aprendieron en casa, tal vez sea inglés o el chino, pero lo mas
probable es que el tamil no sea para este caso la LM de los hijos. Una
persona puede ser hablante nativo de un idioma, a pesar de que su
madre no lo sea. “Entre otras cosas, esto nos lleva a suponer que es
casi imposible designar la LM de esa persona. Por eso el término 1M
es util en unos casos y en otros no” (Kaplan y Baldauf, 1997: 36).

Hay otras razones por las cuales el término de LM debe ser cues-
tionado. Segtin Baker y Prys Jones (1998), el término tiende a usarse
mads para referirse a la LM de las minorias y no para las mayorias
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lingiiisticas; por lo tanto, es un término que ha servido para separar
mayorias y minorias o, mucho peor, para discriminar la lengua con
menor o mayor poder (econémico y politico). Precisamente, Romai-
ne pone la mano en la llaga cuando escribe que:

Con frecuencia un grupo étnico es considerado minoria linghistica so-
bre la base de su 1m. La idea de tener una lengua propia, materna,
es un requisito de etnicidad que puede ser usado por los estados y su
poblacién dominante para rechazar las demandas de estatuto especial
de cualquier grupo que haya cambiado su lengua nativa por la lengua de

la mayoria (1996: 57).

Por otra parte, Skutnabb-Kangas y Cummins (1988: 11) han
mostrado las dificultades que hay para definir LM vy, con el propé-
sito de allanar el camino, sugiere la utilizacion de cuatro criterios
para tener una definicion mas acabada: 1) el origen (los idiomas
que se aprendieron primero); 2) la competencia (los idiomas que se
conocen mejor); 3) la funcion (los idiomas que mads se usan) y 4) la
identificacion (los idiomas con los que una persona se identifica y que
sirven para identificar a otros). Concluye afirmando que a menudo
es imposible identificar la LM de una persona, a menos que se trate
de conocer algunas de sus dimensiones particulares, como el origen
o la competencia, la funcién o la identificacion. Una vez considera-
das las practicas lingtisticas de las personas, podemos cuestionar si
es adecuado o no usar el término LM para identificar las lenguas que
se hablan en el hogar. Skutnabb-Kangas sostiene que la violencia fi-
sica por hablar la LM en paises europeos ya no ocurre; sin embargo,
insiste en que todavia es comun que los educadores reprendan a los
nifios de las minorias por hablar su LM y, de paso, aconsejen a los
padres de familia a que no hablen la lengua del hogar, sino la lengua
de la escuela para fortalecerla. La idea de reforzar la lengua de la
escuela es algo que tanto padres como estudiantes internalizan y que
produce efectos devastadores para la LM.

En el mismo sentido, Romaine escribe que:
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La lengua materna no es un término técnico tnicamente y su uso plan-
tea muchos problemas. En uno de sus sentidos evoca en la gente la
figura de la madre como depositaria pasiva de la lengua, encargada de
transmitirla a sus hijos. Sin embargo, en algunas comunidades son los

padres los que se ocupan de esa trasmision (1996: 56).

Ademads, anota que el problema para definir la LM de una perso-
na surge precisamente cuando ese mismo individuo, en su calidad de
migrante de segunda generacion, estd obligado a hablar la lengua
del lugar que lo acoge; por supuesto, sin dejar de hablar la lengua de
origen en casa a sus hijos, ademds de enfrentar cotidianamente la
presion de una situacion que lo obliga a aprender la lengua del lu-
gar que lo acoge y la lengua vehicular de la escuela. Senala que este
mismo problema ocurre en otros contextos multilingiies, como el de
los hablantes paquistanies de panyabi, que reclaman el urdu como
lengua nacional de Paquistan y como su lengua materna, en lugar de
panyabi, que se usa para hablar en casa.

Por razones religiosas el urdu es una lengua comun entre los paquista-
nies, mientras que el panjabi no lo es. Sin embargo, los sijs de Gran Bre-
tafa dirdn que su lengua materna es el panjabi y asumirdn las mismas

razones para considerar que su lengua materna es el panjabi (Romaine,

1996: 57).

Este mismo problema para definir la L™ esta presente en algu-
nos grupos indigenas amazoénicos del Bajo Uapés, donde la madre
habla varias lenguas, incluso distintas a las que habla el marido. La
organizacion social de estos grupos indigenas esta regulada por las
relaciones entre las lenguas habladas nativas, incluido el portugués,
idioma de prestigio y de comunicacion intercultural que, sobre todo
las jovenes mujeres, prefieren hablar. Los grupos asignan funciones
especificas a la lengua de la madre, frente a la lengua del padre en
las practicas sociales multilingties de los grupos en contacto. Un caso
etnografico ilustrativo y multicitado, de grupos indigenas del Bajo
Uapés, muestra la complejidad con la que se tejen las relaciones inte-
rétnicas y de multilingiiismo de una vasta region del Alto Rio Negro.
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Cristiene Lasmar, en su libro De volta ao Lago de Leite, encuentra
que los tikuna y tukano del Alto Rio Negro, del municipio de San
Gabriel de la Cachoeria, tienen como patrén de residencia relacio-
nes virilocales," donde las mujeres casadas de una comunidad no
son nativas (no pertenecen a ella por nacimiento) y hablan lenguas
diferentes a la de sus maridos, y donde los hombres hablan la len-
gua de sus mujeres con el objetivo de mantener relaciones con otras
comunidades.

La lengua hablada por la madre es la primera lengua que aprende el
nifio, el cual, después de dos afios, aprende a hablar la lengua del padre
o del grupo al cual pertenece. De ese modo, el padron multilingiie de
los nifios se torna desde muy temprano una experiencia familiar (Las-

mar, 2005: §4).

Para este caso, la relacion entre exogamia y lengua no es una
regla general que pueda ser atribuida a los grupos indigenas del Bajo
Uapés. En unos casos, apunta Lasmar, si podemos encontrar que
efectivamente el grupo lingiiistico corresponde con el grupo exéga-
mo constituido por lazos de descendencia agnaticia.*

Entre los casos de la misma region del Bajo Uapés estudiados
por Hugh-Jones (2011), se observa que la lengua barasana también
es hablada por los taiwano, un grupo de descendencia barasana que
incluye hablantes de la lengua makuna. Entre los tariana, que per-
tenecen a la familia lingiistica aruak, se viene utilizando progresi-
vamente el tukano en detrimento de su propia lengua; no obstante,
se casan con los tukano. De una manera general, no seria erréneo
afirmar que los indios del Bajo Uapés recorren la lengua y la descen-
dencia mitica comtn (donde la exogamia es vista como una conse-
cuencia) para demostrar su pertenencia al grupo (Hugh-Jones, 201 1:
17). En este caso, como en otros, la lengua hablada por una persona
es el rasgo mas evidente de la identidad social de los grupos. Entre

1 Equivale a decir que son relaciones patriarcales y que la pareja matrimonial vive con los pa-
dres del esposo.

2 Relacion de parentesco de un padre con otro, determinada exclusivamente por linea paterna.

DIVERSIDAD LINGUISTICA Y LAS PARADOJAS DE LA LENGUA MATERNA INDIGENA 213



los kubeo, por ejemplo, “no siempre la unidad lingtiistica del grupo
corresponde con las reglas exogamicas, pues todos los hablantes de
una misma lengua se dividen internamente en secciones para casarse
entre si” (Lasmar, 2005: 65).

Por otra parte, este mismo problema se aplica para las personas
que migran. Como se ha observado en los registros de inmigran-
tes en paises como Canada y Estados Unidos, atn esta latente el
problema de la definicion de la LM vy las leyes que la definen son
extremadamente cambiantes para cada caso y para cada situacion
particular. Segun la Ley de Lengua Oficial de 1969, en Canada, la
LM es la que se aprendié primero y que la persona usa todavia; este
precepto esta basado en la vieja definicion elaborada en 1940 para
fines de registro censal (Romaine, 1996). En Estados Unidos, las le-
yes aplicadas a los inmigrantes de segunda generacion para definir
su LM han sido también muy cambiantes. Garcia (2008) sostiene
que, entre 1910 y 1920, la segunda generacion de personas inmi-
grantes fue clasificada de acuerdo con la LM del progenitor nacido
fuera de Estados Unidos. Sin embargo, en 1940, la ley defini6 la 1M
como la lengua hablada en casa desde la primera infancia. Como
es de notar, los primeros registros consideraban que las personas
inmigrantes de segunda generacion eran definidas oficialmente, de
acuerdo con la ley, como hablantes de inglés como 1M, a menos que
hablaran esta lengua antes de haber llegado a Estados Unidos. El ar-
gumento central de esta autora es que la LM no es necesariamente la
lengua del hogar. Aunque siga siendo usada en los registros censales,
no significa que siga teniendo el mismo valor sociolégico. Por ejem-
plo, el censo de 2010, en Estados Unidos, registra 80.38 por ciento
de personas (233780338) que afirman hablar inglés en el hogar y
12.19 por ciento de personas (35437985) que hablan espafol en
casa (Language Map Data Center, 2010).

Estos datos advierten que la LM usada en el hogar no necesaria-
mente indica que sea la lengua que aprendieron primero y que se
sigue usando todavia. Muestra, sin duda, la complejidad con la que
suelen expresarse las relaciones de lengua, identidad y educacion,
sobre todo en la aplicacion de las leyes dirigidas a proteger las len-
guas minoritarias de las desventajas académicas a las que se someten
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los inmigrantes y el riesgo de ser excluidos de los beneficios edu-
cativos que ofrecen los gobiernos. En el parrafo de la Public Law
de 2002, en la “Part A- Improving basic program operated by local
educational agencies”, referida a las evaluaciones de los idiomas, se
menciona que:

Cada plan estatal identificard los idiomas distintos del inglés que estdn
presentes en la poblacion estudiantil participante e indicara los idiomas
para los cuales las evaluaciones académicas anuales de los estudiantes
no estan disponibles y son necesarias. El Estado harad todo lo posi-
ble para desarrollar tales evaluaciones y puede solicitar asistencia del
Secretario si se necesitan medidas de evaluacién académica accesibles
desde el punto de vista lingiiistico. Previa solicitud, el Secretario ayuda-
ra con la identificacion de medidas apropiadas de evaluacién académi-
ca en los idiomas necesarios, pero no exigird una evaluaciéon académica
especifica o modo de instruccion (Senate and House of Representatives

of the United States of America in Congress assembled, 2002).

Debido a que el papel de la familia en las sociedades modernas
estd cambiando muy rdpidamente, y ante la modificacién del mapa
de lenguas del mundo, Garcia (2008) sugiere utilizar el concepto de
“précticas sociales del lenguaje del hogar”, en lugar de hablar de fun-
ciones especificas de la Lm; sin dejar de considerar que analizar los
idiomas desde esta Optica limita las posibilidades de conocimiento
amplio sobre la dindmica de esas mismas lenguas en otros dmbitos.
Pone el ejemplo de los Te Reo Maori para explicar la dinamica del
maori de Nueva Zelanda:

no hablan el idioma con fluidez en el hogar en el presente y no es su
lengua materna en el sentido literal. En la actualidad, aquellos involu-
crados en el movimiento de revitalizacion Maori a menudo se refieren
a si mismos como hablantes de segundo idioma. Pero Te Reo Maori no
es su segundo idioma ni su primer idioma, ni su lengua materna. Reco-
nociendo, sin embargo, que el bilingliismo es complejo y nunca es una

habilidad completa en dos idiomas (Garcia, 2008: §8).
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Por otra parte, la autora sugiere emplear el concepto de “practi-
cas multilingiies” en lugar de LM o de L2 como categorias analiticas,
particularmente cuando se tratan asuntos referidos a los movimien-
tos de revitalizacion de las culturas ancestrales que colocan el acento
en las LM. En este sentido, sefiala que para el caso de los Te Reo
Maori, se deberia partir del hecho de que se trata de personas bilin-
glies emergentes y no simplemente de hablantes de 1M y L2. La co-
munidad de sordos es otro ejemplo que ilustra muy bien este mismo
asunto. La misma autora escribe que para la mayoria de los nifios
sordos que nacen de padres oyentes, el lenguaje de senas puede no
ser el idioma del hogar, pero que por solidaridad familiar y derecho
tendria que serlo. Aunque la lengua de sefnas no sea la lengua mater-
na del hogar, los nifios sordos, asi como los miembros de la familia,
estan obligados por necesidad a desarrollar practicas bilingues.

En el contexto indigena mexicano, la politica de educacion in-
tercultural bilingtie (de la educacién indigena) e incluso la misma
politica lingiiistica indigenista (asimilacionista, bilingiie transicional
y de castellanizacion) manejan la idea de que la ™I es la del grupo
étnico y de la comunidad a la que pertenece el estudiante, y este
supuesto politico determina que las lenguas indigenas son por defi-
nicion LM o Lz. En pocas palabras, las 1M1 simbolizan la identidad
indigena en cuanto representan categorias de identidad cultural y
lingtiistica.

Paraddjicamente, en la mayoria de los casos, para los hijos de
una familia indigena la lengua del padre es la LM, por tanto, no de la
madre; por consiguiente, es probable que la 1M sea el espafiol y la L1
sea L2.

LMI es un término que suele emplearse en la educacién intercul-
tural bilingiie, en oposicién a una lengua nacional o a una lengua
extranjera (y donde ambas son etiquetadas como segundas lenguas).
No obstante, hoy se mantiene esta vision en los textos oficiales (las
politicas lingiiisticas mds recientes la amparan) y es politicamente
correcto usar asi el término de LM. Sin embargo, estudios etnogra-
ficos sobre la diversidad lingiiistica demuestran que es un concepto
que puede llegar a tener multiples significados, segtn el contexto y el
objetivo politico con el que se disefie alguna accion educativa. Para
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usar la expresion de Herzfeld (2016), “es un término fetiche” que en-
trafa ideologias y practicas burocraticas, en cuanto suministra la re-
creacion de una experiencia compartida para la comprension de un
sistema semiotico que dispone de una lengua para la accion. Calvet
(1999) plantea que el término es técnico y, como tal, no representa
mayores problemas para definirlo, pero cuando estamos frente a la
LM como nocion ideoldgica se presta a multiples interpretaciones y
puede ser usado para diversos propositos politicos.

En sintesis, LM es un concepto que requiere ser explicado a la
luz de situaciones sociolinglisticas especificas, con mucha mayor ra-
z6n cuando se usa para definir situaciones de bilingtiismo. Eso da
la posibilidad de un conocimiento mayor acerca de la lengua que se
aprendio primero, a qué edad se aprendio y cudl es la que se domina
mejor. Hoy se entiende que la familia no es, necesariamente, el unico
ambito a través del cual se transmite la LM: con frecuencia observa-
mos, en el seno de las familias tradicionales, rupturas y continuida-
des que se traducen en el cambio de una lengua por otra o la adqui-
sicion de una tercera. Como primera lengua, los niflos adquieren la
que dominan en el medio en el que viven y no necesariamente la del
lugar en el que nacen. Este fendmeno podemos observarlo claramen-
te en contextos de inmigracion, o bien en entornos bilingties del me-
dio rural indigena, pero también en los ambitos plurilingiies de las
grandes ciudades en que viven la mayoria de los migrantes indigenas.

Mas adelante veremos de forma breve algunos casos etnografi-
cos que se relacionan con experiencias escolares de migrantes indi-
genas en la Ciudad de México, con el propoésito de ejemplificar: el
papel de las lenguas maternas como L1 y L2 en la educacion escolar;
el papel de los padres en la sustitucion de una lengua por otra, y el
mantenimiento y la revitalizaciéon de la LM como lengua del grupo
étnico.
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LA LENGUA MATERNA EN LA EDUCACION INDiGENA

Nos parece importante colocar algunos de los antecedentes del con-
cepto de LM dentro del discurso educativo de la educacién indigena,
para tener idea de su evolucion y aplicacion, antes de entrar al tema.

Con el Congreso de Patzcuaro de 1940, el Estado mexicano crea
instituciones para la proteccion y desarrollo de las LM, introducien-
do iniciativas de alfabetizacion en lengua indigena y el uso del es-
pafiol como segunda lengua en las escuelas. Es asi que, por primera
vez, la alfabetizacion en LM se pone en marcha con el ejercicio de-
mostrativo del Proyecto Tarasco de 1942, en la Cafiada de los Once
Pueblos, que sustenta la tesis segun la cual para pasar de la LmI
al espafiol (lengua de comunicacion intercultural) es indispensable
retardar ese transito de una lengua a otra a fin de consolidar la Lm
y protegerla de los amenazantes peligros de asimilacion al espafiol.
Este mismo planteamiento es retomado por el Instituto Nacional
Indigenista (1nN1) desde su fundacion en 1948, pero para acelerar la
castellanizacion y reducir el tiempo de uso de la LmI.

En segundo lugar, la UNEScO, en el documento “Empleo de las
lenguas vernaculas para la ensefianza” de 19 54, promueve el uso y la
docencia de las lenguas vernaculas, con la premisa de que es el mejor
medio para ensefiar a un nifio indigena su lengua materna. Mas tar-
de, la Conferencia General de la misma UNEsco, del 17 de noviem-
bre de 1999, proclamé el Dia Internacional de la Lengua Materna
y exhort6 a los Estados miembros y a la secretaria a que “promue-
van la preservacion y proteccion de todos los idiomas hablados por
los pueblos del mundo” (2002: 2), con el “objetivo de fomentar la
diversidad linguistica y la educacion plurilingiie, asi como la sensi-
bilizacion a las tradiciones culturales y lingiiisticas, basandose en el
entendimiento, la tolerancia y el didlogo™.

En tercer lugar, es importante mencionar lo que se ha observado
en la historia de la educacion indigena de casi medio siglo, es decir,
las multiples iniciativas escalonadas de castellanizacion, educacion
bilingiie bicultural, intercultural bilingtie y monolingiie en LI. Re-
cientemente, la Coordinacion General de Educacion Intercultural
Bilinglie (cGEIB) y el Instituto Nacional de las Lenguas Indigenas
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(Inali) han centrado su atencion en la promocion de la intercultura-
lidad, el bilingtiismo y la diversidad, asi como el combate a la discri-
minacion y la revitalizacion de las L1. Como ejemplo de este recono-
cimiento y valorizacién de las Lmi, en la dltima década, proliferaron
las universidades publicas y privadas, incluyendo las interculturales,
que han abierto cursos para ensefiar L1, con objetivos de difusion y
revitalizacion (Rebolledo y Miguez, 2013).

Las politicas de fortalecimiento de las LmI y la educacion indi-
gena de los ultimos afios tienen como foco dos grandes preocupa-
ciones: el tema clasico de la L1 como LM dentro del curriculum de
la educacion intercultural bilingiie (E1B), que domina gran parte del
debate innovador de la pedagogia bilingiie (Lopez, 2003; Hornber-
ger, 2003), y la investigacion intercultural en el contexto indigena
(Rebolledo y Miguez, 2013) y la ensefianza de las lenguas indigenas,
menos valorada en el campo tedrico y en torno a la cual se focalizan
crecientes discusiones de orden didactico (Von Gleich, 2003; Gagné,
2002). A pesar de tener objetivos comunes, ambas cuestiones se dis-
cuten separadamente y con frecuencia para nutrir distintos marcos
disciplinarios.

Las escuelas del subsistema de educacion indigena del medio
rural atienden excepcionalmente a estudiantes bilingiies en sus sa-
lones de clase. Seria de esperar que, por ser catalogadas dentro del
cuadro de escuelas indigenas, la educacion fuese bilingiie o que hu-
biera un programa de ensefianza de la LI (como L1 o L2) a lo largo
de los ciclos basicos. Sin embargo, en estricto sentido no es asi; se
encuentra una variedad de escuelas indigenas con diversidad de en-
foques de trabajo aplicados con la introduccion de las L1 como LM,
para el desarrollo de habilidades orales, de L1 para el impulso de las
de lectoescritura, o L2 para el de las orales y de escritura. Aparente-
mente, el panorama que nos ofrecen estas escuelas del medio rural
indigena parece simple, pero visto desde la 6ptica de las dindmicas
sociales de las lenguas (indigenas y el espafiol), la cuestion se vuelve
mucho mdas compleja, tanto para comprender el papel social de la
LM en la constitucion de la identidad de las familias indigenas, como
para la tarea pedagodgica de los profesores. La labor que se desarro-
lla con alumnos de diferentes grados de bilingliismo y usando varie-
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dades estandar de L1y L2 no corresponde con la variedad dialectal
de los alumnos. Para ambos casos, el uso de las lenguas estandar son
esencialmente convenciones arbitrarias que solo en la escuela pue-
den ser aprendidas. De ahi su efectividad socioldgica para mantener
las barreras entre los grupos constituidos de acuerdo con el grado de
manejo de la 11, con el fin de mantener diferencias entre las escuelas
regulares y del subsistema indigena.

Por otra parte, se ha discutido, en los ambitos académicos, sobre
el deterioro de las L1 y las condiciones cambiantes de las normas
lingtiisticas, cuestion que sucede en otros campos de la cultura. Las
mismas comunidades indigenas se han quejado del deterioro de las
lenguas indigenas cuando ya no son habladas como antes, a la usan-
za de los ancianos de la comunidad. Por otro lado, muchos profe-
sores indigenas se quejan de que sus alumnos ya no hablan como
sus padres y sugieren introducir practicas complementarias de tipo
terapéutico. Resulta interesante destacar que esas apreciaciones apa-
recieron a raiz de la aplicacion, por parte de algunos profesores, y
solo en casos aislados, de los pardmetros curriculares en 2007, cuan-
do se enfatizaron la necesidad de hacer conciencia sobre la lengua
indigena y enseiar las distintas variedades usadas por los alumnos.

El mas reciente esfuerzo reformador de la educacion indigena
consiste en la elaboracion de los programas de estudio Lengua Ma-
terna. Lengua Indigena y Segunda Lengua. Lengua Indigena (libros
de primero al sexto ciclo), sustentados en la nocién de la practica
social del lenguaje, segtn la cual el uso de la lengua y la competen-
cia comunicativa son fundamentales para el aprendizaje de la Lm y
la adquisicion de la segunda lengua. La elaboracion del programa
parte del Modelo Educativo publicado por la sEp el 13 de marzo
de 2017 y de los lineamientos curriculares para las asignaturas Len-
gua Materna. Lengua Indigena y Segunda Lengua. Lengua Indigena,
que se encuentra en Aprendizajes Clave para la Educacion Integral.
Plan y programas de estudio para la educacion basica, publicado
en el Diario Oficial de la Federacion el 29 de junio de 2017. Es un
enfoque innovador en el sentido de que, por primera vez, la LM es
introducida de modo gradual, continua y transversal en la ensenan-
za de los ciclos bdsicos, con la intencion de extender sus funciones
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sociales y académicas, destinando un tiempo mayor a la ™I en el
curriculum: ocho horas dedicadas al bloque de contenidos de lengua
y comunicacion, mismas que el programa debera distribuir entre la
lengua indigena como L1 o L2, espafiol como L1 o L2 e inglés.

Ir6nicamente, en el pasado mas reciente, funcionarios indigenis-
tas, profesores indigenas y hasta linglistas, se han quejado de que
los indigenas no aprenden el castellano y tampoco sus LMI; una de las
razones fundamentales seria porque las escuelas han carecido de
los instrumentos pedagdgicos adecuados para hacerlo, de acuerdo
con los dictados de las politicas educativas (Lopez, 2003). Pero, ade-
mas, lamentan la desaparicion de las lenguas indigenas, exactamen-
te cuando el Estado disponia de los instrumentos politico-juridicos
necesarios para detener la marcha acelerada de pérdida. Ahora, por
ejemplo, cuando se habla de la LM, no necesariamente se alude a la
lengua indigena, sino también al espafol. En muchas familias in-
digenas, la lengua del hogar ya no es la indigena, sino el espafiol.
Contrariamente a lo que ocurria antes, ahora la lengua indigena se
ensefa en la escuela.

Usar la 1M como emblema de una lucha indigena puede llegar
a confundir o desviar el propésito de la contienda; se puede pensar
incluso que el objetivo de la lucha indigena es la castellanizacion,
es decir, combaten por la LMm-espafiol. En ese contexto de cambio
lingiiistico se ubican las imagenes contradictorias que se construyen
alrededor de la Lm. Estas se abren demasiado a la interpretacion,
invocando lealtades étnicas y haciendo llamados a diferenciar lo
indigena, tomando como elemento clave de la L1 un vasto campo
de ideologias linglisticas donde cabe también el espafiol como 1M,
incluyendo politicas estatales de accion afirmativa, acciones de for-
talecimiento y revitalizacion comunitaria, de reivindicacion de dere-
chos lingliisticos de grupos y organizaciones, asi como la protesta
de profesores y académicos contra la educaciéon homogeneizadora.
Desde esta perspectiva, el concepto de LM adquiere multiples signi-
ficados y se convierte, con el paso de los afios, en un molde genérico
de identidad indigena que tiene una amplia difusién en los dominios
del interculturalismo.
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En sintesis, el verdadero problema radica en las decisiones y las
ideologias lingiiisticas que los hablantes asumen en sus batallas, sea
en el campo de la educacion escolar o en las practicas religiosas,
econdmicas y laborales. Para los hablantes de una L1, no siempre
es facil decidir qué lengua van a utilizar en su vida diaria, en casa
o en la vida publica, la escuela o el trabajo, cuando las presiones
econémicas son innumerables y de incalculables efectos. La discri-
minacion de que son objeto por hablar la LI parece adquirir un peso
mayor frente a la toma de decisiones de hablar tal o cual lengua, en
tal o cual lugar. Las afirmaciones de los sujetos pueden verse afecta-
das por factores como el prestigio, la pertenencia étnica, el prejuicio
racista, la filiacion politica, la religion, etcétera.

LENGUAS INDIGENAS Y EDUCACION EN EL MEDIO URBANO

La educacién indigena en el contexto urbano, si es que podemos
llamarla asi, es completamente diferente a la del rural; tiene otra his-
toria, otra forma de trabajo y otras problematicas. Primero, porque
para las ciudades no hay un subsistema de educacion indigena como
lo hay para el medio rural, es decir, no hay escuelas bilingiies especi-
ficas para indigenas. En segundo lugar, porque en aquéllas los pro-
fesores no son bilingiies, ni lo son los materiales didacticos; tercero,
los nifios indigenas, cuando se matriculan, lo hacen como cualquier
alumno regular, y, cuarto, son escuelas pobladas por diversas etnias
indigenas, con hasta ocho lenguas distintas.

La caracteristica principal de los nifios de estas escuelas es que,
en su mayoria, la LM es el espafol y la L1 es L2, y hay una minoria
de monolingiies que hablan sélo la lengua indigena. Hemos obser-
vado que esta situacion sociolingtiistica varia para cada escuela y
para cada nicleo urbano de poblacién indigena, donde el manteni-
miento de la L1 ha dependido de la edad en la que los nifios llegaron
a radicar a la ciudad, el tiempo de residencia de los padres y el tipo
de bilingiiismo con el que llegaron. Algo muy importante para este
tipo de poblacién es que cuando llegan a la ciudad descubren que
su modo de hablar es criticado y es objeto de burla. A pesar de todo
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esto, la L1 ha sido, para los migrantes indigenas, un marcador de
identidad y una fuente de prestigio, cuando los migrantes toman
conciencia social sobre el valor de sus lenguas. En estos casos la 11,
como LM, adquiere un valor politico estratégico importante en sus
demandas por educacion y servicios.

En México, es muy reciente e incluso escaso el interés por explo-
rar las condiciones sociolinglisticas en las que se desarrolla la edu-
cacion escolar de los migrantes indigenas bilingiies en las ciudades.
Se podria estimar que este interés surge en el momento en que se
establece en 2003 el Programa de Educacién Intercultural Bilingte
en el Distrito Federal (Proeibdf). En la ciudad, las variedades lingiiis-
ticas de indigenas se transforman, acentuandose la estratificacion
vertical del castellano como lengua de comunicacion intercultural
(hablar castellano “correcto”), y las personas que hablan alguna
lengua indigena son mas propensas a ser discriminadas por hablar
alguna variedad regional (hablar castellano no estandar). A medida
que los migrantes indigenas abandonan sus lenguas por efecto de la
asimilacion cultural, se intensifica la estratificacion del castellano
urbano y se acentian las distinciones entre las maltiples variedades
regionales de las L1, no obstante el esfuerzo de la escuela por estable-
cer una lengua académica comun.

El Proeibdf enfrenta un doble desafio: uno relacionado con la
dindmica social de las LM en el contexto urbano y otro vinculado
con la resistencia del sistema educativo a transformarse a si mismo,
asumiendo el caracter multilingiie de la realidad escolar. En primer
lugar, el Proeibdf subraya criticamente que las escuelas urbanas no
estan preparadas para recibir a estudiantes de origen indigena y por
esa razon no son atendidos con métodos adecuados. Por ello, pro-
pone cambios profundos de las escuelas a fin de atenderlos en sus
particularidades etnolingiiisticas. En segundo lugar, normalmente
matriculaban a estudiantes indigenas sin hacer distincion de lengua,
etnia o sexo; por esa razon, la politica intercultural plantea nuevos
registros de ingreso para poner atencion a las particularidades lin-
glisticas y el lugar de origen de los estudiantes. En tercer lugar, a
pesar de que los profesores contindan trabajando con los métodos
tradicionales, asumen que el enfoque intercultural bilinglie traerd
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mejoras académicas a los estudiantes indigenas. Por ultimo, los ni-
flos y nifias indigenas enfrentan la exigencia de adquirir rapidamente
el castellano (aprender a leer y escribir de acuerdo con la velocidad
impuesta muchas veces por los alumnos monolingiies de espafiol), y
los profesores identifican que el fracaso académico de los alumnos
indigenas esta directamente relacionado con el aprendizaje de esta
lengua; como resultado, realizan actividades individualizadas o en
grupos “separados”, tendientes a “regularizar” el desarrollo oral y
escrito del castellano.

Si bien el enfoque intercultural incluye acciones a favor de las
lenguas indigenas, en general, ain los profesores no trabajan de
modo sistemdtico con ellas, ni como objeto de aprendizaje (apren-
der la lengua como L2) ni como objeto de ensefianza (aprender con
la lengua de modo bilingtie), en el sentido de desarrollar actividades
de lectura, escritura, desarrollo oral y comprension lectora. Sin em-
bargo, y pensando en estos desafios, apenas se ha podido desarrollar
un programa bilingiie piloto en tres escuelas de la Ciudad de Mé-
xico (escuelas primarias vespertina Alberto Correa, Gabino Barrera
y Herminia Ordofiez) de alfabetizacion en lengua indigena y espa-
fol, asi como actividades culturales en lengua indigena. El resultado
ha sido muy distinto en cada una de ellas y los niveles alcanzados
han sido también muy diferenciados. La escuela vespertina Alberto
Correa ha quedado como un magnifico ejemplo acerca del alcance
de un programa de educacion bilingiie efectivo y con un desarrollo
sostenido de ambas lenguas, el castellano (60 por ciento de uso), y
del hiiahfiu (40 por ciento de uso), a lo largo del trayecto escolar
y con apoyo parcial de tres profesores exclusivamente para trabajar
con el hiahfiu.’ La escuela Herminia Ordofiez muestra el trabajo
de dos jovenes mazatecos disefiando un curso de mazateco como
segunda lengua, en dos niveles, para impartirlo a nifios y nifias de
origen mazateco, de un grupo de aproximadamente 30 alumnos, al
cual se sumaron otros 10 nifios no indigenas interesados en apren-
der las lenguas de sus compaiieros. La escuela Gabino Barrera es un

3 Enotro texto (Rebolledo, 2007), detallé esta experiencia de trabajo de planificacién linguistica
y describfi la experiencia pedagdgica.
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caso que ilustra otro tipo de condiciones de organizacion escolar y
atencion a la diversidad lingiiistica; la notable pluralidad lingiiistica
(la presencia de hasta ocho lenguas indigenas nacionales diferentes)
se traduce en mayores dificultades para la atencion centrada en las
lenguas y exige una mayor diversificacion de tareas. El grupo de
profesores indigenas (un hafihfiu, un zapoteco y un triqui) que apo-
yaron el proyecto solo se centraron en actividades de promocion de
las lenguas indigenas con mayor presencia, mediante exposiciones
de materiales, cantos y poesia, y recitales en lengua indigena con la
participacion de los nifios y las nifias.

Una primera caracteristica que se ha detectado de un conjunto
de nueve escuelas, incluyendo las tres mencionadas arriba, es que, de
un total de 1 650 alumnos matriculados, se registran solo 435 alum-
nos de origen indigena, entre quienes se detectan hasta ocho lenguas
indigenas nacionales distintas en un mismo plantel. Segun nuestros
registros, el nimero varia de un plantel a otro; en unos se llega a con-
tar de dos a tres alumnos de lenguas diferentes por plantel; en otros,
de 10 hasta 30 alumnos de lenguas diferentes. Un caso excepcional es
la escuela Alberto Correa que, de 190 alumnos matriculados, 175 son
bilingiies hiiahfu-espafiol.

La segunda caracteristica de estas escuelas es que los estudiantes
hablantes de una L1 son migrantes de primera y segunda generacién
y, en su mayoria, bilingiies de Li-castellano, con mayor o menor gra-
do y nivel de bilingtiismo (hablar fluidamente y comprender). La
LI la han aprendido en sus respectivos lugares de origen; de igual
modo, el castellano lo han adquirido en sus lugares de origen, poco
tiempo después (a temprana edad, tres o cuatro afios) como L2, o
simultineamente. Es decir, que los nifios y las nifias comienzan sus
estudios teniendo un nivel muy incipiente de castellano y transcu-
rren dos y hasta tres afios para adquirir las competencias lingtiisticas
bésicas requeridas por el curriculum escolar, en ocasiones hasta el
cuarto grado.

La tercera caracteristica es que la condicién indigena no es un
requisito de ingreso para las escuelas, ni de permanencia y de egreso;
tampoco es un objetivo para las escuelas centrarse en la atencion es-
pecifica, ni grupal ni individualizada. Sin embargo, hay un elemento
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central caracteristico en éstas: matricular a estudiantes indigenas sin
registrar la lengua que hablan. La mayoria de los profesores desco-
nocen incluso qué lenguas indigenas hablan sus estudiantes, o mads
bien, la situacion lingiiistica no es parte de los problemas escolares
contemplados en los programas escolares. A medida que los alum-
nos avanzan de grado, el problema lingiiistico se hace mas evidente,
la exigencia léxica y morfosintictica del espafol es cada vez mayor;
en consecuencia, el rezago se vuelve mas notorio y critico.

La cuarta y ultima caracteristica es que los alumnos de este seg-
mento, segun los profesores, “no hablan bien espafiol”, y esto se
debe a que provienen del medio rural y son indigenas. Son sefialados
como los mds rezagados de los salones y turnados con la profesora
de la Unidad de Servicios de Apoyo a la Educacion Regular (USAER).
Ademas de no “hablar bien el espafiol”, son “retraidos”, por lo que
los profesores buscan estimularlos a través de actividades culturales
que son propias de sus regiones, como los cantos, bailes y cuentos;
para estas ocasiones les piden que vistan sus trajes regionales y que
hablen algo sobre sus culturas de origen. Con esta forma de traba-
jo pedagodgico los profesores pretenden afirmar lo particular de la
cultura de cada estudiante y buscan reforzar la identidad indigena.

A MODO DE CONCLUSION

LM es un concepto vital que tiene multiples significados y diferentes
usos: técnicos, pero también ideoldgicos. Para el censo de pobla-
cién es un concepto clasificatorio, pero también un soporte de las
burocracias indigenistas: en unos casos es un instrumento dirigido
a segregar a las poblaciones minoritarias y en otros suministra re-
cursos (estatus social) legales para reclamar derechos linglisticos y
sociales. Es un concepto “fetiche” que entrafia ideologias y practicas
burocraticas; un arma de doble filo que sirve tanto para quien lucha
contra el sufrimiento discriminatorio, por efecto de hablar su propia
lengua subordinada, como para el discriminador que contiende por
mantener el estado de las cosas y la estructura racista de la sociedad.
Por tanto, es un concepto polémico, defendido por unos, estudiosos,
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politicos y hasta por activistas de las lenguas en riesgo, y cuestiona-
do por otros. Quienes defienden la postura de usar el concepto de
LM, argumentan que es indispensable no sélo reconocerla en la ri-
queza cultural y experiencia histérica que alberga, sino que es nece-
sario defenderla y protegerla de los riesgos de desaparicion. Algunos
autores lo cuestionan aduciendo que es un concepto profundamente
discriminatorio en cuanto se usa para referirse a las minorias y no
para las mayorias linglisticas, que ha servido para separar las len-
guas de la mayoria respecto de las lenguas de las minorias. Peor atin,
cuando se les quiere ver aisladamente y manipular su estatus, sobre
todo cuando el grupo étnico es considerado minoria lingiistica en
funcién de su LM o cuando la LM es un requisito de etnicidad, usado
por planificadores de las lenguas para rechazar demandas de estatu-
to especial de cualquier grupo que haya cambiado su lengua nativa
por la de la mayoria.

Desde nuestro punto de vista, el problema esta presente en las
discusiones de los planificadores de la educacion bilingtie y del bilin-
gliismo, al considerar que es un derecho de cualquier persona hablar
y recibir educacién en su propio idioma (LM) y, al mismo tiempo,
aprender otros idiomas. Es un problema que se representa para los
hablantes de una lengua minoritaria cuando reciben educacion en la
lengua dominante, cuando deben aprender la lengua de la escuela a
costa de abandonar la suya y subordinar el bilingtiismo. Pero que, al
final, la LM es un recurso pedagogico extraordinario de incalculable
alcance que los educadores deben usar para desplegar saberes, senti-
mientos, cultura y suefios: quien habla varias lenguas ama de varias
maneras.

Desde esta Optica, vislumbramos otro problema en la aplicacion
de la 1M en los programas educativos recientes (Lengua Materna.
Lengua Indigena y Segunda Lengua. Lengua Indigena (libros de pri-
mero al sexto ciclo), tanto en su uso pedagdgico como ideolégico,
cuando la LM es conceptualizada en términos de un modelo cuyo
funcionamiento aparentemente estable ofrece posibilidades de apli-
cacion universal. En lo ideolégico-politico, vemos que hay definicio-
nes equivocas de la LM, dado que, para los indigenas de la ciudad,
e incluso del medio rural, aquélla ya no es la lengua indigena, sino
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el espafiol; por lo tanto, los planificadores de la lengua indigena se
enfrentan al enorme reto de situar la ensefianza y el contexto socio-
lingtiistico de los alumnos, tanto de las escuelas del medio urbano
como las del rural. Segin Lavov (2008), la mayoria de los modelos
de ensefianza y estudios de la adquisicion de la 1M o L1 toman el
modelo de interacciéon madre-hijo (modelo del hogar) como contex-
to social de aprendizaje de la lengua y dejan de lado la influencia de
los pares situados fuera de la familia, y mucho menos consideran a
otros miembros de la familia que tal vez tengan mayor influencia
para transmitir la LM.

En resumen, la LM representa para los indigenas de la ciudad
un capital politico, del cual se sirven para instrumentar acciones
politicas en sus reclamos por servicios educativos, mejoras en sus
viviendas y servicios de salud. Parece que sus batallas politicas estan
mas encaminadas a la recuperacion y la revitalizacion de las lenguas
indigenas por medio de la ensefianza.
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TERCERA PARTE. INTERCULTURALIDAD
Y EDUCACION BASICA






Educacién intercultural en contextos urbanos.
Practicas y procesos en escuelas
de educacion basica de la Ciudad de México

Noemi Cabrera Morales
Tania Santos Cano

INTRODUCCION

Este escrito expone los elementos centrales de desarrollo del pro-
yecto “Propuesta educativa para la atencion a nifias, nifios y adoles-
centes indigenas (NNAI) que habitan en ciudades”, impulsado por el
Fondo de Naciones Unidas para la Infancia (UNICEF), la Coordina-
cion General de Educacion Intercultural Bilingiie de la Secretaria de
Educacion Publica (Sep), en colaboracion con Educacion y Arte para
la Interculturalidad (Edarti, s.c.).

El proyecto se desarrollé en tres grandes etapas: el disefio en
2016-2017, el piloteo en 2018 y la implementacién en 2019. En este
capitulo se abordan los momentos de disefio y piloteo, ademas de
plantear algunos puntos en torno a la prospectiva del mismo. Inte-
resa llamar la atencién sobre los procesos de gestion que muestran
los conflictos en la comprension sobre el enfoque y metodologias de
atencion a poblacion indigena urbana; es decir, entre el paradigma
de la inclusion, en tension con el enfoque de la educacion intercultu-
ral como condicion de posibilidad de un proyecto de esta naturaleza.
De igual forma, interesa exponer el proceso de disefio de materiales
como un tramo complejo del proyecto, explicitando las decisiones
pedagogico-didacticas que subyacen en las secuencias de actividades
y estrategias de trabajo planteadas en los ficheros y juegos que con-
forman dicho material. Finalmente, se describe de manera analitica
el balance del proceso de piloteo en cuatro grandes lineas de trabajo:



a) diagndstico, visibilizacion y sensibilizacion de la diversidad cul-
tural y lingiiistica; b) los cambios por realizar al material didactico;
c) el vinculo escuela-comunidad, y d) el registro de los docentes que
participaron en el proceso de piloteo.

IDENTIFICACION DE LA CONDICION DE LA POBLACION INDIGENA
EN EL CONTEXTO URBANO COMO BASE PARA UNA PROPUESTA
EDUCATIVA INTERCULTURAL

La migracion de las zonas rurales a las ciudades es una actividad
constante que ha provocado, entre otros fenémenos, el desplaza-
miento de hombres y mujeres indigenas (y sus familias) del ambito
rural hacia los contextos urbanos, situacion que ha implicado la pre-
sencia constante de la diversidad cultural y lingiistica en las aulas
urbanas, sin que la escuela y el personal docente estén preparados
para su atencion educativa.

En México, se estima que cerca de la mitad (43.8 por ciento)
(1 688075) de la poblacion indigena en edad de cursar la educacion
obligatoria y una cuarta parte (23.8 porciento) (450327) de los ha-
blantes de lengua indigena en la misma condicion escolar viven en
localidades urbanas. Lo anterior suma mas de dos millones de NNAI,
entre aquellos que no son hablantes de la lengua de sus padres o
abuelos y los que atn conservan como lengua materna un idioma
indigena nacional (INEE-UNICEF, 2018: 9). Asimismo, esta poblacion
presenta indices altos de reprobacion, desercion, abandono escolar y
baja eficiencia terminal.

En lo que concierne a la Ciudad de México, en informes recien-
tes se identifica que la poblacion infantil hablante de una lengua
indigena en esta localidad es uno de los grupos mas vulnerables a
la exclusion educativa (INEE-UNICEF, 2016). Aunado a lo anterior,
diversas situaciones de indole individual y familiar complejizan la
posibilidad de asistir a la escuela, por ejemplo:

* insuficientes recursos para resolver gastos escolares (nifio o nifia

trabajador);
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¢ insuficientes habilidades en matemadticas y lectura y escritura;

® uso del espafol (competencia comunicativa incipiente, diferentes
grados de dominio de habilidades lingiiisticas, confusién de con-
textos —simbolico/significados);

e discriminacion e intolerancia por parte de la poblacion (padres de
familia-amigos);

e falta de reconocimiento del docente, director, supervisor y ATP;
descalificacion de lo propio, sin integracion en la escuela.

* Ante este panorama, la Coordinacion General de Educacion Inter-
cultural y Bilinglie (CGEIB/SEP) y la oficina de UNICEF México, en
colaboracion con Edarti, a partir de 2016, disefiaron un modelo de
atencion educativa desde un enfoque intercultural, dirigido a NNAI

que habitan en las ciudades.

La apuesta de este proyecto fue que las NNAI en escuelas urba-
nas contaran con una propuesta educativa pertinente y con enfoque
intercultural, que contribuyera a garantizar su permanencia y con-
clusion en la escuela, con el fin de reducir el nimero de estudiantes
indigenas que no concluia el ciclo escolar o que se encontrara en
riesgo de salida prematura.

De esta manera, en la etapa inicial del proyecto, se elaboré el
paquete de material didactico, que se constituye del documento
“Orientaciones de la educacion intercultural bilingiie para la nifiez
y la juventud indigenas urbanas”, y tres “Ficheros de actividades
para nifios, nifias y adolescentes indigenas en escuelas ubicadas en
contextos urbanos” (CGEIB-UNICEF, 2017: §).

La propuesta educativa consider6é que, a partir de la puesta en
juego de elementos que visibilicen y propicien la reflexion acerca
de la situacion que enfrentan los estudiantes indigenas, se podian
mejorar las condiciones que la escuela ofrece a esta poblacion, en
particular a quienes asisten a escuelas de educacion basica en con-
textos urbanos. Como punto de referencia para el desarrollo de esta
propuesta, se identifico que las NNAT en contextos urbanos enfrentan
graves problemas. Sin intentar una descripcion exhaustiva de éstos,
se considera que los mds apremiantes son (Gallardo, Santos y Cas-
tillo, 2017: 25-27):
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existe una invisibilizacién y negacién de la presencia de la diversi-
dad étnica, cultural y lingiiistica, tanto en la esfera social, como en
la educativa, respecto a la presencia de los nifios indigenas en las
escuelas urbanas;

los criterios para identificar a los nifios indigenas suelen estar cen-
trados en la fisonomia, de acuerdo con los estereotipos creados en
torno a los pueblos indigenas;

los estudiantes indigenas abandonan la escuela con mayor rapidez
que los nifios mestizos debido al trato que reciben y, en muchas
ocasiones, después de haber repetido uno o varios grados; lo an-
terior repercute en la eficiencia terminal, es decir, que los alumnos
terminen en el tiempo dispuesto la educacion bésica;

como la educacion indigena estd destinada centralmente a la po-
blacién rural, no hay docentes bilingiies en las ciudades para eje-
cutar los programas que se han promovido desde las instancias
gubernamentales;

muchos docentes mestizos frente a grupo no sélo ignoran la di-
versidad cultural y linghistica de su salon de clases, sino que la
consideran un obstdculo para el aprendizaje de los contenidos
nacionales;

no existen suficientes materiales didacticos que permitan a los
maestros trabajar cuestiones de educacion intercultural y ensefian-

za de lenguas indigenas.

Estos temas deberian tomarse en cuenta para el desarrollo de

cualquier propuesta de atenciéon educativa a la poblacion indigena

que habita en las ciudades, debido a que el panorama de la migra-

cion es constante y tiene diversas consecuencias que, si bien son has-

ta el momento casi inadvertidas, han sido factores de cambio que

reconfiguran la dindmica de las grandes ciudades, por ejemplo:
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dindmica urbana;
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la violencia y el despojo de las tierras hace que grupos de campesi-
nos y de indigenas se concentren en las ciudades, en situaciones de
vulnerabilidad;

los barrios o colonias se vuelven multilingiies, presentando varieda-
des en el uso de la lengua (diat6picas [lugares], diastréticas [facto-
res que influyen]), asi como interacciones en conflicto, algunas de

violencia y otras de apreciacion positiva.

Los puntos anteriores constituyeron la base para elaborar la

propuesta educativa que aqui se describe. Su disefio tomé preceptos

fundamentales vinculados con la educacién intercultural, como los

siguientes.
Al introducir contenidos culturalmente diversos que favorezcan

el aprendizaje de las nifias y ninios indigenas y de otros origenes

culturales:

se favorece el proceso de lectura y escritura, asi como el desarrollo
de habilidades matematicas;

se fomentan habilidades comunicativas a través de la participacion
y expresion oral de los alumnos, respecto a los saberes y experien-
cias en su lengua materna y en una segunda lengua;

se desarrollan habilidades para la investigacion;

se mejora el desempefio de los alumnos en las dreas de matemdticas

y espaifiol.

Al recuperar y articular las lenguas indigenas junto con otras,

como el espanol y el inglés, como un drea de conocimiento:

se reconoce y valora la diversidad de lenguas, saberes y aprendiza-
jes, contribuyendo a la convivencia y el desarrollo humano;

se propicia la expresion oral y escrita en la lengua materna y en
la segunda lengua, contribuyendo asi al cumplimiento del derecho
de las nifias, nifios y adolescentes a recibir educacion en su lengua

materna.
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Cuando el docente enriquece el vinculo pedagégico con los es-

tudiantes, favoreciendo el aprendizaje y los procesos de reflexion en

el aula:

el ambiente de aula se desenvuelve con respeto. Se propone esta-
blecer una comunicacién horizontal, asi como el reconocimiento de
parte del docente de las caracteristicas sociofamiliares del estudiante;
el docente cuenta con herramientas pedagdgicas para enriquecer su
practica (planeacién, desarrollo y evaluacion);

se organiza la planeaciéon considerando diversos contenidos y acti-
vidades que responden a la diversidad de los estudiantes;

se considera la flexibilidad como un aspecto en la planeacién, en el

desarrollo y los procesos de evaluacion.

Cuando se favorece una relacion mds estrecha entre los padres

de familia y la comunidad en su conjunto con la escuela:

se involucra a los padres de familia y la comunidad en los procesos
de aprendizaje de sus hijos;

se desarrollan las habilidades comunicativas de los estudiantes a
partir de la participacion de los padres de familia (sobre todo de los
estudiantes hablantes de una lengua indigena);

lo anterior permite tener una visién general de los elementos que
se busca modificar para que tanto la escuela, los directivos, los do-
centes, los padres de familia y los alumnos tengan una educacién
y una préctica que consideren la pertinencia cultural y lingtistica
de las nifias, nifios y adolescentes indigenas que asisten a escuelas de

educacién basica en contextos urbanos.

Las condiciones de posibilidad
para la implementacion de la propuesta

En un segundo momento del proyecto, se inici6 la gestion para hacer

posible la implementacion de esta propuesta en escuelas publicas de

la Ciudad de México. Lo anterior implicé reuniones con diversas au-
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toridades de la administracion publica federal para que conocieran el
proyecto y reconocieran la importancia de contar con un programa
de esta naturaleza. En el caso especifico de la Ciudad de México, se
conto con el apoyo de la autoridad educativa federal en la Ciudad de
Meéxico a través de la Direccion de Educacion Especial (DEg) (Edar-
ti, 2018: 2), la cual cuenta con una linea especifica de atencion a la
diversidad, mediante la Unidad de Educacion Especial y Educacion
Inclusiva (UDEEI). El tnico espacio donde se dio oportunidad para el
desarrollo de esta propuesta fue en el drea de educacion especial, la
cual histéricamente atiende a la poblacion con alguna discapacidad,
misma que, en el marco de las nuevas lineas de trabajo de una edu-
cacion inclusiva, incorpor6 a su espectro de atencion a la poblacion
indigena. Esto, desde nuestro punto de vista, vulnerabiliza y desdi-
buja las necesidades educativas reales de esta poblacion, puesto que,
al verlas como vulnerables o carentes, se siguen considerando como
una poblacién ajena a su capacidad de didlogo, gestion y aporte al
enriquecimiento de los espacios escolares.

Al respecto, hay que considerar que hablar del sujeto de la edu-
cacion alude a las concepciones de educador y educando que se
sostienen, asi como a los mecanismos a partir de los cuales los dis-
positivos pedagogicos se plantean. De ahi la importancia que tiene
el identificar, en los programas de educaciéon y otros documentos
oficiales, aquello que se dice sobre el sujeto indigena; es decir, como
se le nombra, qué elementos caracteristicos se le atribuyen, qué tipo
de relacion entre el Estado y los pueblos indigenas se encuentra im-
plicita y en qué lugar se coloca a dicho sujeto dentro de la trama
social amplia.

Aunado a lo anterior, para que una propuesta de esta indole
sea de largo aliento, debe gestionarse y establecerse la participacion
de los distintos actores educativos y politicos: autoridades estata-
les y locales, responsables directos e indirectos, docentes, directores,
etcétera. De igual forma, el financiamiento, la implementacion, el
seguimiento y la evaluacion son elementos que tienen que conjugar
el apoyo y reconocimiento de los actores arriba sefialados, con los
momentos politicos y contextuales que el ambito educativo permita.
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Aun con todo el camino recorrido en términos de gestion, un
aspecto que interesa resaltar es lo que sucede cuando este tipo de
proyectos llega a las aulas. A modo de ejemplo, debemos referirnos
a algunos aspectos que encontramos: falta de preparacion de los
docentes para tener una practica inclusiva e intercultural; nulo com-
promiso de algunas autoridades o mandos operativos encargados
de las acciones que propicien el desarrollo del proyecto, y la falta de
personal operativo que apoye el desarrollo del mismo. Estos pare-
cieran el mayor de los obstaculos, sin embargo, consideramos que
el principal inconveniente se encuentra en la nula voluntad politica
para desarrollar propuestas de esta naturaleza; es decir, si no se cons-
truyen las condiciones de posibilidad desde cada uno de los actores
y espacios de lo educativo, no se podria poner en marcha proyectos
como éste 0 como tantos otros que han probado ser pertinentes y no
han llegado a consolidarse. En el caso de la implementaciéon de esta
propuesta educativa, la voluntad de tres instancias publicas, asi
como la participacion de la sociedad civil, se articularon y dieron
resultados muy alentadores que pueden marcar una brecha para el
desarrollo de iniciativas similares en otros espacios escolares y con-
textuales.

PROCESO DE ELABORACION DE LOS MATERIALES EDUCATIVOS:
RETOS PARA ASEGURAR SU PERTINENCIA

A continuacién, se muestran las decisiones que se adoptaron en el
proceso de elaboracion del material didactico elaborado para esta
propuesta educativa.

El primer ejercicio fue delimitar qué tipo de informacion era ne-
cesario ofrecer a docentes y otros agentes educativos involucrados
en la atencion a este contexto. Lo anterior se pone de manifiesto en
las orientaciones de la educacion intercultural bilingiie para la ninez
y la juventud indigenas urbanas. Este primer material es el principal
referente para los distintos actores que participan en la implementa-
cion del proyecto. En primera instancia, enuncia las condiciones en
que se encuentra la poblacion indigena escolarizada en contextos ur-
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banos y expone las politicas educativas de atencién a esta poblacion;
asimismo, presenta una revision de los principios juridicos y pedagdé-
gicos para la incorporacion del enfoque intercultural al Sistema Edu-
cativo Nacional. Sefala, ademds, maneras o formas de trabajo en
el aula y acciones que cumplir por los diferentes actores educativos
para la consecucion del derecho a una educacion pertinente y rele-
vante. Asi también, proporciona orientaciones pedagogicas y didac-
ticas que se constituyen como una guia para incorporar el enfoque
intercultural en la practica docente; ademas, propone alternativas de
intervencion para el trabajo con otras lenguas y culturas presentes
en el aula. Contiene seis apartados: panorama sobre la situacion
educativa de los nifios indigenas urbanos; analisis critico de las poli-
ticas educativas de atencion a la poblacion infantil y juvenil indigena
urbana; principios legales y pedagdgicos para la incorporacion del
enfoque intercultural; orientaciones generales sobre educacion in-
tercultural para la nifiez y juventud indigena urbana; orientaciones
pedagobgicas, y orientaciones didacticas.

Por otro lado, ademds de este sustento base, se requiere pen-
sar en una alternativa de trabajo util y pertinente para el contex-
to y caracteristicas de nifios y nifias, adolescentes y profesores. El
primer aspecto para considerar fue el tipo de poblacion al que iba
dirigido el material, su interaccién y contexto; es decir, tener claro
cuales eran las condiciones que tenian los nifios, los jovenes y los
profesores a quienes se dirigiria el material, los centros educativos,
la conformacion de los grupos y sus caracteristicas. Un segundo as-
pecto se refiere a las necesidades identificadas por los profesores y
directores que laboran en escuelas primarias urbanas con diversi-
dad lingtistica y cultural. Se identificaron las siguientes: elaborar
un diagnoéstico de tipo sociolingiiistico; desmontar actitudes de ra-
cismo y discriminacion a los nifios con un origen étnico distinto y
una lengua diferente al espafol; impulsar actividades para abordar
conflictos identitarios; concientizar a los demas docentes y directivos
en cuanto al trabajo con nifios y niflas de otras culturas y lenguas;
visualizar y valorar lenguas diferentes al espaiol; reflexionar sobre
la diversidad lingiiistica y cultural del pais y su entorno inmediato;
propiciar y fortalecer el desarrollo de dos lenguas; ensefiar espafiol
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como segunda lengua y aprender una lengua diferente de aquél; esta-
blecer pautas de convivencia respetuosa; trabajar con los padres de
familia en proyectos escolares; utilizar herramientas audiovisuales
para visibilizar y ampliar los ambitos de uso de las lenguas; propi-
ciar ambientes letrados en diferentes lenguas, y fortalecer la lectura
y escritura de textos, entre otras. Un tercer aspecto lo constituyo el
tipo de material y el formato que podria elaborarse.

Asi, las decisiones adoptadas requerian pensar en problematicas
especificas o situaciones recurrentes en contextos de diversidad étni-
ca y lingtistica situados en contextos urbanos.

Se opt6 por la elaboracion de fichas didacticas por ser un mate-
rial conocido para los docentes; un material flexible y facil de adap-
tar a las condiciones especificas del espacio escolar. Las fichas pre-
sentan secuencias diddcticas con inicio, desarrollo y cierre. De igual
forma, se debia tener en cuenta el trayecto escolar de los estudiantes
y, en este sentido, se optd por elaborar tres ficheros con actividades
para niveles diferentes. Otras consideraciones importantes se vincu-
laron con el caracter ludico de las actividades y su tratamiento en
el aula o, por ejemplo, con las alternativas para el uso, desarrollo y
aprendizaje de las lenguas indigenas y el espaiiol, donde se debian
considerar formas de abordaje especifico de acuerdo con el contexto
sociolingliistico de cada escuela. Al final, los ficheros de actividades
para nifias, nifios y adolescentes indigenas en escuelas ubicadas en
contextos urbanos presentan 91 fichas didacticas distribuidas en tres
ficheros; cada uno de éstos responde a un nivel diferente, de acuerdo
con el grado de competencia en lectura y escritura de los estudian-
tes: el nivel 1 (N1), para los que empiezan a leer y a escribir (28
fichas); el 2 (N2), para los que saben leer y escribir (28 fichas), y el 3
(N3), para expertos lectores y escritores (29 fichas).

Las actividades tienen su base en el documento orientaciones,
con actividades que propician la interaccion entre los alumnos iden-
tificados como indigenas y los no indigenas. Las fichas proponen el
trabajo a partir de las siguientes tematicas:

® docentes. Se proponen acciones para reflexionar sobre la ensefianza

en contextos de diversidad linguistica y cultural. Se sugieren, ademas,
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actividades para elaborar planeaciones situadas que toman en consi-
deracion el contexto y caracteristicas de los alumnos;

e diagndstico sociolingiiistico. Se proponen entrevistas con los pa-
dres de familia y los estudiantes, asi como actividades que permi-
tan extraer informacién precisa sobre la lengua materna y otras
lenguas que los alumnos o alumnas hablen y escriban, ademas
de identificar las habilidades lingtisticas basicas del espafiol que
dominan;

® padres de familia. Tres fichas que tienen como objetivo la parti-
cipacion entre docentes, padres de familia y alumnos. Se busca el
intercambio y reconocimiento de saberes culturales y lingiiisticos
entre padres, tanto de origen indigena como no indigena;

* identidad. Actividades para reforzar positivamente el concepto
que los y las estudiantes tienen de si mismos, reconociendo sus
cualidades;

* migracion. Este fendmeno se aborda a partir de lo geografico y
lo social. Se propone reflexionar sobre la pobreza como causa
de la migracion de los pueblos a las ciudades. Se trabaja con la
identificacién y reconocimiento de los trayectos migratorios y las
diferencias que hay entre familias de distintos lugares, lenguas y
caracteristicas;

® artes. Se propone el trabajo teatral con distintos lenguajes artisticos
para recrear situaciones cotidianas que propicien la participacion
de los y las estudiantes como una representacion de la diversidad
cultural y lingtistica;

® racismo y discriminacion. Diferentes actividades que permiten el
reconocimiento de actitudes y acciones vinculadas con la diversi-
dad cultural y lingtiistica, sus causas y efectos;

® derechos. Alternativas para trabajar el tema de los derechos que
tienen las y los nifios indigenas, particularmente aquellos que les
garantizan una educacion justa y pertinente desde una perspectiva
cultural y lingtiistica;

e didlogo entre saberes (geografia, historia, ciencias). Se aborda la
identificacion y valoracion de otros sistemas de conocimiento a
través de la exploraciéon de elementos de la naturaleza y sucesos

histéricos.
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* enseiianza de las lenguas (L1, L2). Integra diferentes alternativas
para el desarrollo y aprendizaje de las lenguas indigenas nacionales
y el espafiol;

* matemdticas. El estudio de las matematicas se aborda desde la cul-
tura (etnomatemadticas); se proponen actividades para trabajar me-
dicién, numeracién y ubicacion espacial;

* visiones del mundo. Las actividades proponen el analisis y com-

prension sobre diferentes versiones sobre el origen del sol.

La estructura de las fichas presenta los siguientes elementos: pro-
posito, materiales necesarios, tiempo y organizacion para realizar las
actividades, vinculacion con los contenidos del curriculum nacional,
una propuesta para uso de las tecnologias de la informacion y la
comunicacion (TIC), asi como sugerencias especificas para el abor-
daje de cada ficha. De igual forma, se incorporan diversos recursos
para realizar las actividades (mapas, carteles, juegos, rompecabezas,
memoramas, dominds, juegos de cartas, juegos de rol, entre otros).

Asimismo, las estrategias de trabajo propuestas en los ficheros
toman en consideracion el precepto de la interculturalidad para to-
dos; es decir, aun cuando proponen el trabajo para el desarrollo del
lenguaje de nifos indigenas, las actividades incorporan todo el tiem-
po a nifias y nifios no indigenas con el fin de establecer pautas de
interaccion equitativa.

Propuesta para el desarrollo y aprendizaje
de las lenguas en los ficheros de atividades

El contexto sociolingiiistico en las escuelas urbanas donde se identifi-
can estudiantes indigenas es totalmente heterogéneo debido no sola-
mente a la diversidad de lenguas indigenas nacionales, sino también
a la condicién lingiiistica de los NNAT que van a estas escuelas; se tra-
ta de alumnos y alumnas indigenas con diferentes lenguas maternas
y con distintos grados de bilingiiismo o dominio de las lenguas que
utilizan. De hecho, para muchos de estos nifios bilingiies, el contacto
con el espafiol, como lengua de instruccion y estudio, puede traer
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como consecuencia una discontinuidad en el desarrollo de su lengua
materna; algunos de estos estudiantes presentan deficiencias en las
asignaturas del curriculum nacional porque atin no han consolidado
sus habilidades cognitivas vinculadas con el desarrollo de sus habi-
lidades lingtiistico-comunicativas. Para muchos otros esta condicién
puede traducirse en desigualdad de oportunidades, acentuada por
situaciones de racismo, discriminacion y exclusion que traen consigo
el abandono escolar.

De tal manera, en estos materiales educativos se optd por una
alternativa metodologica que permitiera el desarrollo y aprendizaje
de las lenguas a partir de la identificacion del contexto sociolingiiis-
tico; es decir, estrategias metodologicas diversificadas que tuvieran
su base en el perfil lingiiistico de los alumnos y las caracteristicas del
contexto.

Se identificaron los siguientes perfiles:

e estudiantes indigenas monolingiies en alguna lengua indigena con
dominio incipiente del espafol;

e estudiantes bilingiies con alguna lengua indigena y espafiol, con
diferentes grados de dominio en las lenguas que dominan;

* estudiantes monolingiies en espafiol con contacto directo y cons-
tante con alguna lengua indigena nacional;

* estudiantes monolingiies en espafiol con contacto nulo o incipiente

con alguna lengua indigena nacional.

A este contexto debe agregarse la condicion linglistica como
monolinglies en espafiol (en su mayoria) de los maestros que segu-
ramente trabajarian con esta propuesta educativa. Ante esta con-
dicion diversa, y tomando en cuenta que los asentamientos urbanos
son también contextos de asimetria social y lingiiistica, se delimi-
taron diferentes acercamientos o estrategias para el desarrollo y
aprendizaje de las lenguas desde un enfoque intercultural. Se trata
de alternativas para el trabajo con las lenguas que permiten no sélo
conocer las otras lenguas nacionales, sino también fortalecerlas y
valorarlas.
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Asi, las actividades dirigidas a la atencién a NNAT en escuelas
urbanas que se proponen en los ficheros de actividades incorporan
diversas alternativas para desarrollar y aprender las lenguas indi-
genas nacionales a partir de los contextos antes citados. Los fines
de esta propuesta incluyen: conocer y valorar la diversidad cultural
y lingiiistica de México; ampliar los dmbitos de uso de las lenguas
indigenas nacionales; fortalecer el desarrollo de habilidades comu-
nicativas en lenguas indigenas y en espafiol; promover el uso de las
lenguas indigenas en el entorno escolar urbano; desmontar acti-
tudes de rechazo o discriminacién vinculadas con la constitucién
monolingiie o bilingiie de los estudiantes (Santos, Gallardo y Cas-
tillo, 2018: 16).

La propuesta de desarrollo y aprendizaje de lenguas en estos
materiales presenta las siguientes herramientas para los docentes.
Un diagnéstico sociolingiiistico, que consiste en entrevistas con pa-
dres o familiares, identificacion del arbol genealdgico y del do-
minio del espafiol o lengua indigena de acuerdo con habilidades
lingiiisticas. Repertorios lingiiisticos, que consiste en el trabajo de
los docentes con familiares y padres de familia para conformar
frasearios o didlogos a partir de situaciones y funciones comunica-
tivas en distintas lenguas indigenas. Se buscaba el trabajo colabo-
rativo y permanente para empoderar a los padres de familia y nifios
de origen indigena a partir de la visibilizacion y reconocimiento de
otros saberes. Ademds, presenta tres estrategias mediadas por un
enfoque de tipo comunicativo, de acuerdo con el desarrollo de fun-
ciones comunicativas especificas: la lengua materna indigena (de-
sarrollo y aprendizaje), el espafiol como segunda lengua y la lengua
indigena como Lz.

En esta propuesta, la presencia, visualizacion y uso de las len-
guas indigenas es constante. En las fichas didacticas se proponen ac-
tividades para que los niflos que tienen una lengua materna diferente
al espafiol puedan utilizarla y sigan desarrollandola; se promueve la
oralidad y también la escritura de textos breves. Su alcance es, no
obstante, limitado, pues no se pretende incidir de manera contun-
dente en procesos de alfabetizacion bilingiie, debido, en gran parte,
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a que en las aulas no hay presencia de profesores que hablen y escri-
ban las lenguas de sus alumnos.

Como se pudo observar, el proceso de elaboracion del paquete
de materiales didacticos para esta propuesta educativa implica que
diversos factores trabajen de manera conjunta. La pertinencia cul-
tural y lingiiistica, al menos desde el disefio, es posible identificarla
y discutirla a partir de los elementos que se tomaron en cuenta en
la planeacion de este paquete de materiales. Ejemplo de lo anterior
es la seleccion de tematicas para las fichas, que surgen o se retoman
desde preocupaciones legitimas y necesidades que maestros y direc-
tores expusieron en su momento. Ademads, se adoptaron decisiones
que tratan de responder a la condicion cultural diversa de las aulas,
como puede ser la identificacion y analisis de practicas culturales y
de otras formas de acercarse o concebir los conocimientos. La pro-
puesta para el desarrollo y aprendizaje de las lenguas puede servir
de ejemplo de vinculacién o articulacion entre el contexto sociolin-
giiistico y la metodologia que se adopta para trabajar con el lenguaje
dentro del aula. En fin, se trata de la toma constante de decisiones en
la cual sujetos, contextos, objetivos, contenidos, enfoques pedagogi-
cos y metodoldgicos se van articulando para conformar un material
que, al final, resulte pertinente a las caracteristicas especificas del
contexto donde se utilizara.

PRINCIPALES RESULTADOS EN TORNO AL PILOTEO
DE MATERIALES DIDACTICOS
Se realizé el acompafiamiento a 31 escuelas de educacién basica,

22 de las cuales estin ubicadas en la Ciudad de México. En los 31
planteles escolares, se detectaron 14 lenguas indigenas nacionales.
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GRAFICA 1

Lenguas indfgenas que se hablan en las 30 escuelas piloteadas
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Fuente: Base de datos de la Unidad de Educacion Especial y Educacién Inclusiva (uoeel) de la Administracion de Servicios
Educativos de la comx, 2018.

Los datos que identifican a la poblacion participante se mues-
tran a continuacion:

Cuabro 1

Caracterizacion de alumnos y profesores participantes en el piloteo

Alumnos indigenas atendidos 388
Alumnos atendidos en total 1875
Profesores capacitados directamente 51
Profesores capacitados indirectamente 400
Primarias 26
Secundarias 4
Preescolares 1

Fuente: Base de datos de la Unidad de Educacion Especial y Educacién Inclusiva (uoeei) de la Administracion de Servicios
Educativos de la comx, 2018.
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El piloteo se llevo a cabo teniendo como referente cuatro lineas
principales de trabajo: la primera se centré en el diagnéstico, visibi-
lizacién y sensibilizacion frente a la diversidad cultural y lingtisti-
ca; la segunda implic6 recoger la opinion y recomendaciones de las
especialistas docentes para mejorar el material didactico; la tercera
se planted como estrategia de acercamiento a los padres de familia
indigena, de manera que hubiera una mejor comunicacién entre la
escuela y la comunidad de padres, tanto indigenas como mestizos.
Finalmente, la cuarta linea alude a la situacion de los docentes que
participaron en el proceso de piloteo, quienes, desde sus percepcio-
nes y actitudes, fueron introduciéndose al proyecto y las cuales se re-
gistraron previamente al proceso de formaciéon y acompafnamiento.

Diagnostico, visibilizacion y sensibilizacion
frente a la diversidad cultural y lingiiistica

Esta linea de trabajo se centré en la aplicacion de las fichas de diag-
noéstico, mismas que fueron seleccionadas para ser aplicadas por to-
das las docentes sin excepcion. El resto de las fichas se les entregaron
en archivos atn en fase de revision y cada docente seleccion6 lo que
consider6 mas util para cada nivel y grupo. El material diagnéstico
ayud6 de manera importante —y en el corto plazo— a visibilizar al
alumnado indigena. Estas fichas de diagnostico se convirtieron en
una herramienta transversal del proyecto; ayudaron a los docentes
en la deteccion de los alumnos hablantes de una lengua indigena,
pero también de aquellos alumnos indigenas cuya lengua materna
es el espaiiol.

Los resultados mas importantes del diagnostico fueron la detec-
cion de alumnos indigenas que las escuelas no contemplaban en sus
estadisticas. La hipotesis o primera impresion es que las maestras y
maestros especialistas UDEEI no reportan a estos estudiantes por dos
razones: a) porque creen que representan una carga administrativa
y pedagdgica extra, o bien, b) porque los diagnoésticos, al iniciar el
afno, no se realizan con un método pertinente que permita visibili-
zar a la poblacién indigena en las aulas. Como ejemplo, se puede
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mencionar que una de las escuelas habia detectado tres alumnos in-
digenas en todo el plantel, pero después de implementar las fichas
de diagnéstico se advertian 33. Resultados similares surgieron en
otras escuelas participantes. Lo anterior nos permite entender que la
administracion escolar no esta pensada para identificar, reconocer,
valorar y trabajar de manera pertinente con las NNAI.

Para obtener mayor informacién por parte de las maestras es-
pecialistas respecto a la visibilizacion, se gener6 un “Guion para la
recopilacion de informacion del piloteo de los materiales didacti-
cos”. El instrumento arrojo respuestas muy concretas de las docen-
tes en torno a la necesidad, tanto de los alumnos y padres de familia
como de los docentes, de visibilizar a la poblacién indigena. Por
ejemplo, en algunas de las escuelas, las docentes respondieron que la
aplicacion de las fichas favorecié dinamicas de participacion entre
ellas y algunas de las familias de alumnado indigena que habian
sido reacias a colaborar con la escuela. De igual forma, se mencion6
que las fichas detonaron la visibilizacion de la poblaciéon indigena
mediante procesos de indagacion sobre costumbres y tradiciones
del alumnado indigena, brindando con ello sentido de identidad y
reconocimiento por parte del grupo escolar, al poder compartir su
conocimiento de alguna de las lenguas y culturas indigenas. De igual
manera, las docentes respondieron que las fichas relacionadas con
el uso de la lengua facilitaron el trabajo de lectura y escritura, ayu-
dando en los procesos de desarrollo del lenguaje en los estudiantes.

Ademads de estas respuestas vinculadas con la visibilizacion, se
trabajo de manera directa sobre los contenidos del material didac-
tico y la coherencia interna de cada una de las fichas. Las docentes
analizaron la pertinencia de los contenidos, asi como la claridad y
funcionalidad de las instrucciones y los ejercicios propuestos. En el
siguiente apartado se detallan los principales ajustes y modificacio-
nes al material.

250 NOEMI CABRERA MORALES Y TANIA SANTOS CANO



Ajustes y mejoras al material didactico: ficheros y juegos

Esta linea de trabajo se propuso conocer, a través de la experiencia
de la aplicacion de las fichas seleccionadas por las docentes, los comen-
tarios y sugerencias al material. El objetivo era mejorar los ficheros
de actividades y lograr la pertinencia de las secuencias didacticas,
tanto en estructura como en contenidos. Con base en las propuestas
que realizaron las maestras especialistas, se efectuaron ajustes im-
portantes que resultaron en mejoras significativas.

La sugerencia que implic6 cambios mas fuertes para el disefio
didactico fue la necesidad que expresaron las docentes de vincular
todas y cada una de las fichas con los contenidos del curriculum na-
cional. Se hizo entonces la busqueda en los programas de estudio de
todos los niveles de educacion basica. Los hallazgos se incorporaron
en el apartado que indica la articulacion de cada una de las fichas
con los aprendizajes clave/esperados sefialados en el curriculum na-
cional actual (SEP, 2017).

Otra de las sugerencias de incorporacion fue la necesidad de
contar con actividades vinculadas con el uso de las T1C. Para lograr
lo anterior, se buscaron e integraron a los ficheros los enlaces (/inks)
para el acceso a lecturas, audios, videos, juegos, ejercicios y otros
recursos disponibles en internet. Las y los especialistas también su-
girieron que cada una de las fichas mencionara un tiempo estimado
para la realizacion de las actividades, de manera que el docente pu-
diera saber de antemano si una ficha requeria una o tres horas de
trabajo, o si debia realizarse, por ejemplo, en dos sesiones. Para dar
respuesta a esta sugerencia se incorpord una seccion de organizacion
del tiempo.

Vinculo escuela-comunidad
El proposito de esta linea de trabajo fue acercar a los padres de
familia indigena con la escuela, siendo las y los maestros especia-

listas los responsables de esta labor, a partir del uso de las fichas
diseniadas con este objetivo. Los resultados de la aplicacion de estas
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fichas, principalmente aquella en la que se propone la realizacion de
una muestra gastronémica y la ficha de entrevista colectiva, tuvieron
muy buen funcionamiento. Esta tltima implica que los padres sean
entrevistados por los docentes mediante un encuentro abierto, en el
que ambas partes relatan parte de su historia de vida, asi como los
usos y costumbres heredados.

Gracias a este trabajo se logré que madres de familia participa-
ran en la realizacion de pequenos talleres de lengua mixteca y zapo-
teca dentro de uno de los planteles, en el marco de la celebracion del
Dia de la Madre. Motivadas por el deseo de que sus hijos tuvieran
una mejor atencion por parte de la escuela, contribuyeron a que su
lengua fuera conocida por el resto de la comunidad escolar. De igual
forma, en otra escuela se convocd a padres de familia de origen indi-
gena y se intercambiaron conocimientos sobre sus lenguas; al final,
se realizaron pequefos frasearios en nahuatl y en mixteco.

Con estas actividades, se pudo revalorar la relaciéon que habi-
tualmente tienen los padres indigenas con la escuela, en el sentido
de la reticencia de las madres y los padres a hablar de su cultura, asi
como a hacer referencia a sus lugares de procedencia. Estas activi-
dades mejoraron el clima escolar de manera significativa, pues los
estudiantes no indigenas mostraron un interés legitimo por conocer
y valorar la cultura de sus companeros. En este sentido, las y los do-
centes expresaron, después de este contacto con los padres de fami-
lia, que hubo una mejora sensible en la relacion con sus estudiantes.

Profesores mestizos y alumnos indigenas

Otra linea de trabajo mas en el recuento de los hallazgos del pro-
ceso de piloteo es sin duda lo concerniente al trabajo con las y los
docentes, tanto las profesoras y profesores de UDEEI como aquellos
frente a grupo que se involucraron en los trabajos de aplicacion de
las fichas y estrategias propuestas en el material arriba descrito.
Para abordar este registro, es necesario sefalar que tanto en la
formacion inicial como continua de los docentes que participaron en
el piloteo no se cont6 con cursos, asignaturas o algun espacio edu-
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cativo en torno al tema. Sin embargo, los y las maestras especialis-
tas UDEEI manifiestan sensibilidad ante los cambios que su practica
conlleva, pero aseveran que necesitan herramientas para lograrlo. Al
inicio del piloteo, fue comun observar, en los momentos de forma-
ciéon y acompafnamiento, la necesidad de diagnosticar en términos
casi clinicos a los alumnos indigenas, asi como la inercia de equipa-
rar la nocion de barrera de aprendizaje con la condicion indigena de
los alumnos, la cual refuerzan si son monolingiies en algin idioma
amerindio. Estas actitudes pueden rastrearse en el perfil de su propia
formacion, toda vez que el campo de la educacién especial parte de
la discapacidad como objeto de transformacion.

Por su parte, los maestros mestizos muchas veces no sélo igno-
ran la diversidad cultural y lingiistica de su salon de clases, sino
la consideran un obsticulo para el aprendizaje de los contenidos
nacionales. Aseguran que mientras mas alejados estén de la lengua y
cultura de origen, mas pronto se “modernizaran” sus alumnos.

Lo anterior también sefiala que estos maestros no se encuentran
preparados para el trabajo con grupos multilingiies e interculturales,
porque no hay programas de formacion inicial y continua para ello.

Con este telon de fondo, el proyecto dispuso dos modalidades
de formacion docente. Por un lado, un proceso de formacion direc-
to con los docentes y directores, en el que se trabajaron los siguientes
contenidos: panorama de la situacion de las NNAT de la Ciudad de
Meéxico; principios de la educacion intercultural bilinglie (EIB) en
contextos urbanos; orientaciones pedagogicas y didacticas de EIB;
uso de los ficheros; disefio de plan de intervencion por escuela. Y
por otro, este proceso de formacion se continu6 en articulacion con
acciones de seguimiento y asesoria en el uso de los ficheros, durante
las sesiones de consejo técnico (CT), asi como en visitas a las escuelas
para observar las practicas docentes.

Como punto de partida de los procesos antes descritos, se realiz6
un cuestionario de actitudes docentes en torno a la diversidad étnica,
cultural y lingiiistica con el fin de observar las motivaciones para ser
maestro y como se sienten al respecto; después, se abordd una serie
de frases de sentido comin que pudieran contener sesgos racistas y
finalmente se considerd un caso para su analisis. Ademas de dicho
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cuestionario, se trabajo con el grupo docente una ficha de trabajo
contenida en los materiales llamada “mi aula es diversa” para anali-
zar la trayectoria docente, al tiempo que se efectuaron algunos ejer-
cicios en torno a los conceptos basicos del enfoque de la educacion
intercultural bilingte.

El primer punto de partida por observar es que la totalidad de
los maestros que participaron en el proyecto se asumieron como no
indigenas o mestizos y, después del piloteo, varios manifestaron que
sus padres o ellos provenian de alguna comunidad indigena.

Posteriormente, interesa acercarse a algunas de las respuestas en
ambos instrumentos. Dicha aproximacién —sin ser concluyente ni
representativa— es muy significativa respecto a los retos que enfren-
ta el proyecto para formar a los docentes en el enfoque y con ello
al cambio en sus practicas cotidianas. En lo concerniente al trabajo
de los maestros UDEEI con sus pares frente a grupo, se advierte una
tension constante por asumir la responsabilidad de implementar las
secuencias didacticas de los ficheros, toda vez que se usan para todo
el grupo y no s6lo con las NNAI Este tema esta relacionado con las
respuestas referentes a si es complejo el trabajo con el enfoque de
la E1B; al respecto, la mayoria reporta que es complejo pero que se
puede llevar a cabo. Sin embargo, esta afirmacion entra en tension
cuando mencionan constantemente la excusa de que atender con las
fichas didacticas a los alumnos es mas trabajo.

Otro botén de muestra en las tensiones que denotan las respues-
tas de los docentes en ambos instrumentos es lo referente a ejercicios
de respuesta rapida a sentencias con sesgo racista. En muchos casos,
los docentes inclinaron sus opiniones por el “sentido comin” mexi-
cano; al preguntarles su opinién sobre la frase: Los indigenas deben
integrarse al desarrollo nacional, la mayoria estuvo de acuerdo, y
s6lo un docente califico esta frase de “equivocada, ya que pertenecen
a la nacién y forman parte de ella [sic] diversidad nacional”.

Las y los docentes que afirmaron que si deben integrarse, sefia-
lan como razoén principal la necesidad de ejercer sus derechos como
mexicanos al acceder a los mismos beneficios que los demas. Estas
respuestas son muy interesantes porque el referente mestizo (Gallar-
do, 2014) se erige como aquello “a lo que todos debemos aspirar”,
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articulando lo mexicano-mestizo con acceder a los derechos vy, por
tanto, dejar de ser mexicanos de segunda.

Por otra parte, las respuestas hacia la frase: Aunque es indige-
na, puede leer y escribir fue también afirmativa en la mayoria de
los casos; hubo pocas respuestas en el sentido de calificarla como
expresion discriminatoria. El resto de los docentes afirmé que, “jcla-
ro!, como dudar de que pueden aprender a leer y escribir”, sin darse
cuenta de que el “aunque” nos delata, en el sentido de admitir que
los indigenas son inferiores “pero” pueden aprender. Este tipo de res-
puesta es consecuente con la del desarrollo nacional, toda vez que
refuerza la necesidad de dejar de ser indios para ser mexicanos de
primera.

Sobre la frase: Para qué estudiar la lengua y cultura indigena si
lo que necesitan saber es espaniol y abora hasta inglés, las respuestas
son ambiguas pues, si bien apuntan a la importancia de aprender la
lengua indigena, las respuestas de los docentes fundamentan su decir
en la necesidad de rescatar, preservar la lengua en tanto patrimonio
o raiz, lo cual trae a colacién la discusion sobre la folclorizacion y
banalizacion de las culturas como forma contemporanea de racismo
(Navarrete, 2005).

La confluencia de las acciones y actividades de las cuatro gran-
des lineas de trabajo hasta ahora esbozadas permitié que los alum-
nos atendidos con los materiales didacticos confluyesen en la per-
manencia de las 388 NNAI. De acuerdo con la estadistica, cerca de
90 por ciento de ellos se inscribieron al siguiente grado en la misma
escuela primaria y en algunas secundarias del piloteo entraron va-
rios alumnos que salieron de sexto grado, por lo que, entre otros
factores, se considera que las acciones del proyecto coadyuvaron a
que las NNAT sostuvieran su asistencia durante el ciclo escolar en el
cual se llevé a cabo el piloteo.

Otro avance importante, ligado a la visibilizacion, es que en la
nueva estadistica educativa de toda la UDEET se incluyeron algunas
preguntas surgidas de las fichas de diagnostico del material didac-
tico piloteado. Del ciclo escolar anterior al actual, aument6 consi-
derablemente el nimero de alumnos indigenas. En el ciclo escolar
2017-2018, en 450 servicios de UDEEI, se reportaron 1714 NNAI,
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a diferencia del ciclo escolar actual (2018-2019) en el que, en sola-
mente 100 servicios de UDEEI, se reportaron I 456 alumnos.

CONCLUSIONES

A lo largo de este capitulo se explicitaron los principales retos en
torno al disefio, piloteo e implementacion del proyecto “Propuesta
educativa para la atencion a nifas, nifios y adolescentes indigenas”;
entre ellos, debe mencionarse la gestion entre instituciones federales,
autoridades educativas e incluso organismos internacionales. Uno
mas lo constituye la toma de decisiones en el diseno de los materiales
que conforman esta propuesta y las implicaciones directas en el tra-
bajo de docentes, alumnos indigenas y no indigenas. Los resultados
en el piloteo arrojaron datos que indican la necesidad y urgencia de
visibilizar a los estudiantes indigenas, quienes, debido a los ya men-
cionados procesos de discriminacién y racismo, generan estrategias
de mimetizacion con los estudiantes no indigenas, o bien, de ocul-
tamiento de su identidad, su cultura y su lengua. Sin embargo, debe
resaltarse que el proceso de intervencion en los planteles escolares
es delicado, ya que, en ocasiones, ser “descubierto” como indigena
despierta todo tipo de reacciones discriminatorias, de las cuales, hasta
ese momento, el estudiante indigena estaba protegido. Por ello, es
preciso que los alumnos y maestros trasciendan al conocimiento,
la visibilizacién y la valoracion de la diversidad cultural y lingiiisti-
ca para transitar del “ocultamiento” al reconocimiento. Lo anterior
s6lo es posible dotando de herramientas a docentes y estudiantes.
Los datos y la informacion que arrojé esta experiencia educativa
nos obligan a seguir documentando formacion y practicas docentes;
es decir, a buscar mas actores, mas instancias que se comprometan
y permitan implementar proyectos de este tipo para el beneficio de
las nifias y los nifos.
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El referente identitario cultural
del curriculum de la educaciéon basica mexicana:
relaciones entre raza, clase y epistemologia

Ana Laura Gallardo Gutiérrez

INTRODUCCION

En México, los estudios criticos y poscriticos (Orozco, 2018; Mo-
relli, 2016) sobre el curriculum han documentado desde diferentes
aristas como la l6gica neopositivista de las ciencias de la educacion,
con sus matices y amalgamas, hegemoniza las politicas curriculares.
La situacion planteada se ha abordado centralmente para la educa-
cién superior, marcando el inicio de esta influencia en la década de
los afos sesenta del siglo xx (Diaz Barriga y Garcia, 2014). Recien-
temente, ha crecido este mismo interés por el analisis del curriculum
de la educacion basica contemporanea (Diaz Barriga, 2013), por lo
que se considera pertinente aproximarse al estudio de la historia del
curriculum de este nivel y contribuir a la erosion del peculiar sentido
comun que dicha logica neopositivista ha configurado a lo largo de
los afos, tanto en el disefio e implementacion del plan y programas
de estudio de este nivel educativo como en el tipo de investigaciones
que se realizan a ese respecto.

La intencién es proponer un abordaje curricular historico de la
educacion basica en México en el periodo de 1821 a 1921, para
ubicar la emergencia de tres registros de lo que aqui se denomina
referente identitario del curriculum de la educacion basica nacional.
Tales registros son el mito del mestizaje, la clase media urbana y la
logica positivista. Sus interrelaciones signan al sujeto de atencién
del curriculum, es decir, quiénes son las infancias y juventudes (1) a



quienes interpela el plan y programas de estudios; también signan la
sintesis cultural que se traduce en los contenidos curriculares, esto
es, qué conocimientos y valores se definen en las ciencias escolares,
qué contextos geograficos incluye y excluye, explicita u ocultamen-
te, el curriculum. En suma, qué significa lo nacional cuando habla-
mos del curriculum de la educacion basica.

Para lograr este abordaje, se acude a las categorias de raza, clase
y epistemologia, ligadas cada una de ellas a los registros antes sefa-
lados. Raza se considera en el sentido de debatir la conformacion de
lo nacional desde el conflicto que supone el mito del mestizaje étnico
cultural, donde lo mexicano se impuso sobre la diversidad, en parti-
cular con los pueblos originarios y afromexicanos; ahi se habilita la
nocion de clase, pues no se niega que existan otros pueblos cultural-
mente autodiferenciados en México; sin embargo, se torna lacerante
esta interseccion porque las condiciones de pobreza y explotacion
que marcan la llegada y el devenir presente de la didspora africana
en México, asi como los procesos de etnocidio y colonizacion de los
pueblos indigenas, indican las caracteristicas del racismo contempo-
raneo que sigue reproduciéndose.

La segunda ruta analitica en esta categoria sefiala que la escuela
bésica, asi como los demds niveles educativos en el pais, nacieron
con la impronta de la clase media urbana que sigue operando; por
ello, las escuelas rurales e indigenas son las mds pobres para los
pobres.

Ahora bien, la categoria epistemologia conecta con raza y clase
si retomamos la dimension epistemoldgica que subyace en la cons-
truccion del curriculum nacional. De acuerdo con Sanchez Puentes
(1984), la dimension epistemoldgica de la investigacion en ciencias
sociales y humanas alude a la l6gica o posicionamiento que se asume
en torno a la construccion del conocimiento sobre un objeto especi-
fico; se refiere a la particular forma en que la investigacion trasluce
sus coordenadas respecto a la nocion misma de conocimiento, de los
métodos y procedimientos que se utilizan, asi como el entendimiento
sobre el sujeto que conoce. Esas coordenadas sellan la produccion
teorética sobre el objeto.
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Mutatis mutandis, la dimension epistemoldgica de las politicas
curriculares en educacion basica devela los posicionamientos en tor-
no a los contenidos que conforman el plan de estudios y sus progra-
mas; observa, en los enfoques didacticos y tipos de actividades, la
logica epistemologica que subyace. Tal dimension aclara desde qué
paradigmas se entiende el aprendizaje, la nocion de alumno y de
maestro, entre otros elementos que sobredeterminan una propuesta
curricular. Todo lo anterior abona a la definicion de la identidad
nacional que se ostenta.

Se considera que ubicar estos tres puntos nodales contribuira
minimamente a la comprension de que los grandes problemas edu-
cativos, como el abandono escolar, la reprobacion y el bajo desem-
pefio académico, no pueden comprenderse exclusivamente desde el
déficit de las alumnas y alumnos, de sus padres o de “la falta de ca-
pital cultural”; tampoco del déficit del plan y programas para buscar
salidas que performen la logica neopositivista, esto es, la medicion
del aprendizaje en las pruebas estandarizadas. La propuesta es ex-
tender la mirada y cuestionar la estructuralidad de la tesis del déficit
de aprendizajes de los alumnos, debatiendo frente a qué referente de
alumno los medimos, instalar la teldrica pregunta por lo que se con-
sidera capital cultural en un pais como el nuestro y establecer la cri-
tica al déficit de los contenidos frente a qué se estima lo bdsico en las
ciencias escolares. En resumen, se busca analizar qué conforma los
referentes que dan sentido a la educacién basica, su vigencia y valia.

A partir de este planteamiento, el texto se organiza en cinco
apartados. En el primero, se describen las herramientas de trabajo
de la reflexion para después retomar la primera tematica, esto es,
el mestizaje como organizador del referente identitario. Se analizan
alli aspectos relacionados a las formas de racismo y discriminacion
que se suscitaron con el mito del mestizaje como equivalente de lo
mexicano (Vasconcelos, 1948).

En el siguiente apartado se aborda un segundo ordenador del
referente identitario, concerniente a la categoria de clase, via la dis-
cusion sobre la masificacion de la educacion primaria en el periodo
en estudio y, con ello, las tensiones entre lo rural y lo indigena, asi
como las complejas relaciones entre la vision y alcance del Estado
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educador en cuanto nivelador de las desigualdades econdémicas a
través de la educacion primaria.

Finalmente, se abordard un tercer ordenador asociado con el po-
sitivismo decimononico y las formas en que tramé con los dos regis-
tros anteriores la nocion de lo nacional, pues a manera de supuesto
se asume que esta urdimbre sell6 el cardcter y destino del curriculum
del nivel bésico, tanto del siglo xx como del actual xx1, en cuanto
dimension epistemoldgica del curriculum, como se explicé parrafos
arriba. Por tltimo, se cerrard el texto con unas reflexiones finales.

Prestar atencion a esta triada puede aportar informacion sobre
las tendencias y tradiciones curriculares en nuestro pais como parte
del desarrollo de los estudios curriculares interculturales.

PUNTOS DE PARTIDA: HERRAMIENTAS ANALITICAS

El curriculum puede entenderse como campo de conocimiento, po-
litica educativa y practica pedagodgica. En cuanto campo de conoci-
miento, su desarrollo en América Latina (Diaz Barriga y Garcia,
2014; Orozco, 2018; Morelli, 2016) es relativamente reciente. En
Meéxico, formalmente, llevamos poco mds de cuatro décadas de
investigacion curricular (Diaz barriga, 2003; 2013), desarrollada
principalmente para el nivel de educacion superior en sus diferentes
dimensiones y planos. Como politica educativa, el curriculum tiene
una data mayor para los distintos niveles educativos, en particular
en la educacion bésica, como se vera mas adelante. Y como practica
educativa, se asume, en términos de Furlan (2012), el curriculum
vivido, como la tension entre el proyecto pensado y la realidad en
la que opera. Furlan afirma que, si se intenta resolver dicha tension
mediante el control del sistema, a través de una estructura de super-
vision, tendera al fracaso porque se opera en el plano de la teoria y
la vida de la escuela transcurre sometida a presiones no previsibles
en este plano. En contraposicion, propone la necesidad de un siste-
ma de compromisos y coparticipacion entre los distintos sujetos del
curriculum como via para el cambio curricular.
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Dicho lo anterior, situaré como plano de estudio las politicas cu-
rriculares de la educacion basica mexicana entre 1821 y 1921 desde
una analitica intercultural. Cabe aclarar que la exposicion es una
primera aproximacién, por lo que la revision de un siglo se hara
a grandes pasos, marcando puntos de inflexion en torno a los tres
registros del referente identitario cultural, como se han definido li-
neas arriba. Veamos ahora las categorias anotadas en este parrafo en
cuanto herramientas analiticas.

Respecto a las politicas curriculares, se retoma la definicion de
Garcia Garduno (2013), cuando sefnala que éstas son un derivado de
las politicas publicas, porque, de acuerdo con Tamayo, “son el con-
junto de objetivos, decisiones y acciones que lleva a cabo un gobier-
no para solucionar los problemas que en un momento determinado
los ciudadanos y el propio gobierno consideran prioritarios” (1997:
282). En este caso, las politicas curriculares son las acciones im-
pulsadas en el transito del México colonial al independiente, como
podra observarse en las Constituciones de 1824, 1857 vy, posterior-
mente la de 1917, ademds de otros documentos, algunos previos a
la constitucion de la primera reptblica como el Reglamento General
de Instruccion, de 1821, los planes educativos de los gobiernos en
turno, asi como los Congresos Pedagogicos de 1889-1891, que son
de suma relevancia para entender la emergencia del referente iden-
titario cultural.

Los intentos por configurar una politica curricular para la edu-
cacion primaria datan de 1813, bajo la denominacion de escuela de
primeras letras, y son el antecedente primordial del curriculum de la
educacion basica, como la conocemos hoy. En esta ruta arqueologi-
ca, es posible advertir una huella, en el sentido de Foucault (1988),
en el proceso de configuracion del referente identitario cultural.

1 ParaFoucault, el Erfindung en Nietzche esté ligado a la invencion; lo relaciona con el comienzo
historico, la opacidad y circunstancia en tanto condiciones de posibilidad de los prejuicios
morales. La intencién es alejarse de la idea de origen como algo natural, evolutivo, de la fecha
y esencia de los fendmenos. Para afirmar que es una construccion azarosa y, por lo tanto, no
existe el comienzo perfecto; al contrario, la tarea de la genealogia como metddica acude a las
huellas para “localizar la singularidad de los acontecimientos, fuera de toda finalidad monéto-
na” (Foucault, 1988: 12). Significa reconocer los acontecimientos de la historia del curriculum
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Por referente identitario cultural se entiende los diferentes dis-
cursos que sobredeterminan el sentido de una propuesta curricular.
Por sentido se comprende, segun Echeverria (2001), la centralidad
de la dimension cultural como aquella que otorga direccionalidad a
los procesos sociales, econdmicos, politicos y, en este caso, educati-
vos. Echeverria radicaliza la tesis central del marxismo en torno a la
relacion entre estructura como espacio de lo econémico o las formas
de produccion y la superestructura como espacio de la cultura, de
la politicidad, etcétera, al sefalar que lo cultural no es posterior,
accesorio ni determinado por lo econémico, sino que la actividad
humana se definira como tal, por el exceso de significado que escapa
a lo econémico.

Parafraseando su ejemplo, Echeverria (2001) narra como una
canoa se construye no solo con fines pragmaticos de transformacion
del entorno geografico para la sobrevivencia, sino que responde tam-
bién al significado simbdlico o aspiraciones de un grupo humano de
lo que implica cruzar un rio, conocer otros espacios; al tiempo que
en efecto sirve para pescar, transportarse y demas. Esta imposibili-
dad de explicar econémicamente el sentido del uso de la canoa es lo
que Echeverria llamara la dimension de lo cultural y planteara inclu-
so la posibilidad de que dicha dimensién subordine a lo econémico.
Cabe aclarar que Echeverria no esta hablando desde el paradigma de
los cultural studies (Hall, 2016), en los que pareciera entonces que
la categoria de clase se desdibuja por la de identidad cultural, puesto
que Echeverria no renuncia al postulado basico del marxismo en
torno a la lucha de clases.

El componente cultural del referente sera entonces el sentido o
la direccionalidad que los diferentes discursos organizan en torno
a la identidad en un movimiento constante, mediado por tensio-
nes o conflictos culturales. Las relaciones entre culturas se asumen
como tensiones de sentido, de la direccionalidad de los proyectos
curriculares. Como sefiala De Alba (1991), el curriculum es la sin-
tesis de elementos culturales que son transmitidos, resignificados.

de la educacion basica, “sus sacudidas, vacilantes victorias, las derrotas mal digeridas que ex-
plican los comienzos, los atavismos y las herencias” (Foucault, 1988: 26); su devenir.
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Dicha sintesis implica entonces la circulacion de relaciones de poder
en torno a qué elementos contendra dicha sintesis, desde el sujeto
pedagogico al que va dirigido el curriculum, asi como los contenidos
y métodos que se determinen, asumiendo que son procesos hegemo-
nicos (Laclau, 1996).

De ahi que lo intercultural se asuma como una herramienta de
analisis critico, en el sentido de ubicar las figuras de mundo (Villoro,
1993) y sus creencias basicas en torno al sentido o significado de
un proyecto curricular. Para Panikkar (1995), la interculturalidad
es la necesidad de posicionarnos de manera critica desde los mar-
genes de nuestro mito engoblante y asumir el conflicto que supone
la inconmensurabilidad de los sentidos que organizan los diversos
mundos. Las relaciones interculturales son entonces luchas que pro-
ducen nuevos sentidos, asumiendo como principio ético un nucleo
consensual basico sobre las condiciones de didlogo e intercambio:

el respeto cultural exige respetar aquellas formas de vida con las que no
estamos de acuerdo o que incluso consideramos perniciosas. Podremos
tener hasta la obligacion de combatir aquellas culturas, pero no pode-
mos elevar la nuestra a paradigma universal para juzgar a las demds

(Panikkar, 1995: 61).

En el marco de la lucha por el sentido cultural de las politicas
curriculares, la segunda disputa se ubica en la conformacion de la
identidad; es decir, en interpelar la subjetividad de las 17, del profe-
sorado, de los padres de familia, de la sociedad misma; en suma, el
llamado vinculo curriculum-sociedad (De Alba, 2007). La capacidad
de interpelacion es la posibilidad de asumir las creencias basicas que
un proyecto social evoca; es aceptar consciente, pero sobre todo in-
conscientemente, el juego de lenguaje, en el sentido de Wittgenstein
(2009), de dicho proyecto. Con sus resistencias, asunciones, recha-
zos y transformaciones, el referente identitario constituye la subje-
tividad. Cuando hablamos del curriculum de la educaciéon basica
nacional, interesa centrar la mirada en el sentido que lo nacional
produce identitariamente: la mexicanidad. Por tanto, hay que ras-
trear la emergencia de este significante en las politicas curriculares
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porque ahi estan claves minimas pero poderosas para entender el
curso de las reformas curriculares del presente: ;como se ha resig-
nificado la categoria de lo nacional que nace en el siglo x1x en las
reformas curriculares contemporaneas? ¢Reorganizar el referente
identitario cultural contribuira en algo a mejorar la educacion basi-
ca mexicana?

Finalmente, considero que una elucidacién sobre lo nacional en
su relacion con la mexicanidad se convierte en pieza central del ana-
lisis. Para alcanzar este cometido, conviene advertir que lo nacional
es consustancial a la conformacion de los Estados modernos.

Una aproximacion a la nocion clasica del Estado moderno fue
delineada por Max Weber (2003), entendida como el monopolio
de la fuerza legitima en un territorio determinado. Tanto la con-
centracion exclusiva de la fuerza en manos de una entidad, como
la legitimidad de esta concentracion, son dos ejes nodales en dicha
definiciéon. Como sefiala Bobbio (1989), la condiciéon principal de
existencia de un Estado es la de la fuerza; puede renunciar al mo-
nopolio del poder econémico y del poder ideolégico (de hecho, el
Estado neoliberal es muestra de ello), pero a detentar la fuerza, no.
El segundo componente tiene que ver con la legitimidad de dicho
monopolio, el cual se basa en el contrato o convencion que los indi-
viduos pactan para ser gobernados por un tercero (Bobbio, 1989),
en animo de conformar una sociedad politica.

Ahora bien, para el caso que nos ocupa se retoma el trabajo
de Salazar en torno a su andlisis sobre la conformacion del Estado
mexicano. Para empezar, el autor se pregunta:

¢Cudndo podemos decir que surgié una entidad con esas caracteris-
ticas en México? La interrogante es relevante porque, con buenas ra-
zones, alguien podria objetar que todas las formas de organizacion
politica que han tenido presencia en esta tierra (y, por congruencia, en
cualquier otra) han sido una especie de Estado. Pero los atributos pro-
pios del Estado moderno que hemos identificado —y, en particular, del
Estado constitucional— nos obligan a ubicar la mirada en el México

independiente. Los conceptos de soberania, autonomia y monopolio
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legitimo de la fuerza nos obligan a descartar momentos anteriores (Sa-

lazar, 2010: 375).
Y después sefiala:

El principal reto para el Estado mexicano en el siglo X1x fue el de afir-
mar, alcanzar y garantizar su propia existencia. Con toda evidencia se
trataba de un desafio prictico y no de una disyuntiva tedrica. Lograr
definir los margenes territoriales de la que seria la entidad estatal, con-
centrar y monopolizar la fuerza, con una base de legitimidad (cual-
quiera que ésta fuera), crear un aparato administrativo, etcétera, eran
tareas que tenian que materializarse para que, una vez que surgiera el
Estado (en el caso de que surgiera), tuviera sentido discutir sobre las
modalidades de su organizacion.

Meéxico habia sido invadido por tropas francesas, belgas y aus-
triacas, por lo que es imposible sentenciar la existencia de una entidad
soberana antes de esa fecha. Si a ello, ademas, le sumamos la interven-
cion norteamericana de 20 afios atrds, la anexion de parte del territorio
nacional a Estados Unidos de América y las tendencias separatistas de
algunas entidades como Yucatan, tenemos que México no puede con-
siderarse un Estado moderno, con un territorio definido, sino hasta el

ultimo tercio del siglo X1x (2010: 377).

En esta circunstancia, el reto de la generacion decimonénica fue
titanico, e interesa poner el énfasis en que, ademds de organizar la
convivencia, se requeria generar “la nacién mexicana”; pero los con-
flictos y rupturas permanentes no lograron la paz y el tejido social
necesarios, sobre todo en lo educativo, sino que sera hasta 1866, con
la emision de la Ley de Instruccion Pablica, por Benito Juarez, que se
alcance esta aspiracion.

Con la Constitucion de 1917 se podria pensar que se consolida-
ba la legitimidad mediante el consenso entre las principales fuerzas
politicas y sociales del pais, pero las contradicciones y vicios fueron
un terreno altamente movedizo que en 2020 reemergen con fuerza.

Se asume, entonces, que la conformacion del Estado mexicano,
como hasta ahora se ha descrito, es consustancial a la conformacién
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del nacionalismo mexicano, aunque cabe aclarar que hay tendencias
que identifican nacionalismos étnicos que no necesariamente estan
ligados al Estado. Esta es una discusién contemporanea y especifica,
que debido al recorte temporal de este escrito no se abordara.

La identidad nacional, entonces, se concibe como el sentido de
pertenencia, como un grupo de personas que comparten una iden-
tidad o cultura y que no necesariamente posee un Estado, pero en
nuestro caso si. A diferencia de la identidad nacional, Vizcaino sefia-
la que el nacionalismo es una practica que retoma uno o varios ele-
mentos de esa identidad para su uso por parte de las élites politicas
(registro de clase media) y que es moderno, teniendo su origen en
Europa. Un ejemplo claro es que:

en México, la condicién racial mestiza [...] se constituyd en un ele-
mento del nacionalismo fundamentalmente en la segunda mitad del
siglo X1X y durante las primeras décadas del xx, pero no antes, y en la
actualidad no se puede considerar como un elemento significativo del

nacionalismo (Vizcaino, 2004: 39).

Esta afirmacion final es poderosa para nuestro analisis, pues
llama la atencién sobre la vigencia del mestizaje en los contenidos
nacionales del curriculum de la educacion bésica. El supuesto es que,
resignificado por el tiempo, el mestizaje sigue operando como forma
de nacionalismo cuando ya no hay fuerzas politicas que lo impul-
sen; al contrario, las formas de identidad contemporanea, a través
de los distintos movimientos sociales, reclaman otros discursos para
entender la conformacion multicultural y plurilingiie del pais, como
el Ejército Zapatista de Liberacién Nacional (EzZLN). Si lo nacional
del curriculum se entiende como lo valido para todos y tiene la con-
figuracion hasta ahora referida, entonces la validez y legitimidad de
interpelacion ya no son vigentes.

Por otro lado, es interesante observar como el autor ubica la
accion politica del nacionalismo en la figura de lo que llama “ora-
dor de plaza”, en el sentido de ser transmisor del mensaje, ser el que
selecciona los elementos y recursos histéricos que, puestos de cierta
manera, organiza la posibilidad de interpelacion. Si bien para Viz-
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caino (2004) el actor social puede o no ser el Estado, sefiala que los
medios de comunicacion o las organizaciones civiles pueden serlo.
No seria aventurado, por tanto, afirmar que el curriculum nacional
de la educacion basica contribuye de manera directa o indirecta a
esta accion, pues como sefiala Kohn (1949), la relacion entre Estado
y nacionalismo no es lineal, sino harto compleja; el nacionalismo
en cuanto fuerza ideolédgica puede derivar del Estado, pero también
contribuir a su conformacién. En ese vaivén es ubicable el desarrollo
del curriculum nacional, derivado del Estado al final del siglo x1x y
como orador de plaza durante el siglo xx.

Con estas coordenadas, a continuacion, se aborda el primer re-
gistro del referente identitario cultural.

EL MITO DEL MESTIZAJE

En otros trabajos (Gallardo, 2018; 2017; 2014) he intentado articu-
lar los estudios en torno al mestizaje en nuestro pais con las impli-
caciones que esta formula identitaria ha tenido en el desarrollo del
curriculum de la educacién basica nacional, y asumirlo, entonces,
como la forma especifica de racismo que impacta y direcciona los
significados en torno a la diversidad étnica, cultural y lingtistica en
dicho curriculum.

El mestizaje, en cuanto ideologia, constituye un registro del refe-
rente identitario porque, mediante su reproduccion y resignificacion
en el plan y programas nacionales de educacion basica, interpela la
subjetividad al asumirse como sentido de pertenencia a una cultura
y territorio, es decir, a México.

La mexicanidad es la identidad producida por el mestizaje. Por
mestizaje se entiende el sistema de polos identitarios que, configu-
rados en una légica dicotémica, apostaron por la mezcla de razas
como fuerza y potencia de la reciente nacion hacia la segunda mi-
tad del siglo x1x. Para Navarrete (2004), esta mezcla simplificé la
compleja diversidad étnica, cultural y lingiiistica de este territorio y
sus relaciones interétnicas, para situar entre indios y espafioles “el
encuentro de dos mundos” en el siglo xv, el cual se consolid6 con
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las Leyes de Castas del siglo xv1, institucionalizdndose las jerarquias
sociales y culturales segun la racializacion de los cuerpos indios y
afromexicanos. Este ejercicio conllevo la asociacion del fenotipo
con rasgos de caracter y cualidades en las personas, generando pre-
juicios y estereotipos que son harto vigentes en nuestros dias. Asi,
Navarrete (2004) sefiala que se establecieron dos cadenas equivalen-
tes en dicha dicotomia: indio-pobre-pasado-mujer versus espafol-
rico-futuro-hombre, y la mezcla o mestizaje no consistia en la mera
mixtura, sino principalmente en que ésta implicaba la superacion, el
mejoramiento de la identidad. La raza de bronce, para Vasconcelos
(1948), estaba directamente ligada a la raza césmica o quinta raza,
producto de la evolucion en su sentido darwiniano. Dicha evolu-
cion correspondia al advenimiento del tercer estadio planteado por
Comte en su curso de filosofia positiva (1875), el estado de la razon
(registro epistemologico), pero para Vasconcelos este estado positivo
no es solo intelectual sino estético, via el perfeccionamiento genético
(dirfamos ahora) de la humanidad.

El indio no tiene otra puerta hacia el porvenir que la puerta de la cul-
tura moderna, ni otro camino que el camino ya desbrozado de la ci-
vilizacién latina [...] En el mundo iberoamericano, el problema no se
presenta con caracteres tan crudos; tenemos poquisimos negros y la
mayor parte de ellos se han ido transformando ya en poblaciones mu-
latas. El indio es buen puente de mestizaje [...] Por otra parte, y esto es
fundamental, el cruce de las distintas razas no va a obedecer a razones
de simple proximidad, como sucedia al principio, cuando el colono
blanco tomaba mujer indigena o negra porque no habia otra a mano.
En lo sucesivo, a medida que las condiciones sociales mejoren, el cruce
de sangre serd cada vez mas espontaneo, a tal punto que no estard ya
sujeto a la necesidad, sino al gusto; en dltimo caso; a la curiosidad

(Vasconcelos, 1948: 20).
El pensamiento posrevolucionario de Vasconcelos muestra con

fuerza el mito del mestizaje, pero sin duda, su emergencia es rastrea-
ble hasta la llegada de los espafoles con la invencién de la categoria
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indio (Gallardo, 2014) y después en el transito del México colonial
al independiente.

Las ideas de la Ilustracion, en dicho transito, calaron hondo tan-
to en conservadores como en liberales. Lucas Alaman asistié como
diputado a las Cortes de Cadiz en 1812 y en dicha Constitucion ya
se anunciaba que el Estado espanol debia hacerse cargo de la educa-
cion, la cual también debia ser gratuita. El Reglamento General de
Instruccion Puablica, publicado en 1921 (Tanck, 1979), organizé la
educacion en tres grandes niveles, mismos que siguen vigentes has-
ta nuestros dias: primeras letras, secundario y profesional; si bien
estas legislaciones no tuvieron efecto por la consumacion de la In-
dependencia, la continuidad en el pensamiento educativo mexicano
es clara.

La primera Constitucion de 1824 recupera en gran parte los
ideales de las Cortes de Cadiz, al ser Lucas Alaman ministro de Re-
laciones y Justicia, pues ahi se ubicé la dependencia encargada de la
Instruccion. Alaman y Pablo de la Llave fueron designados para ela-
borar el plan educativo de Gémez Farias en 1830, el cual asentaba la
ensenanza en las ideas de la Ilustracion y las ciencias positivas, pero
como la conformacién de la republica fue federalista, las entidades
definian la ensefianza en la escuela de primeras letras, excepto por la
primera asignatura nacional: civismo y moral. En la cartilla de Civis-
mo se anota la necesidad de definir quiénes son mexicanos, asi como
de aprender sus derechos y obligaciones ante el Estado y ante Dios.
Abandonar el atraso, la pobreza y asumir el futuro, se enmarcé en
la recién nacida identidad nacional con el logro de la Independencia
de Esparia.

Después, en 1833, la naciente generacion de liberales mexicanos
organiz6 la primera y efectiva reforma educativa que coincidia
con los conservadores en expandir la escuela de primeras letras a to-
das las 17, pero sobre todo en ensefiar los derechos y obligaciones de
los mexicanos. Y era completamente opuesta a la idea de mantener
el control de la Iglesia y los institutos privados sobre la educacion.
Estructuralmente en eso consisti6 la reforma: se quito a la Iglesia la
manutencion de las escuelas, pero los contenidos escolares no su-
frieron mayores cambios. El plan de estudios incluia las asignatu-
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ras de calculo, lectura, escritura y doctrina, manteniendo la mezcla
entre contenidos de civismo y el catecismo catdlico, como lecciones
de moral. En la dimensién didactica, como es bien sabido, el siste-
ma lancasteriano fue el eje rector de la organizacion del curriculum
mediante la educaciéon mutua a través de monitores. En la Ciudad
de México se llegaron a impartir clases de hasta 1 0oo alumnos al
mismo tiempo (Tanck, 1979), y hoy podemos ver su continuidad en
la estructura del Consejo Nacional de Fomento Educativo o el Insti-
tuto Nacional para la Educacion de los Adultos.

Después de la Guerra de Reforma, Benito Juarez nombré a Igna-
cio Ramirez como ministro de Instruccion Publica, quien luché por
acabar con los azotes en las escuelas y, a diferencia de los primeros
anos de la Independencia, se realiz6é un giro epistémico cultural en
los contenidos al suplantar la doctrina catélica por la asignatura de
urbanidad y moral, que fue efectiva con la publicacion de la Ley de
Instruccion Pablica de 1861. Staples afirma al respecto que:

no cambiaron los maestros ni los libros, de modo que en la practica
resultaba ser casi la misma materia. Pero estaba dado el primer paso,
el reconocimiento de que existia una moral que no fuera la catdlica,
que correspondia mds bien a la vision de una civilizacién occidental
en la que el bienestar del vecino redundaba en el bienestar de uno,
sin pensar en recompensas de vida eterna sino en la solidaridad social

(2010: T19).

En esta cita podemos observar como la mexicanidad va ganando
terreno de la mano de la laicidad, componente que no se aborda en
este estudio. Primero para Alaman y Mora, después para Ramirez,
Baranda, Sierra y Vasconcelos, la educacién primaria apuntalara la
unidad nacional y serd la encargada de dar forma al caracter mexi-
cano. El curriculum nacional, mediante las asignaturas de civismo e
historia (Martinez, 1983) en 1861, operd esta maxima y luego, con
las materias de instruccion civica y las clases de moral préctica, se
consolid6 la reproduccion del mestizaje, ya entrado el siglo xx.

Ademas de los programas de estudio de las asignaturas ya sefia-
ladas, se recurri6 a rituales como la ceremonia de honores a la ban-
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dera todos los lunes, los bailes regionales impulsados por el naciona-
lismo en las artes, y también se incluyeron las conmemoraciones del
Dia de la Independencia, de la Revolucion, entre otras fechas patrias
que siguen vigentes hasta nuestros dias.

El mestizaje, que en palabras de Vasconcelos era el destino in-
eluctable de la nacién, sell6 la gran empresa que supuso la expan-
sion o masificacion de la educacion primaria; el vinculo curriculum-
sociedad era claro: con las escuelas rudimentarias y las misiones
culturales, el problema indigena debia terminarse como se habia
planteado desde la colonia. Para muestra, baste con observar la per-
suasion de Ignacio Ramirez a los promotores culturales a mediados
del siglo x1x:

los indigenas nada saben y solo sirven de labradores o de soldados; los
que entre ellos se levantan sobre su clase forman excepciones mar-
cadas. Sus recuerdos estdn en contradiccién con el presente; sus cos-
tumbres son humildes; sus necesidades escasas, sus idiomas producen
aislamiento [...] para contar con ellos como ciudadanos hemos de co-

menzar por hacerlos hombres (Ramirez, 1952: 182).

Junto con los contenidos unificados de civismo, como se ha men-
cionado hasta ahora, se desarrollaron los de historia nacional bajo el
canon del mestizaje, impulsado por historiadores como José Maria
Vigil o a través de los escritos politicos de Ignacio Ramirez, también
en las novelas de Ignacio Manuel Altamirano, pero principalmente
mediante la magnifica obra coordinada por Vicente Riva Palacio,
Meéxico a través de los siglos, la cual se publico en cinco volimenes
entre 1882 y 1887. La narrativa se desarroll6 a la luz del paradig-
ma evolucionista darwiniano que después retom6 Vasconcelos y que
puede expresarse de la siguiente forma: “la raza mestiza es, en el
suelo y entorno mexicanos, la mejor adaptada y por tanto la que
mejor puede sobrevivir” (Ortega y Camelo, 1996).

La masificacion de la educacion primaria, acompafiada de los
contenidos unificados en civismo e historia nacional y anhelada por
los liberales desde la primera década del siglo x1x, se despleg6 du-
rante todo el siglo xx; el proyecto por fin cobraba vida.
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Lo URBANO/CLASE MEDIA: TENSIONES ENTRE MASIFICACION
Y EL CARACTER PUBLICO DE LA EDUCACION PRIMARIA

Nadie podria estar en desacuerdo con las bondades que la expan-
sion de la educacion primaria implicé para México. Los ideales de la
[lustracion, resignificados en suelo mexicano, asumen esta maxima
con sus dos componentes inherentes: por un lado, la gratuidad de
la educacion que el Estado imparta como parte del contrato social,
y por otro, la separacion de la Iglesia y los institutos privados de la
educacion.

Para Mora, en el plan de 1833, la idea de la expansion de la edu-
cacion era necesaria como puerta para la civilizacion de los pobres,
pero sobre todo de los indigenas. Se avanz6 poco en las primeras
décadas del siglo X1x porque en esos primeros afios la politica educa-
tiva siempre fue pospuesta y marginada por las constantes luchas y
guerras; fue la compania Lancasteriana y los institutos privados los
que mantuvieron a flote el incipiente sistema educativo.

Finalmente, el ideal liberal prevalecié sobre los conservadores y
comenz6 con ello la masificacion de la educacion primaria y pau-
latinamente el alejamiento de la Iglesia y los particulares. En 1873,
Diaz Covarrubias, responsable de la Secretaria de Justicia e Instruc-
cion Publica (1872-1876) durante el gobierno de Lerdo de Tejada,
elabor6 por primera vez un informe estadistico y detallado sobre
la situacion. Sefiala que para ese afio el total de escuelas ascendi6 a
8 103, en comparacion con 1870, que era de 5000 establecimientos.
El aumento lo atribuyé a la labor de las entidades y la federacion,
que tenian (y siguen teniendo hasta ahora) a su cargo las escuelas de
primeras letras del entonces Distrito Federal.

Por otra parte, contabilizo6 las escuelas por tipo de manutencion;
las sostenidas por los municipios eran §240; el financiamiento por
parte de la Iglesia era para 117 escuelas y las particulares ascendian
a 1581 (Diaz, 1875: 64). Lo anterior hace afirmar al entonces secre-
tario que el ideal de la Constitucion de 1857 seguia su curso.
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Con la llegada al poder de Porfirio Diaz, en 1876, se mostraron
las maltiples paradojas entre la Carta Magna y la realidad mexica-
na, y se establecieron hondas contradicciones que perviven hasta
nuestros dias. La Constitucion de 1857 admitié una unica identidad,
la del mexicano; en un pais con una poblacién indigena enorme,
no aceptdé mas que la propiedad individual, pero el campo era ma-
yormente comunal o pertenecia a los hacendados desde el periodo
virreinal, y el declarado anticlericalismo cay6 en suelo donde la ma-
yoria de los mexicanos eran catélicos (Guerra, 2012). Estas contra-
dicciones muestran el efecto de lo que aqui hemos llamado mito del
mestizaje y que Frangois Guerra (2012) llama doble ficcion entre el
“pueblo y la nacion”, la cual tiene su origen en el fracaso de la im-
plementacién de la Constitucion de 1857 y permitié el resurgimien-
to de una antigua realidad, esto es la agudizacion de la desigualdad
debido al encumbramiento de las élites.

Durante el porfiriato, la creciente desigualdad mostr6 con cla-
ridad lo que muchos afios después Bonfil Batalla (1989) categoriz6
como el México profundo y el México imaginario. En este periodo,
Diaz logr6 organizar una red unificada en torno a las fidelidades
de los tiempos de la guerra e integr6 en ella a actores colectivos
antiguos que organizaron la nacion sin el pueblo. Lo que Vizcai-
no (2004) llamaria nacionalismo, interpel6 al México imaginario
dejando fuera, econémicamente hablando, a 8o por ciento de la
poblacion. Es reiterado en los estudios historicos sobre la educa-
cion (Tanck, 1979; Staples, 2010) la referencia a la resistencia de
las comunidades rurales a aceptar la escuela, aunque poco se dice
de las razones de esta actitud. Las escuelas de la ciudad con dinero
y las rudimentarias sin dinero se mantienen hasta nuestros dias.
Para los ilustrados primero, y después para los liberales, no era un
problema jerarquizar la educacion de acuerdo con la clase socioe-
condémica; era un referente de sentido comun. Diaz Covarrubias
sefialaba en 1875:
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De hecho, las escuelas primarias de la Republica pueden dividirse en
dos clases: las puramente rudimentales que forman el niimero mayor*y
donde sélo se ensenanza las materias mencionadas anteriormente [lec-
tura, escritura, gramadtica, aritmética y moral y urbanidad] y son las
establecidas en las ciudades de menor importancia y pueblos pequefios;
y las que comprendiendo en sus programas otros ramos de la ense-
fianza [...] se hallan establecidas en la capital de la Republica y en las
capitales de los estados, bien sostenidas por los respectivos gobiernos
para la ensefianza gratuita o bien en manos de particulares que dan la
ensefianza por pension (1875: 26).

El principio de obligacion se justifica porque las clases sociales de
inferior posicién necesitan coaccion y vigilancia de la sociedad para
educar a sus hijos. Cada individuo tiene el derecho a reclamar esa en-
sefianza; pero a su vez la sociedad tiene el derecho de imponer su edu-

cacion (Campos, 2003: 31).

Aqui la clave es ubicar el referente de clase en la sentencia “las

clases sociales de inferior posicion necesitan coaccion y vigilancia de

la sociedad para educar a sus hijos”; el referente de la élite es llegar
a ser ilustrado, es decir, el abandono de la identidad para millones de

indigenas, afromexicanos y mestizos pobres, bajo la figura de mun-

do

de la modernidad, como imposicion sobre la diversidad étnica,

cultural y lingiiistica; sobre el México profundo, diria Bonfil Batalla.
Y después, en la frase “la sociedad tiene el derecho de imponer su
educacion”, ¢a qué sociedad se refiere el secretario Diaz Covarru-

bias? Francois Guerra podria contestar:

2
3

276

a aquellos que han adquirido un bafio de cultura moderna, los elegidos,
los que piensan y se piensan® como la voz de la nacién. Son éstos los
actores reales del poder politico moderno, el “pueblo real” para el que

se hacen las constituciones (2012: 333).
En suma, se trata del México imaginario.

Las cursivas son mias.

Las cursivas son mias.
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Como su nombre lo indica, la modernizacion caracteristica del
periodo porfirista es el encono de esta division en dos Méxicos. El
desarrollo, la industrializacion, el tan valorado crecimiento econo-
mico fue siempre para el México imaginario, mientras en el México
profundo se padecian consecuencias terribles, como el genocidio de
los yaquis en Sonora para esclavizarlos y enviarlos a Yucatan, o la
guerra de Castas que los mayas padecieron hasta la mitad del siglo xx.

En otro plano, Loyo y Staples documentan un capitulo de la
imposicion de la modernidad con el siguiente caso:

el famoso debate acerca de la fuerza obtenida por la dieta europea, ba-
sada en el trigo, y la debilidad crénica producida por una dieta basada
en el maiz no era mas que un ejemplo de las investigaciones seudocien-
tificas que alegaban ser modernas pero que eran, sencillamente, falsas

(Loyo y Staples, 2010: 28).

Este ejemplo nos muestra que lo nacional referido al México
imaginario opera sobre la sintesis nacionalista en oposicién a lo in-
digena via el maiz y su superacion en lo europeo, cuestion que habla
de la imposibilidad de pensar en contenidos escolares de higiene y
salud —tan en boga en esos dias— que estuvieran ligados a la dieta
mesoamericana, entre otros conocimientos y valores de los pueblos
originarios que podrian y deberian ser nacionales.

Como es de suponerse, la modernizacion del pais, y por exten-
sion de su sistema educativo, no lleg6 a las colonias pobres de las
ciudades o a las fabricas, los pueblos y rancherias. Para ellos estaban
destinadas las escuelas rudimentarias.

En 1888 entr6 en vigor la Ley de Instruccion Obligatoria, la cual
indicaba que la ensefianza elemental era aquella que abarcaba de los
6 a los 12 afios de edad. También se abolio el sistema lancasteriano,
aunque se admitia como transicional, en el sentido de que hubiera
monitores en tanto se instalara un solo profesor para atender a un
nimero mds reducido de alumnos; lo anterior se apoyaba en las
propuestas de Enrique Rébsamen, las cuales se reafirmaron poste-
riormente en el Congreso Pedagogico de 1889.
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La ley limitaba su ambito de accion al Distrito Federal y terri-
torios, ya sea para la educacion publica o la privada. Este punto es
relevante para esta argumentacién porque aqui arranca la discusion
contemporanea entre centralismo versus federalismo y con ello va-
rios topicos que recrean el referente de lo urbano y la clase para el
curriculum de la educacion basica.

Sin afan exhaustivo, un primer topico es el financiamiento, que
hacia 1875 se consolidaba con 65 por ciento de escuelas primarias
de manutenciéon municipal, frente a 19 por ciento de manutencioén
privada (Diaz, 1875: 64). Pero con la llegada de Diaz al poder esta
tendencia se revirtié paulatinamente al reducir el presupuesto para
las entidades y centralizarlo en el Distrito Federal, sobre todo
para la recién creada Escuela Nacional Preparatoria. El segundo t6-
pico (menos estudiado) es el efecto esperado “de llegar el financia-
miento necesario”. En ningin momento del siglo que aqui se analiza
se puso en duda que debia invertirse en escuelas, métodos y materia-
les educativos que emularan ineludiblemente a las escuelas que tenia
el Distrito Federal, es decir, que contaran con un grupo por edad
como la psicologia conductista indicaba, un maestro por grupo, con
horario matutino, con contenidos cientifico-positivistas, s6lo en es-
pafiol y sobre todo con entornos urbanos en los cuales crecian las
1J de las élites, primero, y luego, con la expansion del sistema, de la
burguesia como clase social dominante.

Asi lo anhelaba el secretario Joaquin Baranda, cuya meta era
llevar la educacion “a los nifios de las grandes poblaciones o de
los villorrios y de las haciendas, al campo, a las tribus indigenas
rezagadas”+ (Loyo y Staples, 2010: 136); por ello propuso la realiza-
cion de los Congresos Pedagdgicos para, entre otros asuntos, unifor-
mar la ensefianza primaria. El movimiento regulatorio que impone
Baranda es medular para entender la expansion de la educacion pri-
maria, porque ésta serd nacionalista y centralista para todos, aunque
la mayoria del pueblo no formara parte de los discursos que confor-
maron el contrato social educativo, que fund6 al Estado mexicano
después de la Independencia.

4 Las cursivas son mias.
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El Porfiriato muestra con mucha fuerza este registro del refe-
rente, porque frente a la modernizacién, la pobreza en el campo y
entre la naciente clase obrera se van generando las condiciones para
el estallido de la Revolucion en 19105 las grandes transformacio-
nes ponen a la sociedad mexicana en situaciones mas vulnerables.
Frente al crecimiento de la matricula escolar en el Distrito Federal,
el analfabetismo afectaba a 8o por ciento de la poblacion y el indice
de asistencia nacional a la escuela era de 41 por cada mil 17 (Loyo y
Staples, 2010). El tipo de manutencion de las escuelas, hacia el final
de este periodo, tendio a revertir la situacién que Diaz Covarrubias
document6 en 1875.

CuabRro 1

Nimero de escuelas por tipo de manuntencion en el Porfiriato

1878 1910
Escuelas privadas 1200 2600
Escuelas pablicas 9200 12051

Fuente: Loyo y Staples (2010: 140), basado en Frangois-Xavier Guerra (1988: 41).

Segtin Loyo y Staples (2010), en Chiapas apenas 25 por cien-
to de los habitantes en edad escolar tenian acceso a la escuela y
en Yucatdn sélo 7 por ciento. Entonces, que esos estados sean los
de menor presupuesto hasta nuestros dias (INEE-UNICEF, 2018) estd
directamente relacionado con el efecto del nacionalismo en modo
clasista. Mientras mas alejado se esté del referente identitario, mayor
exclusion se impondra.

Lo anterior explica muy bien coémo hasta ahora no se ha plan-
teado un referente distinto de escuela bdsica con un buen financia-
miento, que no responda al referente de lo urbano-mestizo. De tal
suerte, las escuelas telesecundarias o multigrado son la version ac-
tualizada de las escuelas rudimentarias del siglo xix.

Esta situacion también explica en la actualidad, por ejemplo, el
rechazo de las comunidades mephaa de la Montafia Alta de Guerre-
ro, que se opusieron al establecimiento de telesecundarias y optaron
por la modalidad de secundarias técnicas, aunque ya sea en unas 'y
otras, los contenidos sigan siendo urbanos y en espafol. O el caso
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del libro de texto de 2006 de Biologia de telesecundaria, donde se
indica a los alumnos ir a un rancho cerca de su casa, cuando esa mo-
dalidad es mayoritariamente rural. O aquella bizantina discusion en
educacion indigena, sobre si era pertinente o no que las 1j indigenas
estudiaran los semaforos como contenido de educacion vial.

En la marginacion tanto financiera como cultural, lo urbano y el
clasismo son elementos muy poco abordados en los estudios sobre
las politicas educativas en general, incluyendo estos efectos en los
contenidos y en el curriculum vivido.

PoOSITIVISMO DECIMONONICO Y CURRICULUM
DE LA EDUCACION BASICA

Como se ha mencionado en los apartados anteriores, durante el si-
glo x1x la conformacién de la republica en general y de la instruc-
cion publica en particular estuvo altamente influida por la Ilustra-
cién como filosofia politica, la cual se articul6 al positivismo francés
como logica epistémica. Creada por Augusto Comte, esta filosofia
calé profundamente en el pensamiento educativo mexicano.

La élite liberal devino hacia la reptublica restaurada en dos gran-
des corrientes, los jacobinos, quienes mantenian los principios del
humanismo basados en el pensamiento metafisico o esencialista
—dirfamos ahora—, y los positivistas. La Ley de Instruccion Publi-
ca de Judrez de 1867 fue elaborada por un grupo de intelectuales
posicionados en este paradigma, entre ellos Gabino Barreda, quien
habria publicado el primer ensayo positivista en ese mismo afio;
Diaz Covarrubias, que cerr6 el periodo como secretario de Justicia e
Instruccion Pablica en 1875, y Justo Sierra, quien fuera secretario de
Instruccion Publica de Porfirio Diaz, entre otros.

La organizacion del sistema educativo emergio desde la racio-
nalidad de dicho paradigma. Al respecto, Diaz Covarrubias senalé:

la educacion debe tener un fundamento cientifico y objetivo que con-

duzca a un estudio positivo y no fantdstico del hombre, no teoldgico
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ni metafisico [...] la ensefianza de la moral tendrd como objeto a una
ciencia practica con la aplicacion de los principios o leyes cientifica-

mente deducidos de la naturaleza, del hombre y la sociedad (1875: 36).

Todo lo anterior cobr6 forma y fuerza en la creacion de la Es-
cuela Nacional Preparatoria, con lo cual se inauguraba un mode-
lo curricular cientifico progresista que, con algunas variaciones, se
mantiene hasta nuestros dias.

Campos sefiala en ese sentido que:

El plan de estudios de la escuela preparatoria estaba organizado de ma-
nera positivista, se comenzaba por las matematicas para terminar con
la ensefianza de la ciencia moral, y para la educacién primaria plan-
teaba la ensefianza de las ciencias con el sistema nombrado “Lecciones
sobre las cosas”, derivado de las teorias de Giovanni Enrico Pestalozzi,
e insistia en el valor fundamental de la claridad cognoscitiva basada en

la experiencia, en la intuicién (2003: 40).

Leopoldo Zea (1997) analiza el impacto de la filosofia positi-
vista en la marcha de la conformacion del Estado mexicano en las
ultimas décadas del siglo x1x, lo que permite encontrar la ruta de
la tradicion curricular de la educacion basica mexicana en dicha
filosofia y como opera en cuanto registro del referente identitario
cultural. Para Zea, “el positivismo fue una filosofia utilizada como
instrumento por un determinado grupo de mexicanos, de ahi que no
pueda separarse al positivismo de una determinada forma de politi-
ca y de un determinado grupo social” (1997: 34). Esta aclaracion es
muy importante porque dicha filosofia en si sera abandonada hacia
1910 por la clase que la impulsé, es decir, la burguesia, por lo que
puede afirmarse que mds que tratarse de una doctrina filosofica se
tratd de una doctrina politica.

También es necesario, para entender el positivismo como refe-
rente identitario del curriculum nacional, considerar las dos etapas
en que Zea clasifica esta doctrina en México: la combativa, repre-
sentada por José Maria Luis Mora, y la constructiva, personificada
por Gabino Barreda. Para Zea (1997), es claro que la etapa comba-
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tiva permiti6 la formacion de la conciencia de clase de la burguesia,
seflala que estos grupos nacientes en el México independiente ad-
quiririan, con la formacién en la Escuela Nacional Preparatoria, la
identidad urbana-burguesa que signa al sistema educativo, a través
de la tesis del orden y el progreso, aspiraciones que sélo esta filoso-
fia podia aportar en oposicion a los humanistas y a la Iglesia como
grupos ideoldgicamente menores.

Recuérdese que Comte articula la nocion de objetividad al de
evidencia o experiencia en la materialidad de las cosas, lo tangible
y por tanto manipulable; lo que, a su vez, hace posible que puedan
predecirse los fenomenos. Esta matriz de pensamiento la llevé al
plano de lo social, entendido como el orden que subyace a su natu-
raleza y s6lo bajo este orden tiene lugar el progreso porque pueden
manipularse y predecirse los fenémenos sociales como la educacion;
de ahi que bajo esta logica se hayan elaborado y puesto en marcha
las politicas educativas y la racionalidad de los planes de estudio.

Positivismo y clase media urbana quedaran sellados en la his-
toria porque la burguesia se impondra con esta doctrina de orden
y progreso sobre otros sectores de la sociedad, como los pueblos
indigenas o los afromexicanos. Mora lo deja claro al sefalar la ne-
cesidad de una educaciéon que integre “los elementos de una clase
media que quedard formada en la préoxima generacion y que hace
tanta falta en el presente” (1837: 195).

Por su parte, Barreda asegurara que la educacion debia ofrecer
un “fondo comun de verdades” sobre las cuales todo individuo de-
beria actuar; las ciencias positivas se volvieron ciencias escolares que
todos deberian aprender en aras del progreso, especialmente aque-
llos mas alejados de este ideal burgués: los indigenas, campesinos
y afromexicanos (aunque nunca se mencionen). Puesto asi, el posi-
tivismo se instal6 como la logica para pensar la educacion vy, sobre
todo, las politicas educativas; dicha logica situ6 a la educacion como
estrategia utilitaria para superar el atraso y unificar hacia una mis-
ma finalidad a la sociedad mexicana. Este componente es definitivo
para Zea (1997), pues marcara el perfil de la siguiente generacion
anhelada por Mora: “la tesis expuesta por Barreda no podia condu-
cir sino a la realizacion de lo que fueron los hombres formados en
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semejantes principios: egoistas, descreidos, materialistas y sin idea-
les” (Zea, 1997: 165).

Tanto Barreda como Justo Sierra llevaran a la accion estos prin-
cipios en la organizacién del sistema educativo. Sierra en el afio
1905, ya como secretario de Instruccion Publica, pone en marcha
estrategias para combatir la inasistencia y el abandono escolar me-
diante el aumento al financiamiento y la distribucion de materiales
didacticos y utiles escolares para la educaciéon primaria. Se redacta
un mismo plan de estudios con las ciencias positivas que se consi-
deraban mas ttiles para alcanzar un grado civilizado de las clases
pobres, mientras que la secundaria, la preparatoria y la educacion
superior se vieron favorecidas tanto en presupuestos como en desa-
rrollo intelectual, con Barreda a la cabeza. Sin embargo, en 1911, al
aprobarse la Ley de Escuelas de Instruccion Rudimentaria, comienza
el quiebre para el positivismo mexicano, pues concreta lo que el Plan
de Instruccion Publica propuesto por Guillermo Prieto habia plan-
teado unos afos atras.

A diferencia de Barreda, el plan de Prieto consideraba la ins-
truccion y no la educacion como tarea del Estado, por ello Barreda
critica que se abandone la idea de dotar a los alumnos de las escuelas
de primeras letras del “fondo comun de verdades”, y pone en pers-
pectiva critica la experiencia de su grupo politico en torno a la po-
sibilidad de expandir la educacion publica y gratuita a todo el pais.
Barreda acepta que tal deseo es inviable a menos que se entienda por
toda la republica el Distrito Federal, por lo que vaticina el fracaso
del nuevo plan. Como puede observarse, lo nacional retorna a la
ciudad vy, con ella, a lo urbano, lo mestizo y lo burgués.

La profundidad con la que Barreda plantea esta critica es muy
relevante porque advierte el desprecio al positivismo en educacion
por la nueva generacion y con éste la sentencia de que el positivismo
ya no es util a la burguesia:

Barreda nos dice que una educacién en la que sélo se ofrecen conoci-
mientos parciales a los educandos es una educacion digna tan s6lo de una
época teoldgica como es la que se vive. La educacion que sélo atiende a

la formacion de profesionistas es una educacion que se asemeja a la de
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castas [...] si los individuos nacen predestinados para dedicarse a una
determinada profesion de acuerdo con la clase a que pertenezca, serd el

tipo de educacion que se les dé (Zea, 1997: 193).

En 1911, la educacion primaria dej6 de ser obligatoria, aunque
la expansion seguia en la mira, sobre todo para los campesinos e
indigenas. Lo anterior implicé un nuevo esfuerzo por “aculturar a
la modernidad” a los 3 0cooooo de indigenas, aproximadamente 20
por ciento de la poblacion total, integrados en 49 familias étnicas
que, segun el censo de 1910, hablaban 72 idiomas y la mitad de la
poblacion desconocia el espaiiol (Loyo, 2010).

En el gobierno de Le6n de la Barra se oper6 pobremente la nueva
ley, pero en el de Francisco I. Madero causé polémica el debate entre
educacion e instruccion que los positivistas habian ganado antes.
Durante los debates en la Constituyente de 1917, se posiciond nue-
vamente la nocion de educacion, aunque de manera retorica, sobre
todo porque Vasconcelos no era muy cercano a los positivistas, de
ahi que se hiciera una mixtura de paradigmas en torno a las finali-
dades de la educacion vy, por tanto, del vinculo curriculum sociedad.

Y es que se mantuvieron las ideas positivistas en el plan de estu-
dios de la educacion primaria, en las misiones culturales, en la fede-
ralizacion educativa y en la castellanizacion, como formas de orden
y progreso del sistema, las cuales siguieron su marcha, amalgaman-
dose a nuevos debates, como los planteados por el humanismo del
Ateneo de México, ya entrada la década de los veinte.

Durante la Revolucion emergieron multiples experiencias educa-
tivas. Los maestros rurales, muchas veces, formaban parte de las tro-
pas revolucionarias y ensefiaban las primeras letras a los soldados,
pues era imperioso leer comunicados, escribirlos y leer las noticias
de la guerra. La educacion popular mostraba su fuerza como forma
especifica de articulacion de los pobres al contrato social educativo,
ausente en todo el periodo en estudio. Esta pista es muy importante
porque el encono de este antagonismo se observara en el periodo
cardenista.

284 ANA LAURA GALLARDO GUTIERREZ



REFLEXIONES FINALES

Hasta ahora, se ha intentado mostrar como se ha conformado el
referente identitario del curriculum de la educacion basica en tres
registros que se consideran pertinentes para comprender de manera
compleja los problemas estructurales de este nivel educativo, asu-
miendo que lo expuesto aqui es un planteamiento marco al que le
sigue la tarea de analizar de manera especifica los programas de las
asignaturas para observar esos tres registros.

También es necesario sefialar que este intento de comprension
no niega, ni detracta, los logros de la expansion de la educacion pri-
maria publica, laica y gratuita, expresados en el contrato social que
implico la creaciéon misma del Estado mexicano, desde la Indepen-
dencia hasta nuestros dias; antes bien, deconstruye el mestizaje, el
positivismo, lo urbano y la burguesia como elementos aspiracionales
caducos para este nivel educativo, porque encierran un problema
de origen: la negacion de la diversidad étnica, cultural y lingiiistica
del pais como condiciéon ontologico-educativa del curriculum. La
modernidad se entendié como opuesta a lo rural, lo indigena y lo
pobre, y se asumié que lo urbano, lo mestizo y lo burgués eran el
ideal por alcanzar.

Por lo tanto, el contrato social pensado y pactado por el Méxi-
co imaginario necesita revisitarse. El nucleo consensual del México
contemporaneo no puede seguir al margen del didlogo intercultural
ni de lo que supone la escuela como espacio de libertad y comuni-
dad. Las bases de ese contrato social en educacién y en las politicas
curriculares aluden necesariamente a la representacion de la diversi-
dad en la sintesis cultural que conlleva toda propuesta curricular; de
esta forma, la discusion sobre lo basico y lo nacional prevendra la
tentacion de situar en los alumnos, sus padres o su contexto, los pro-
blemas historicos detectados. Hasta que la escuela basica represente
los intereses de los colectivos silenciados de este pais, el significado
de lo nacional seguirad al margen de la mayoria de los mexicanos.
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Interculturalidades y curriculum
en América Latina

Sebastian Pld

INTRODUCCION®

Cuando el siglo xx1 latinoamericano llegd, la interculturalidad en
educacion se torné obligatoria. Sea como mandato legal, principio
educativo o contenido de los planes y programas de estudio de edu-
cacion obligatoria, la interculturalidad tiene un lugar indiscutido en
los documentos oficiales que rigen los diferentes sistemas educativos
desde Ushuaia hasta Tijuana. Su presencia es variada y polisémica.
La interculturalidad puede ser una condicion irreductible de las so-
ciedades latinoamericanas y globales contemporaneas, por lo que la
educacion debe responder a ella o, en su caso, puede ser una aspi-
racion a futuro, como parte de sociedades armonicas y respetuosas
que se quieren producir por medio de la educacion; puede ser una
perspectiva pedagogica que rige las formas de ensefianza de todas las
asignaturas de la educacion obligatoria, una habilidad comunicativa
que permite establecer el dialogo entre los diferentes o un valor por
aprender; puede ser, ademads, parte de la emancipacion histérica de
los pueblos originarios o contenido folclorico de una caricatura mu-
ral en una escuela primaria. De la misma manera, los significados de
la interculturalidad se mueven indistintamente desde la centralidad
de las relaciones entre los diferentes, hasta el respeto aséptico entre

1 Este articulo es parte de una investigacion mas amplia sobre la ensefianza del conocimiento
social en América Latina. Dicha investigacion ha recibido el apoyo del Programa de Apoyos
para la Superacién del Personal Académico (pasea) de la Universidad Nacional Auténoma de
México y del Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia (Conacyt).



las distintas culturas dentro y fuera de una nacién. Sea como centro
o como periferia, no cabe la menor duda de que la interculturalidad
es un componente de los sistemas educativos latinoamericanos con-
temporaneos.

Pero la interculturalidad no llegd sola como una fuerza expan-
siva que motivé los cambios a la educaciéon de la region. Es parte
de una reforma constante, en que los sistemas educativos amplia-
ron sus anos de escolarizacion obligatoria, produjeron cambios en
las condiciones laborales de los docentes y modificaron los disefios
curriculares (Tedesco, 2002). Con estas reformas se sedimentaron,
en el discurso politico educativo, la equidad, la inclusién y la cali-
dad. En el ambito curricular, se afianzo el constructivismo; las com-
petencias se tornaron esquema de pensamiento cuasi universal, en
especial el pensamiento critico; el aprendizaje comenz6 a girar casi
exclusivamente en torno a las habilidades lectoras, de escritura y de
pensamiento matematico; los derechos humanos, la educacion ciu-
dadana, la educacion ambiental y las tecnologias de la informacion
se concretizaron en contenidos y asignaturas; la evaluacion se esta-
blecié como rectora de las relaciones pedagdgicas dentro del aula, y,
en algunas naciones, la asignatura de religion cobré peligrosamente
fuerza. Este proceso histérico ha tejido un nuevo discurso curricular
en el que uno de sus hilos es la interculturalidad.

Como todos los disefios curriculares, este tejido prescribe una
idea de sujeto educado y de sociedad para el siglo xx1 latinoame-
ricano. Mi objetivo aqui es estudiar el lugar que ocupan las inter-
culturalidades (en plural, porque hay varias) en el curriculum; es
decir, los tipos de relaciones entre culturas diferentes que un sistema
educativo considera mds valiosas y, por tanto, deben ser aprendidas
por los y las educandas. Para alcanzar este objetivo, he limitado mi
estudio a la educacion media superior o bachillerato.

Sin embargo, dada la cantidad de informacion que exige el ana-
lisis curricular, para el presente trabajo he reducido el estudio a la
interrelacion de tres aspectos analiticos. En primer lugar, el tipo de
disefio curricular y el lenguaje utilizado. Esto permite distinguir con
claridad las caracteristicas comunes que existen entre muchos de
los paises estudiados, asi como entender la interculturalidad en un
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contexto educativo mas amplio. En segundo lugar, analizo como se
entiende interculturalidad o, en su caso, como se enuncia su apren-
dizaje. En tercer lugar, trabajo con un contenido especifico y comun
a todos los paises: la historia de la conquista y la colonizacién de
América a finales del siglo xv1 y a lo largo del siglo xvr1. Este tema
es central para comprender la interculturalidad prescrita para su en-
seflanza a las y los jovenes. Las formas en que se ensefia el pasado
estan condicionadas por ideas de presente y futuro.

Estos tres elementos de analisis me han permitido organizar los
curriculos de la region en cuatro grupos. Al primero lo denomino
monoculturalismo nacional, ya que da continuidad a la negacion de
la diversidad en las republicas latinoamericanas. Es lo que Elliot Eis-
ner (1994) denominé curriculum nulo. El segundo grupo es el multi-
culturalismo liberal (Kincheloe y Steinberg, 2008), representado por
disefios curriculares contemporaneos y muy técnicos que dan impor-
tancia a la interculturalidad como valor y reconocen la conquista
espafiola de América, pero carecen de cuestionamiento alguno a sus
consecuencias. El tercer grupo, el funcional critico, constituye aque-
llos con avanzada tecnologia curricular, pero que a su vez reconocen
la conquista y la colonizacién como acciones de poder, asi como sus
consecuencias negativas. Finalmente, tenemos el grupo decolonial,
cuya posicion es una transformacion radical de la colonialidad.

Mi texto tiene tres apartados. En el primero, describo qué en-
tiendo por interculturalidad en el curriculum. En el segundo apar-
tado presento una minimalia metodolégica. El tercer apartado es el
mas amplio y lo divido en cuatro partes, cada uno dedicado a los
grupos mencionados arriba. Finalmente, cierro con algunas reflexio-
nes generales sobre el proceso educativo regional que, a pesar de
presentar variaciones muy notables, parece tener aspectos comunes.
Uno de ellos es la interculturalidad; otro, la tecnologia curricular.

INTERCULTURALIDADES EN EL CURRICULUM

Para definir educacion intercultural en el curriculum sigo en primera
instancia a Gunther Dietz (2017). Este autor sostiene que hay dos
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ejes que atraviesan el concepto que nos ocupa. Por un lado, la inter-
culturalidad descriptiva es una herramienta analitica que fija la aten-
cion en las formas en que se efectian las relaciones entre diferentes
grupos en una comunidad. La concepcion de cultura en este eje es
dindmica e hibrida, y se posiciona en una perspectiva critica, por lo
que busca develar y cambiar las condiciones estructurales que pro-
ducen la desigualdad dentro de una sociedad. Por otro lado, tene-
mos la interculturalidad prescriptiva o normativa, que gestiona las
relaciones entre grupos diferentes. Su nocion de cultura es estdtica y
se centra en modelos fijos de intercambio, como es la aculturacion.
Su forma de intervenir, sostiene Dietz, es funcional, por lo que crea
mecanismos para que los diferentes grupos superen las condiciones
de desigualdad en las que viven, sin cuestionar las condiciones es-
tructurales que producen la desigualdad. Este ultimo caso es lo que
otras y otros investigadores han llamado interculturalidad funcional
(Walsh, 2010) para la reproduccion del capitalismo contemporaneo.
De esta manera, tenemos una interculturalidad analitica, dindmica
y critica, que promueve la transformacion, y otra interculturalidad
prescriptiva, fija y funcional, que promueve la afirmacion.

Sin embargo, la idea de interculturalidad prescriptiva expues-
ta por Dietz requiere de puntualizaciones, si la llevamos al ambi-
to curricular. Un programa de estudio norma, mandata una forma
de interculturalidad particular que debe ser ensefiada y, sobre todo,
aprendida por los y las alumnas. Es la interculturalidad que se con-
sidera mas valiosa por los disenadores del curriculum y, por lo tanto,
debe ser transmitida de una generacion a otra. En este sentido, toda
interculturalidad expresada en los programas de estudio es prescrip-
tiva, sea en Honduras, en Chile o en Bolivia. En primera instancia, lo
que define a la interculturalidad como prescripciéon no es la concep-
cion flexible o rigida de cultura, o su pretension de reproducir o mo-
dificar las condiciones estructurales de desigualdad en una sociedad,
sino su caracter obligatorio. Ahora bien, vale la pena aclarar que
esto no niega la distincion hecha por Dietz (2017) y otros (Walsh,
20710), sino que, si se analizan desde una perspectiva educativa, las
interculturalidades funcional y critica son susceptibles de ser trans-
formadas en interculturalidad obligatoria dentro de la escuela. Lo
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que mostraré es que en los disefios curriculares las interculturalida-
des son mas bien paraddjicas, por lo que al mismo tiempo pueden
fomentar una idea flexible que analice las relaciones entre culturas
y ser prescriptivas. En otras palabras, una vision critica puede fi-
jarse como correcta, unica y legitima para guiar los procesos de
escolarizacion.

Dado que la interculturalidad en los curriculos de educacion
media superior latinoamericanos retoman perspectivas y lenguajes
diversos, utilizo interculturalidades como concepto paraguas. Bajo
esta sombrilla, se incluyen conceptos como multiculturalismo, plu-
ralismo cultural y diversidad cultural y étnica. Por dltimo, me parece
oportuno seflalar que esta definicion de interculturalidad responde
con bastante exactitud al referente empirico. Aunque hay matices,
por lo general los programas de estudio utilizan interculturalidad,
multiculturalismo y diversidad cultural de manera indistinta, de ahi
que me parezca mejor hablar de interculturalidad curricular o en el
curriculum. Mi intencién no es identificar las debilidades concep-
tuales o tedricas de los planes de estudio, sino comprender el tipo de
relaciones culturales que se prescriben en los programas de estudio.
Esto se puede observar si vemos la interculturalidad en el conjunto
de las reformas curriculares y no sélo en el uso exacto o inexacto del
término, segun la teoria y la investigacion educativa y antropoldgica.

MINIMALIA METODOLOGICA

Lo que se presenta en este capitulo es un avance de una investigacion
comparativa mas amplia sobre el ciudadano o ciudadana promedio
o ciudadano o ciudadana educada que prescriben los disefios curri-
culares para la educacion obligatoria en América Latina, con espe-
cial atencion al conocimiento social ensefiado en bachillerato. Es un
estudio pedagogico, cualitativo y de caracter interpretativo. En la
base de dicha metodologia se encuentra la lectura en profundidad y
la capacidad de establecer relaciones entre los disefios curriculares
con dimensiones mds amplias de lo educativo, pero también de
lo politico, lo econémico, lo filoséfico, lo cultural, lo histérico y lo
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epistemoldgico. Sin embargo, para este capitulo me limito a estudiar
la dimension curricular de lo educativo; es decir, la organizacion de
saberes que se consideran lo suficientemente valiosos como para ser
ensenados a los jovenes.

El referente empirico son los disefios curriculares para la educa-
cién media en las 13 naciones que tienen el nivel de escolarizacion
como obligatorio.> La seleccion de planes de estudio se limit6 al
bachillerato general, publicados en la segunda década del siglo xxi,
con excepcion de Uruguay, dado que la tendencia regional se dirige
hacia la generalizacion del nivel por sobre su especializacion (Ka-
mens y Benavot, 2007). Hoy dia, predomina el bachillerato general.
De las asignaturas, se seleccionaron aquellas con contenido social:
estudios o ciencias sociales, filosofia y formacion ciudadana, arte y
literatura. A pesar de estos limites, el corpus documental resultante
es enorme, por lo que aqui s6lo presento una mirada general a los
primeros datos obtenidos.

Definido el corpus documental, inicié un proceso de codifica-
cion relativamente similar a la teoria fundamentada (Flick, 2009).
Distingui mas de 500 cédigos que fueron reorganizados en lo que
se podria llamar nueve rubros y tres dimensiones. Las tres grandes
dimensiones son ciudadania, trabajo y persona. La interculturalidad
tiene que ver con una forma de estar juntos, de ciudadania.

Para analizar la interculturalidad en el curriculum como un
elemento comin a la ciudadania ensefiada en la educaciéon media
latinoamericana, hice un cruce entre tres niveles de analisis: el curri-
culum de educacion media superior, los usos de la interculturalidad
dentro del curriculum y los contenidos sociales relacionados con la
interculturalidad.

El concepto de curriculum y el campo de estudio curricular, hoy
expandido en casi todos los planes y programas de estudio de Amé-
rica Latina, tiene un origen estadounidense y ha sido trabajado des-
de multiples perspectivas: desde la centralidad del nifio, en cuanto

2 Laobligatoriedad de la escolarizacion media superior en América Latina fue asi: Venezuela, en
1999, Chile y Perti, en 2003, Argentina, en 2006, Ecuador, en 2008, Bolivia, Brasil y Uruguay, en
2009, Republica Dominicana y Paraguay, en 2010, Honduras y Costa Rica, en 2011, y México,
en 2012 (Siteal, 2019: 3).
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disciplina que estudia como gestionar de manera cientifica la escue-
la, como canon cultural o como espacio de disputa ideologica, entre
otros. En América Latina hay estudios muy relevantes. Un buen es-
tado del conocimiento sobre estos estudios en la region puede verse
en el libro de Diaz Barriga y Garcia (2014). Citar todas las investiga-
ciones relevantes aqui seria abrumador. Con relacion al tema de mi
estudio, hay pocas investigaciones comparativas que incluyan cono-
cimientos sociales en América Latina. Sin duda, las investigaciones
de Cristian Cox son las mas relevantes (2014; Cox, Lira y Gazmurri,
2009), pero este autor evalua la calidad de los contenidos. En mi
caso, yo no pretendo evaluar nada, ni siquiera discutir la coherencia
tedrica y técnica de los curriculos, sino leerlos como proyectos cultu-
rales que prescriben practicas y valores sobre las relaciones entre los
diferentes que deben predominar dentro de una nacion.

De manera operativa, defino aqui curriculum como un texto
compuesto por nociones epistemologicas, de género, de etnia, de
edad y de sociedad que representa, en buena medida, un proyecto
cultural de una nacién o, por lo menos, de la administracién politica
que lo redacté. En cuanto texto, el formato que se presenta es tan
importante como lo que dice. En este trabajo s6lo me refiero, dentro
de la idea del curriculum, a los planes y programas de estudio.

El segundo elemento es la interculturalidad curricular, que ya
describi en el apartado anterior. El tercer elemento de analisis son
los contenidos de ensefianza. A pesar de que los nuevos planes de
estudio tienden cada vez mas a reducir o desaparecer la informacion,
los acontecimientos histéricos no son tan faciles de omitir. Bajo el
supuesto de que la ensefianza de un contenido social da elementos
para entender las interculturalidades en el curriculum, estudié la for-
ma narrativa del proceso histérico fundacional de la colonialidad
compuesto por la conquista, la colonizacién y la evangelizacion de
Ameérica en los siglos xvi y xvil. Las formas en que se ensefia el
pasado representa con bastante nitidez la sociedad que el disefio cu-
rricular tiene en mente (Pla, 2016; 2019).

A partir de estos tres elementos, estableci cuatro grupos o for-
mas de narraciones historicas interculturales en los disefios curri-
culares latinoamericanos. No son modelos de interculturalidad o
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grupos inamovibles. En realidad, la definicion de estos grupos se
encuentra todavia en un proceso analitico, por lo que aqui presento
las primeras aproximaciones.

INTERCULTURALIDADES EN EL CURRICULUM

En este apartado me extiendo en las caracteristicas particulares de
los cuatro tipos de interculturalidades analizadas en los disefios cu-
rriculares de los 13 paises estudiados aqui: Honduras, Republica
Dominicana, Uruguay, Costa Rica, Chile, Perta, México, Paraguay,
Brasil, Ecuador, Argentina, Bolivia y Venezuela. La informacion re-
cabada es inmensa y no poseo el espacio para exponerla de manera
completa. Por esta razén, me limitaré a describir de manera general
cada grupo vy la interrelacion entres los tres elementos de analisis.

Monoculturalismo nacional

El primer grupo tiene como eje comun la ausencia relativa de inter-
culturalidad. Aqui podemos ubicar a Honduras, Republica Domi-
nicana y Uruguay. Cada uno de ellos tiene particularidades nacio-
nales que, como veremos, responde a historias diferentes pero que
terminan por tener una vision relativamente similar entre ellos, en
lo referente a la diversidad cultural y al periodo colonial. Una omi-
sion importante vinculada con la interculturalidad y el proceso de
colonialidad que comparten entre los tres disefios curriculares es que
no abordan ni analizan con los jovenes el proceso de evangelizacién
durante el siglo xvI.

La historia curricular uruguaya tiene un comportamiento dife-
rente de Honduras y Republica Dominicana, pero también del resto
de los paises de la region. Mientras que los programas de estudio
analizados fueron publicados en la segunda década del siglo xxi,
los programas uruguayos son de inicios de siglo. Los programas de
estudio responden al academicismo occidental que ha conformado
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la identidad del sistema educativo uruguayo a lo largo de su historia
(INEEd, 2015).

En Uruguay, la organizacion curricular es totalmente fragmenta-
ria. No hay intencion alguna de conjuntar las diferentes asignaturas
en la formacion general de los estudiantes. De larga tradicion disci-
plinar en los liceos y de una identidad imaginada nacional basada
en la homogeneidad racial, la educacion ciudadana, los temas con-
temporaneos, como la desigualdad de género y el racismo, o visiones
transversales sobre la educacion ambiental y la interculturalidad,
brillan por su ausencia. La literatura es la reproduccion del canon
occidental. La ensefianza de la historia, en el tronco comun para
educacion media, es una historia contemporanea eurocéntrica. La
filosofia, que es obligatoria en los tres grados, es la historia del pen-
samiento occidental, donde la diferencia se entiende como relativis-
mo cultural (Consejo de Educaciéon Secundaria, Uruguay, 2006). La
Unica asignatura que menciona la interculturalidad es el inglés, ya
que pretende desarrollar en los estudiantes competencias culturales.
En resumen, el curriculum para educacion media superior uruguayo
simplemente niega la existencia de la diversidad cultural. Tomando
en cuenta esto, bien podria categorizar a Uruguay como un tipo cu-
rricular aparte, el de la reproducciéon de un canon.

Republica Dominicana y Honduras tienen disefios curriculares
caracteristicos del siglo xx1 latinoamericano. Son curriculos basados
en competencias. Ambas naciones pretenden que sus egresados se re-
conozcan “como parte de la comunidad nacional y global, y se pre-
gunta con conciencia historica sobre la calidad de la convivencia y el
respeto en el medio social, econémico, politico y cultural, en funcién
de lo cual asume en libertad un compromiso ciudadano, participati-
vo y transformador, con sentido de justicia, responsabilidad y solida-
ridad” (Ministerio de Educacion, Republica Dominicana, 2017: 65),
y se comprometan “con los valores universales fundados en la dig-
nidad de la persona, expresados en las declaraciones internacionales
de los derechos humanos, y desarrollar el respeto al pluralismo de
las valoraciones segtn las culturas” (Secretaria de Educaciéon, Hon-
duras, 2014: 7). Sin embargo, en ambos casos la diversidad cultural,
la interculturalidad o el pluralismo cultural se refieren a lo exterior,
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a lo otro. Por eso la diversidad cultural aparece en los indicadores de
logro (Ministerio de Educacion, Republica Dominicana, 2017: 396)
de la asignatura de lengua extranjera (Secretaria de Educacion, Hon-
duras, 2014: 40) para el primer caso, y se conjuga con la promocién
de “valores éticos, morales, sociales, culturales y espirituales de ca-
racter universal” (Ministerio de Educacion, Republica Dominicana,
2017: 66), para el segundo.

En las narrativas curriculares sobre los procesos de colonizacion,
la etapa colonial y la historia indigena, se reproduce la exclusion ge-
neral de la interculturalidad como conocimiento, actitud o practica
valiosa que debe ser ensefiada a los jovenes. Sin embargo, ambas
naciones toman caminos distintos. Mientras que Republica Domini-
cana incluye en sus relatos histéricos escolares breves descripciones
sobre el poblamiento de la isla antes de la llegada de los espafioles,
sus resistencias ante los invasores espafioles desaparecen del resto
del discurso. En cuanto a los afrodescendientes, el curriculum domi-
nicano los menciona para narrar la matanza de haitianos en 1937
perpetrada por el dictador Rafael Trujillo, con la intencion dual de
vilipendiar merecidamente al tirano y oponerse a la categorizacion
del haitiano como enemigo de la identidad dominicana.

Por su parte, Honduras comparte con Republica Dominicana
una idea de identidad nacional en la que los pueblos indigenas ofre-
cen elementos folcléricos para una nocion monolitica de identidad.
Los estudiantes deben estudiar los aportes de las culturas indigenas
y de los espanoles a la identidad hondurefia, como componentes ba-
sicos de un sincretismo cultural y racial implicito. También, se enun-
cian contenidos dedicados a las civilizaciones indigenas, se mencio-
na la resistencia indigena frente a la colonizacion, y en especial del
cacique Lempira. La narracion historica en el curriculum hondurefio
mantiene la idea monocultural, que narra una continuidad identita-
ria producida por la unién entre lo indigena y lo espanol, narracion
tan cara al siglo xx latinoamericano. Sin embargo, es necesario men-
cionar que Honduras dedica la dltima unidad del espacio curricular,
denominado Antropologia, a los pueblos indigenas del pais. Dicha
unidad, titulada “Pueblos étnicos de Honduras” (Secretaria de Edu-
cacion, Honduras, 2014: 623), incluye contenidos como los conoci-
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mientos indigenas, la ubicacion de las etnias en un mapa e identifica
las diferentes lenguas. Este armado curricular mantiene lo indigena
como un exterior dentro de la identidad hondurefa, algo que estd
ahi, pero con lo que no se interactia; algo que se mira en la vitrina
de un museo antropoldgico.

Si bien Honduras, Reptblica Dominicana y Uruguay tienen di-
sefios curriculares distintos, comparten sin embargo la exclusion de
la diversidad cultural y las interacciones entre culturas. Para ellos, la
diversidad cultural es parte de una unidad mayor, en este caso la iden-
tidad nacional, o simplemente es relativismo.

Multiculturalismo liberal

En este grupo incluyo los disefios curriculares de Costa Rica, Chile,
Pert, México y Paraguay. Son curriculos que se pretenden holisticos.
Un ejemplo nitido de la redaccion curricular de este grupo puede
advertirse en las siguientes lineas peruanas:

En ese sentido, el Curriculo Nacional de la Educacién Basica prioriza
los valores y la educacién ciudadana de los estudiantes para poner en
ejercicio sus derechos y deberes, asi como el desarrollo de competencias
que les permitan responder a las demandas de nuestro tiempo apuntan-
do al desarrollo sostenible, asociadas al manejo del inglés, la educacion
para el trabajo y las Tic, ademds de apostar por una formacién integral
que fortalezca los aprendizajes vinculados al arte y la cultura, la educa-
cién fisica para la salud, en una perspectiva intercultural, ambiental e
inclusiva que respeta las caracteristicas de los estudiantes, sus intereses

y aptitudes (Ministerio de Educacion, Pert, 2016: 8).

Aunque con diferencias significativas en las formas de presentar
sus programas de estudio, los cinco paises incluidos aqui consideran
la interculturalidad como algo que hay que valorar y no necesaria-
mente como una forma de actuar y vivir. También, sus disefios pre-
sentan curriculos por aprendizajes esperados, por lo que en muchos
casos reducen los contenidos a un conjunto de acciones cognitivas
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que tienen que aprender los y las estudiantes, por lo que ocultan
cuidadosamente las narraciones historicas. Pero sea que la intercul-
turalidad se presenta en forma de inclusion educativa, de contenido
transversal o como caracteristica de las sociedades contemporaneas
que hay que valorar, no es algo que produce conflicto o algo que ha
generado relaciones de poder y colonialidad. La interculturalidad
se entiende como parte de un proceso historico que, a pesar de sus
dificultades, fue y ha sido positivo. Es un didlogo arménico multi-
cultural.

Los programas de estudio en este segundo grupo presentan ca-
racteristicas del disefio curricular del siglo xx1 latinoamericano faci-
les de identificar. Todos se organizan alrededor de los aprendizajes,
temas ambientales, nuevas tecnologias, pensamiento critico y habi-
lidades de pensamiento; dan un fuerte peso a la evaluacion vy, por lo
general, entretejen la interculturalidad con los derechos humanos.
Cuatro de los paises de este grupo, con excepcion de Paraguay, tie-
nen disefios curriculares muy técnicos, basados en la organizacion
cientifica del tiempo escolar y, por tanto, son profusamente esque-
maticos, progresivos y, a pesar de vender flexibilidad, son fijos. Esto
implica una reduccién de facto de la agencia docente para el trabajo
en el aula. Paraguay es un poco menos directivo, pues sus progra-
mas de estudios son lineamientos generales. Sin embargo, dicho pais
conserva en el bachillerato, aunque no en educacioén basica, cierta
fragmentacion disciplinar.

En su propuesta de Educar para una nueva ciudadania, Cos-
ta Rica entiende la interculturalidad “como una herramienta para
lograr el respeto a diversidad étnica y cultural existente en el mun-
do” (Ministerio de Educacion Publica, Costa Rica, 2016: 170). En
Estudios Sociales para el nivel diversificado se dedica una unidad
de aprendizaje a las convergencias y divergencias del mundo globa-
lizado. Esta idea también es expuesta para la asignatura de lengua
extranjera, que es el inglés. El programa de Estudios Sociales, por
su parte, nos cuenta una historia de la humanidad (y de Costa Rica)
desde una perspectiva eurocéntrica, pero con apariciones constantes
de otras partes del mundo, especialmente Africa en el siglo xIx y
los procesos de decolonizacion del siglo xx. En la historia nacional
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estan presentes los grupos indigenas y afrodescendientes, principal-
mente en la conquista, la colonia y en el siglo xx, destacando su
resistencia a la colonizacién y su aporte a la identidad nacional, pero
su presencia se diluye en la Costa Rica contemporanea. Sin embar-
go, la interculturalidad es parte del rechazo explicito a toda forma
de discriminacién y racismo, con temas como la critica a las ideas de
supremacia racial del imperialismo europeo decimonoénico y contra
los genocidios y limpiezas étnicas del siglo xx. Tomando en cuen-
ta lo anterior, la narracion historica en la escuela costarricense no
rompe plenamente con el eurocentrismo, pero amplia la historia y la
geografia a muchos otros espacios y tiempos diferentes del europeo
y rechaza toda discriminacion, sin cuestionar a fondo las relaciones
étnicas de Costa Rica.

El caso paraguayo es paradojico. Al mismo tiempo que toda su
educacion es bilinglie, espafiol-guarani, los contenidos sociales en el
area de ciencias sociales del plan comun para bachillerato son basi-
camente monoculturales y eurocéntricos. El curriculum reconoce el
cardcter pluriétnico y pluricultural del pais, pero sus lineamientos
describen una historia eurocéntrica, sin presencia indigena alguna.
Sélo en la asignatura de antropologia se toca un poco el colonialis-
mo, el neocolonialismo y la necesidad de que los jovenes caracteri-
cen la pluralidad étnica del pais. El programa de historia es lineal,
por lo que los contenidos referentes a la conquista y la colonizacion
se abordan en el ciclo anterior (educacion basica). En séptimo gra-
do se describen los grupos guaranies para después extenderse con
perspectiva criolla en el periodo colonial. De nuevo, la idea de re-
sistencia indigena aparece. Posterior a la Guerra Guaranitica, es de-
cir, de indios evangelizados, no hay mas historia indigena (Ministerio
de Educacién y Cultura, Paraguay, 2014b). En Formacién Etica y
Ciudadana de noveno grado, los indigenas son considerados como
otros, junto a los migrantes y a los discapacitados (Ministerio de
Educacién y Cultura, Paraguay, 2014a).

La interculturalidad peruana se define como enfoque transver-
sal. Como tal, se le incluye en los fundamentos curriculares. Sin em-
bargo, si se leen las tablas con los niveles de logro de las 31 compe-
tencias que todo alumno y alumna deben poseer al concluir su es-
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colarizacion obligatoria, la interculturalidad pierde potencia, como
si hacerla enfoque transversal fuera una buena manera de diluir sus
implicaciones educativas. De esta manera, la interculturalidad apa-
rece como dialogo en los contenidos y en los niveles de desempefio
de la asignatura de castellano como segunda lengua, es decir, no se
considera relevante para la poblacion en general, sino exclusivamen-
te para los grupos indigenas. La segunda caracteristica de la intercul-
turalidad en el curriculum de Perti es la de dar a conocer diferentes
aspectos de la cultura indigena, como las manifestaciones artisticas
y el estudio de la region andina precolombina, pero en ningtin mo-
mento se presenta el problema de la conquista y la colonizacion. Un
ejemplo de lo anterior es cuando prescriben que los y las estudian-
tes deben argumentar “que la percepcion del tiempo depende de la
perspectiva de los grupos culturales, tanto en el pasado como en
el presente” (Ministerio de Educacion, Peru, 2016: 46), pero nunca
se cuestionan las relaciones de poder presentes en la imposicion de
una articulacion temporal sobre otra. No deja de llamar la atencion
que la conquista espafola en el siglo xvi no se mencione como tal.
Simplemente desaparece entre niveles de logro de competencia. Esto
tiene que ver con lo que llamé la historia del liberalismo multicultu-
ral (P14, 2019), que centrada en el desarrollo cognitivo menosprecia
las narraciones sobre el pasado, en especial aquellas vinculadas con
el colonialismo europeo.

Chile es otro ejemplo de curriculum de siglo xx1. Con una pre-
sentacion pulcra y colorida, el curriculum chileno para la educacion
media pretende formar en las habilidades del siglo xx1, donde la
interculturalidad es algo que se valora como instrumento para fa-
vorecer el didlogo horizontal entre las personas (Ministerio de Edu-
cacion, Chile, 2019: 21). A lo largo del curriculum, se reconoce la
existencia de la diversidad cultural y la importancia de su valoracion
en la sociedad democritica, incluso de los saberes indigenas, en espe-
cial en medicina (Ministerio de Educacion, Chile, 2019: 51). Pero las
narraciones historicas y el trabajo sobre las relaciones de poder que
existen entre las culturas dentro del territorio chileno no existen. No
se ensena nada sobre conquista, colonizacion o imperialismo y sus
efectos culturales. Parte de esto se debe a que la narracion histérica
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del ciclo anterior propugnaba por una interpretacion del pasado en
la que, tras el choque de culturas en el siglo xvi1, éstas terminaron
confluyendo en lo que hoy es América. Para el programa de estudio,
la conquista y la evangelizacion forzaron un debate en el siglo xvir
sobre lo legitimo o la dominacién de un pueblo sobre otro, lo que
sento las bases para los derechos humanos contemporaneos (Mi-
nisterio de Educacion, Chile, 2015: 197). Finalmente, también se
abordan los efectos positivos y negativos del desarrollo de la urba-
nizacion y del ferrocarril en la Araucania decimononica, destacando
el confinamiento de los mapuches en reducciones.

Por su parte, en los programas de estudio mexicanos de 2017, la
interculturalidad ocupa un lugar significativo. Se reconoce el carac-
ter pluricultural de la nacién y se observa la multiculturalidad como
una caracteristica de las sociedades contempordneas (Secretaria de
Educacion Publica, México, 2017: 404). Por eso, una competencia
genérica que aparece una y otra vez a lo largo del plan de estudios es
mantener “una actitud respetuosa hacia la interculturalidad y la di-
versidad de creencias, valores, ideas y practicas sociales” (Secretaria
de Educacion Pablica, México, 2017). Es una especie de contenido
transversal. Para el caso especifico de la conquista, la colonizaciéon
y las relaciones de poder que existen entre las diferentes culturas,
tanto en el ambito nacional como internacional, México reprodu-
ce la historia del Estado mexicano en la que todos tenemos raices
mesoamericanas (Secretaria de Educacion Publica, México, 2017:
388) y en la que la conquista trajo un nuevo orden social y cultural.
Dicho orden es resultado de la conjuncion de dos culturas; es la his-
toria del mestizaje. Esta posicion tiene matices, pues el programa de
estudio reconoce las diferentes apreciaciones sobre la conquista y, en
un aprendizaje de dificil interpretacion, los y las estudiantes recono-
ceran “la violencia de la Conquista, pero también la evangelizacion
como una justificacion de la misma” (Secretaria de Educacion Publi-
ca, México, 2017: 415). Conquistados, evangelizados y diluidos por
el mestizaje, los indigenas y la diversidad cultural desaparecen de la
historia nacional hasta que, molestos por las “contradicciones eco-
némicas y sociales” existentes en Chiapas (Secretaria de Educacion
Publica, México, 2017: 422), se rebelan en 1994.
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Los cinco paises analizados en este apartado comparten una na-
rracion historica en la que reconocen la conquista y la colonizacion,
pero no plantean los efectos de la colonizacion y la violencia pro-
ducida sobre los pueblos indigenas y los afrodescendientes. Es una
interculturalidad curricular que se propone reconocer la diferencia,
pero sin plantear ni reflexionar sobre las relaciones de poder que
existen entre culturas.

Funcional critica

Este tercer grupo tiene una contradiccion constitutiva. Los disefios
curriculares de Brasil y Ecuador poseen una similitud notable: pre-
sentan contenidos interculturales e interpretaciones historicas que
se aproximan a posicionamientos decoloniales, o por lo menos a
una interculturalidad critica que cuestiona las relaciones de poder
y los procesos de discriminacion que produce, pero lo hacen en un
formato muy evolucionado de tecnologia curricular. Es una intercul-
turalidad critica propuesta por un modelo curricular mas propio de
la interculturalidad funcional.

Ecuador es el ejemplo mas paradigmatico de la reforma curricu-
lar a la educacion media superior en América Latina, pues conjunta
con bastante coherencia una potente tecnologia curricular heredera
de la administracion cientifica del curriculum, ubica como conte-
nido transversal para la formacion ciudadana y del trabajador a la
interculturalidad, es una competencia cognitiva y basa sus principios
de justicia social en acciones potencialmente transformativas para
las relaciones étnicas dentro del pais (Pl, 2016). En otras palabras,
el disefio curricular ecuatoriano parece provenir de dos fuentes ba-
sicas para la interculturalidad: por un lado, la proveniente de los
movimientos indigenas y el reconocimiento de su identidad y sus
derechos, plasmados en la constitucion de 2008 y, por otro, de la
tecnologia curricular estadounidense que se extendié por América
Latina, primero en los afios sesenta y setenta de la mano de la Alian-
za por el Progreso y, en una segunda ola, junto a las reformas educa-
tivas de los afos noventa del siglo xx (Diaz Barriga y Garcia, 2014).
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El resultado es un programa que promueve una interculturalidad
transformativa tejida en un discurso afirmativo, global y hegemoni-
co. Es uno de los curriculos mas prescriptivos entre los analizados
aqui, en el que la dimension prescriptiva se entiende como el nivel
de control sobre las decisiones del docente en el aula que se pretende
ejercer desde la administracion central. En términos coloquiales, se
trata de un curriculum a prueba de docentes.

Estas contradicciones se pueden advertir, por ejemplo, en el
aprendizaje “Objetivo General Ciencias Naturales 9. Comprender y
valorar los saberes ancestrales y la historia del desarrollo cientifico,
tecnologico y cultural, considerando la accion que éstos ejercen en
la vida personal y social” (Ministerio de Educacion, Ecuador, 2016:
165) para ciencias naturales, en el que falta cualquier destreza con
criterios de desempefio por evaluar con relacion a saberes ancestra-
les:

Objetivo General Ciencias Sociales 7. La interculturalidad como alfa-
betizacién politica. Adoptar una actitud critica frente a la desigualdad
socioecondmica y toda forma de discriminacion, y de respeto ante la
diversidad, por medio de la contextualizacion histérica de los procesos
sociales y su desnaturalizacién, para promover una sociedad plural,

justa y solidaria (Ministerio de Educacion, Ecuador, 2016: 353).

El curriculum ecuatoriano reconoce los saberes ancestrales, las
relaciones de poder entre culturas como consecuencia de la conquis-
ta y aborda problemas de racismo y diversidad cultural en el Ecua-
dor contemporaneo. Esto es loable, pero en la préctica, el curriculum
ecuatoriano es engorroso, muy dificil de leer y casi imposible de
llevarse a cabo en las aulas, pero apto para crear examenes a gran
escala.

Brasil es muy similar a Ecuador, aunque es menos directivo en
sus disefios curriculares federales. Sus bases curriculares comunes
contemplan como una de sus 10 competencias bésicas:

Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-

se de conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem entender as
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relacbes proprias do mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao
exercicio da cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade, auto-
nomia, consciéncia critica e responsabilidade (Ministério da Educacio,
Brasil, 2018: 6).

Aunque aqui la interculturalidad es puesta como una condicion
irreductible de las sociedades contemporaneas, en varios momentos
se proponen aprendizajes relacionados con ella que rompen en bue-
na medida con el eurocentrismo:

Identificar, analisar e discutir as circunstincias histéricas, geografi-
cas, politicas, econdmicas, sociais, ambientais e culturais de matrizes
conceituais (etnocentrismo, racismo, evolugiao, modernidade, coopera-
tivismo/desenvolvimento etc.), avaliando criticamente seu significado
histérico e comparando-as a narrativas que contemplem outros agen-

tes e discursos (Ministério da Educagio, Brasil, 2018: 572).

Sin embargo, la forma de las directrices curriculares reduce no-
tablemente la narracion historica. Asimismo, en la ensenanza media,
el area de las humanidades desaparece como parte de la tecnologia
curricular contemporanea. No obstante, en la educacion basica si
se conservan ciertos contenidos historicos en los que se reconocen
la conquista, los procesos de dominacién (Ministério da Educacio,
Brasil, 2018: 422), y se mencionan las condiciones de los afrobrasi-
lefios y de los indigenas en la actualidad.

La fuerte carga de tecnologia curricular en el grupo funcional
critico hace a su interculturalidad contradictoria y diferente entre
si. Mientras Ecuador es mas critico en cuanto contenidos y mas ver-
tical en sus formas de control, Brasil diluy6 los contenidos criticos
sobre interculturalidad, pero abre mas posibilidades al docente para
trabajar sobre ella.
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Decolonialidad

El dltimo grupo estd compuesto por Argentina, Bolivia y Venezue-
la. Como en todos los casos anteriores, hay semejanzas y diferen-
cias entre ellos. Mientras la interculturalidad propuesta por Bolivia
es muy detallada en los contenidos, las estrategias didacticas y los
momentos de su ensefianza, Argentina tiene lineamientos federales
muy generales expresados a través de sus Nucleos de Aprendizaje
Prioritarios (NAP). Venezuela estd en un punto medio. Sin embargo,
los tres paises prescriben contenidos criticos sobre la interculturali-
dad, reconociendo la diversidad cultural y proponiendo, cada uno a
su manera, formas de decolonizacion. La presencia de la tradicion
tyleriana en el disefio curricular no tiene cabida en estos tres paises.

En los NaAP para Ciencias Sociales del Bachillerato General Orien-
tado disefiados bajo el kirchnerismo, el gobierno argentino establece
una interculturalidad que favorezca “la valoracion y el respeto de la
diversidad linguistica, étnica, de género y de cosmovisiones” y “el
abordaje de acontecimientos y procesos sociales desde un enfoque
contextual y procesual, considerando la perspectiva de género y la
interculturalidad” (Ministerio de Educacion, Argentina, 2012a: 13).
En filosofia, hay un eje dedicado a estudiar el “concepto de colonia-
lidad como una categoria del pensamiento critico latinoamericano
que cuestiona los saberes, modos de pensar, practicas, valores e ins-
tituciones heredados de la modernidad” (Ministerio de Educacion,
Argentina, 2012b: 15). En historia, el ciclo orientado sé6lo ensefia
historia contemporanea argentina. En ciclos anteriores se propone
un tema sobre conquista y colonizacion, enfatizando las consecuen-
cias negativas sobre los indigenas, pero por lo general, no constitu-
yen una narrativa concreta sobre la conquista, la colonizacion y en
especial sobre los indigenas en la Argentina contemporanea.

Quiza el caso mas paradigmatico de la interculturalidad decolo-
nial sea Bolivia. Tras la publicacién de la ley Safini-Pérez en 2010,
el disefio curricular tiene una perspectiva indigena. Esto hace que se
separe del resto de los disefos curriculares analizados aqui. En los
programas de estudio para la Secundaria Comunitaria, la intercul-
turalidad es componente de la sociedad boliviana, es una forma de

INTERCULTURALIDADES Y CURRICULUM EN AMERICA LATINA 309



comprension entre los diferentes, es futuro por aspirar, es un derecho
y también una perspectiva pedagogica. Los ejemplos son tantos que
es dificil seleccionarlos. Por eso, sdlo comentaré el area de Cosmos y
pensamiento. Ahi se prescribe, entre muchos contenidos, fortalecer:

La espiritualidad, los valores y la ética sociocomunitaria, las identida-
des intra e interculturales, la conciencia de la plurinacionalidad de las
y los estudiantes, a partir del estudio de las cosmovisiones, los pensa-
mientos filosoficos y las manifestaciones de espiritualidad y religiosi-
dad de las naciones indigenas originarias campesinas y comunidades
interculturales, en didlogo con el mundo, desarrollando el pensamiento
critico, reflexivo y dialdgico, para Vivir Bien con la Madre Tierra y el

Cosmos (Ministerio de Educacion, Bolivia, 2014: 317).

Visto desde una perspectiva regional, sin lugar a duda, estos con-
tenidos son innovadores. Son otra perspectiva de la interculturali-
dad. Al mismo tiempo, representa un fenémeno del siglo Xx1 que
todavia requiere mas investigacion: el aumento de la ensefianza re-
ligiosa en la educacion obligatoria (Rivas, 2015). En este tenor, la
evangelizacion durante los siglos xvI y xviI es abordada en el 4rea de
Ciencias Sociales como un momento para potenciar “la espirituali-
dad comunitaria, analizando criticamente el rol de la iglesia catdlica
en la evangelizacion de los pueblos en el proceso de colonizacion”
(Ministerio de Educacion, Bolivia, 2014: 92). En general, los conte-
nidos historicos sobre conquista y colonizacion son profusos, pues
deben ser decolonizados y resignificados para combatir las narra-
ciones racistas historicas monoculturales del nacionalismo boliviano
del siglo xx.

Por ultimo, Venezuela tiene una perspectiva critica en un curri-
culum menos directivo con los docentes que Bolivia, ya que se expre-
sa por medio de lineamientos generales denominados, a la manera
de la pedagogia critica, “temas generadores”. Un ejemplo de la inter-
culturalidad decolonial puede leerse en el siguiente parrafo:

Somos multiétnicos y pluriculturales. En esta drea de formacion se po-

dran apreciar las manifestaciones artisticas que nos identifican como
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cultura y como pueblo soberano. Por otro lado, la tarea de la educacion
en, por y para las artes y el patrimonio, propicia y reconoce los valores
artisticos, estéticos y los comportamientos expresivos y creativos de
nuestros y nuestras estudiantes, con libertad y con una lectura critica
del mundo que permita tener conciencia de los mecanismos de opresion
cultural, imposiciones y hegemonias culturales desde la colonizacion, el
neocolonialismo y el capitalismo. El 4rea de Arte y Patrimonio permite
espacios de practica de nuestros valores culturales, que nos identifican
como nacién multiétnica y pluricultural, libre y soberana (Ministerio

del Poder Popular para la Educacion, Venezuela, 2017: 9).

En la cita anterior, se acumula la interculturalidad critica como
requisito para la emancipacion y lucha contra la opresion, y narra
una vision de la colonizacién como conquista y como perpetuacion
de la hegemonia cultural, ya que tiene continuidad en el neocolonia-
lismo y en el capitalismo contemporaneo. La interculturalidad (mul-
tiétnica y pluricultural) es necesaria para la soberania y la libertad.
En concordancia con esta posicion, los temas generadores del area
“Historia, geografia y ciudadania” abordan contenidos relaciona-
dos con la conquista y la colonizacion, descritos como “Origenes
de nuestra multietnicidad y pluriculturalidad: colonizacion de nues-
tros territorios, nuestras mentes y nuestro espiritu” y “Genocidio en
tiempos de la conquista de Nuestramérica. La trata de esclavizados”
(Ministerio del Poder Popular para la Educacion, Venezuela, 2017:
122). Para tercer aflo, se reconocen los saberes afrovenezolanos y en
cuarto afio se ensefia “Conquista y colonizacion: Con la espada y la
Cruz. La economia colonial. La explotacion de nuestras tierras y
de nuestros seres humanos” (Ministerio del Poder Popular para la
Educacion, Venezuela, 2017: 113).

REFLEXIONES FINALES
Las descripciones curriculares realizadas en el presente capitulo per-

miten hacer algunas generalizaciones. Primera: la interculturalidad
esta presente a lo largo del continente. Segunda: a pesar de resisten-

INTERCULTURALIDADES Y CURRICULUM EN AMERICA LATINA 311



cias curriculares que mantienen una idea monolitica de identidad
nacional, hay una tendencia hacia el reconocimiento de la diversidad
cultural como caracteristicas culturales de las naciones. Tercera: el
hecho de que no existe una unica manera de entender la intercultu-
ralidad hace pensar en diferentes formas en que las interculturalida-
des son establecidas en los curriculos de la region. Cuarta: especia-
listas en disefio curricular locales han sido capaces de producir un
discurso educativo relativamente homogéneo a lo largo de la region
en el que la interculturalidad es una de las piezas claves del discurso.
Estas capacidades nacionales, es decir, la intervencion de especialis-
tas educativos (Dussel, 2006), producen la paradoja de prescribir la
interculturalidad de manera homogénea, contraria a todo principio
de interculturalidad transformativa y flexible. Quinta: el ciudadano
y la ciudadana latinoamericana imaginada por los disefios curricula-
res de la segunda mitad del siglo Xx1 son, entre otras cosas, un o una
ciudadana intercultural.

El andlisis de la interrelacion entre disefio curricular, intercultura-
lidad y contenidos de ensefianza relacionados con la interculturali-
dad también muestra diferencias importantes en la region. De ahi
la necesidad de agruparlos en conjuntos diferentes. Las principa-
les diferencias que traté de demostrar son las siguientes. Primera:
aquellas naciones que incluyen la palabra interculturalidad o que
reconocen la existencia de la diversidad cultural, pero sus progra-
mas de estudio omiten contenidos o aprendizajes relacionados con
ella. Segunda, las naciones que incluyen la interculturalidad como
un componente de la sociedad contempordnea, pero sin modificar
el hilo historico del mestizaje nacional. Aqui la tecnologia curricular
sirve como encuadre técnico que oculta todo aquello que implique
conflicto en la nocidén de interculturalidad. Tercera, las estructu-
ras curriculares técnicas pueden ser llenadas con contenidos criti-
cos. El resultado es una interculturalidad critica controlada por la
gestion funcional de la diferencia. Cuarta, la posicion decolonial.
Su objetivo es utilizar la interculturalidad como herramienta para
desmantelar las viejas estructuras racistas que imperan en las socie-
dades latinoamericanas.
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Definir cudl es mejor y cudl es peor entre las interculturalidades
curriculares o en el curriculum no es la intencién de mi analisis. Sin
embargo, para cerrar, quiero dejar claras mis preferencias, muchas
de ellas derivadas de mi propia experiencia vital y de mis elecciones
tedricas y politicas. Para mi, la inclusion de la interculturalidad en
el curriculum es, de manera general, positiva. Obliga a los actores
de los procesos de ensefianza y aprendizaje a tener presente el tema.
También considero que la presencia de temas como la conquista,
la colonizacion y la evangelizacion, ademads de las historias de las
minorias nacionales a lo largo de los siglos X1X, XX y XXI son im-
portantes, siempre y cuando se cuestione su legitimidad y se ofrezca
informacion objetiva sobre los procesos de colonialidad que todavia
perduran. Pero también creo que los curriculos muy prescriptivos
(entendido el nivel de prescripcion como el mayor o menor con-
trol sobre la practica docente), como el peruano, el mexicano, el
ecuatoriano o el boliviano, se oponen a la propia idea de educacion
intercultural, en la que los profesores y las profesoras tengan la li-
bertad de trabajarla en sus aulas, sin preocuparse por la infinidad de
indicadores que evaluaran a sus estudiantes y a su propio quehacer
docente. Con base en esto, pienso que las NAP argentinas son un
ejemplo digno de ser estudiado vy, en cierta medida, replicado. Por
supuesto, esto s6lo hace referencia al plan y programa de estudio y
no a todas las demas etapas del proceso educativo o de la intercul-
turalidad en las practicas de escolarizacion. En resumen, considero
que la potencialidad intercultural de un curriculum debe considerar
los diferentes saberes, criticar la historia de dominacion, reflexionar
sobre como el racismo es parte de nuestra cotidianidad y debe dejar
mucho espacio para que la interculturalidad se manifieste, se apren-
da y se viva libremente en las aulas.
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Interculturalidad y dialogo de saberes
en la educacion superior

José Manuel Del Val Blanco

En este texto se expondran algunas reflexiones derivadas de nuestra
experiencia acerca de los retos que enfrenta el denominado didlogo
de saberes, como una filosofia emergente en el marco de la puesta en
marcha de medidas que procuran interculturalizar la educacion su-
perior impartida por los Estados, donde la diversidad cultural es una
condicion inherente. En este caso, se toma en cuenta nuestra labor
en la Universidad Nacional Autéonoma de México (UNAM).

Las luchas contemporaneas de los pueblos indigenas han enfa-
tizado el campo de la reproduccion cultural y, muy especificamente,
los proyectos de formacién y educacion propios, los cuales se consi-
deran estratégicos para garantizar, en el marco de las actuales con-
diciones globales, complejas y contradictorias, su reconocimiento
juridico y politico, su reproduccién como pueblos y el florecimiento y
expansion de sus culturas.

Durante las dltimas dos décadas, el sistema universitario nacio-
nal ha desarrollado algunas propuestas encaminadas a una reformu-
lacion profunda de los paradigmas sociopedagogicos vigentes, que
contemplen la construccion de nuevos programas, planes y sistemas
de educacion publica mds incluyentes y democraticos, y que a su vez
brinden una respuesta mas clara a las demandas y reivindicaciones
de los pueblos originarios. Sin embargo, los interrogantes para los
cuerpos académicos y especialistas en educacion e interculturalidad
(quienes han sido los encargados de disefiar, planificar e implemen-
tar los programas y curriculos académicos) atn evidencian notorias



insuficiencias para enfrentar el reto de construccion de modelos ade-
cuados, orientados a integrar la pertinencia cultural de los pueblos
indigenas en los cursos y programas educativos.

El desarrollo de la reflexion decolonizadora y sus consecuen-
cias en todos sus ordenes: la critica, las instituciones, las politicas
y programas, requieren todavia de combates arduos y permanentes
frente a este orden y estructura colonial, racista y eurocéntrica, que
implicita y de manera radical trasciende su voluntad homogenei-
zadora que da sustento al pensamiento neoliberal del capitalismo
contemporaneo.

La idea de modernidad y progreso, y la “idea de la vida”, han
sido construidas e impuestas por la sociedad occidental durante los
ultimos cinco siglos, lo cual aparece entonces como el principal obs-
taculo para el impulso al reconocimiento y la legitimidad de la plu-
ralidad intrinseca de toda sociedad y al desarrollo de estrategias de
construccion de relaciones de interculturalidad equitativas, que ga-
ranticen el desarrollo de un nuevo proyecto civilizatorio, que trans-
forme las relaciones sociales en las sociedades nacionales y el mundo
global contemporaneo.

Historicamente, el saber ha tenido un caracter colonial, pues la
matriz cultural europea (Occidente) ha organizado de tal manera
la produccién y reproduccion del conocimiento sobre el mundo, de
acuerdo con un tnico modo de percibirlo y explicarlo: el denomi-
nado método cientifico. En América, precisamente, el desarrollo y
la aplicacion de las “politicas civilizatorias”, destinadas a la asimi-
lacion de las poblaciones originarias, tuvieron un efecto devastador
en los sistemas de conocimiento locales, lo que llevo a la desvalora-
cion, deslegitimacion y sistematica negacion de las lenguas, saberes
y subjetividades que venian desarrollandose por las civilizaciones del
Abya Yala. Esto se enmarca en un indudable proyecto de caracter e
intencion etnocida.

Sin embargo, en México y en el resto de América Latina, se han
empezado a crear y desarrollar universidades propias de los pue-
blos indigenas, asi como programas de caracter antropoldgico y
pedagdgico, a partir de la instauracion de nuevas instituciones de
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“educacion superior”; entre éstas “universidades indigenas” o “uni-
versidades interculturales”, y de otros modelos, como dreas o depar-
tamentos universitarios, abordando el paradigma de la intercultura-
lidad, aunque de manera laxa, como puente, modelo de relacion y de
comunicacion entre distintas sociedades y sistemas de conocimiento
de diferentes culturas. Este tipo de universidades aparecen también
en el marco de un proceso mayor, de caracter glocal, como lo define
Boaventura de Sousa Santos (2007), el cual da inicio a una critica
profunda de la severa crisis en la que se desenvuelven las universi-
dades publicas y, en respuesta, propone lucidamente la desmercan-
tilizacion, decolonizacion y democratizacion del conocimiento y la
educacion en la era neoliberal.

A nadie escapa la dimension del reto que supone desarrollar es-
tas estrategias que requieren, sin duda alguna, no sélo de cientificos
sociales criticos y comprometidos, sino de manera mas urgente —y
como condicién indispensable para la consolidacion de una masa
critica de profesionistas y pensadores indigenas— la construccion
conjunta de la interculturalidad equitativa, asi como los presupues-
tos basicos que deben instalarse y desarrollarse minimamente para
dotar de sentido a estos procesos y estar en condiciones de evaluar
resultados.

Sin embargo, gran parte de las respuestas institucionales no han
repercutido en experiencias compartidas con los propios pueblos ni
en estrategias que fortalezcan el desarrollo de competencias para
alumnos, cuerpos docentes y de investigacion. No obstante, es nece-
sario construir y consolidar socialmente los consensos sobre la ne-
cesidad de interculturalizar las universidades publicas; para el caso
de la uNaM, se requiere dilucidar a qué modelo educativo deberan
responder las distintas iniciativas, los programas, los proyectos y
las acciones que se implementen. Esto, en el entendido de que no
se concibe la interculturalidad como un conjunto de dominios
“exportables” o “importables”, sino como procesos efectivamente
verificables que expresan relaciones armonicas o, por el contrario,
asimetrias, hegemonias y subalternidades sobre las cuales, natural-
mente, es posible y necesario influir.
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No se trata de importaciones de una exterioridad intercultural
que “genera la reflexion”, sino de procesos fundados en las singula-
ridades culturales de los numerosos y diversos pueblos originarios
que habitan en el territorio nacional. Estos pueblos se encuentran in-
mersos en un proceso de reconstruccién de una imagen propia —por
lo menos en el nivel de sus dirigentes intelectuales—, no asignada ni
impuesta desde el exterior. Seria un error pensar la autonomia y los
proyectos de las comunidades indigenas solamente en términos juri-
dicos o politicos, y desdenar, postergar o secundarizar las cuestiones
relativas a los saberes y a los fundamentos epistémicos de éstos; en
el entendido de que tampoco las instancias académicas (asi sea con
participacion de los indigenas) monopolicen las tematicas que, como
parte de las luchas indigenas y de los sectores subalternos, se han
ido abriendo paso, no pocas veces dolorosamente, en las ultimas
décadas.

Al lado de la reflexion epistemoldgica —pero anudada fuerte-
mente a ella— estd planteada la cuestion de la sistematizacion de
los saberes indigenas como herramientas pedagdgicas y formativas
que se supone constituyen un elemento nodal de las propuestas edu-
cativas interculturales. Invocada desde los mds diversos escenarios,
la “cultura indigena” es valorada en ocasiones con argumentos mas
ideolodgicos que cientificos, en una suerte de metafisica vulgar que la
invoca como fundamento del “ser mexicano”. Mientras afuera, y
afortunadamente, tiene lugar la continuidad, venciendo numerosos
obstaculos, de las formas locales o tradicionales de trasmision de
los conocimientos en los dmbitos comunitarios o familiares, se trate
de saberes ambientales o médicos (eso que con cierta ligereza se ha
llamado “educacién informal”), alimenticios o éticos, ceremoniales
o laborales.

Se alude con frecuencia a la necesidad de que los especialistas
de las comunidades puedan tener acceso a las estructuras educati-
vas, superando la calidad de informantes, pero poco se hace para
que esos conocimientos se conviertan en “material curriculable”
para cualquier nivel de educacion. Las numerosas etnografias —que
constituyen el sustrato documental mas importante del saber indige-
na, expresado por las formalizaciones etnoldgicas fuera del ambito
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de la comunidad— no han dado paso a sistematizaciones cuyo ob-
jetivo mayor fuera el de formar nuevas generaciones con elementos
tematicos, mecanismos pedagogicos y actores indigenas.

Las realidades multiculturales requieren, entonces —y de alli el
papel relevante de las universidades—, del didlogo y la colaboracion
interdisciplinaria en materia de construccion y reflexion epistemo-
logica, de la profundizacion en los didlogos de saberes, de modelos
de investigacion, de estrategias docentes y formacion profesional,
asi como del desarrollo de las pedagogias y tecnologias emergentes,
y de la elaboracion de nuevos marcos juridicos que los sustenten, en
especial cuando constituyen las bases para nuevas politicas publicas.
La contribucion universitaria a la identificacion de sectores y lineas
estratégicas permeadas por la interculturalidad, y al desarrollo de
modelos que puedan ser asumidos por sectores sociales especificos
o aplicados institucionalmente, debe constituir una de las mayores
preocupaciones para los actores del proceso educativo.

En este sentido, es necesario considerar el denominado “didlogo
de saberes” como un proceso que, a decir de Mergon et al. (2014:
30), supone al menos dos transiciones cruciales en un terreno aso-
ciativo entre la epistemologia y la politica. La primera se refiere al
saber en plural, lo cual problematiza la exclusividad de la ciencia
occidental como productora de conocimientos legitimos; mientras
que la segunda transicion se refiere a la nocion de didlogo, aludien-
do al paso de la asimilacion y destruccion de saberes (epistemicidio)
hacia procesos de inclusion, multilateralidad y construccion de nue-
vos acuerdos y saberes. Ambos procesos se deben considerar bajo la
premisa de buscar una “justicia epistémica”.

La apelacion al llamado “didlogo de saberes” implica prestar
atencion también a un conjunto de factores que, en muchos casos,
se situan en el centro mismo de las preocupaciones antropoldgicas
en diversos periodos y en no menos diversos autores. La mencion
de El pensamiento salvaje de Claude Lévi-Strauss constituye una re-
ferencia obligada cuando se trata de aludir a esos conocimientos
y técnicas de los pueblos que, de la antigiiedad hasta el presente,
plantean, de cara a la ciencia, lo que él propuso llamar “la paradoja
neolitica”, porque:
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es en el neolitico cuando se conforma el dominio, por parte del hom-
bre, de las grandes artes de la civilizacion: ceramica, tejido, agricultura
y domesticacién de animales. Nadie, hoy en dia, se atreveria a explicar
estas inmensas conquistas mediante la acumulacion fortuita de una se-
rie de hallazgos realizados al azar, o revelados por el especticulo pasi-
vamente registrado de algunos fenémenos naturales. Cada una de estas
técnicas supone siglos de observacion activa y metddica, de hipotesis
atrevidas y controladas, para rechazarlas o para comprobarlas por in-

termedio de experiencias incansablemente repetidas (1964: 31).

Bastaria simplemente con mencionar los numerosos “casos” de
diversos autores que Lévi-Strauss menciona en el capitulo “La cien-
cia de lo concreto”, para advertir como las ciencias antropoldgicas
prepararon el terreno que hizo posible la preocupacion de numero-
sos investigadores, en todo el mundo, por encontrar los mecanismos
que permitieran entablar “el didlogo con los otros”, a propésito de
sus saberes.

Sin embargo, no puede soslayarse el temor de asumir la comple-
jidad que supone el reconocimiento de la diversidad de principios
ontolégicos que preceden las particularidades epistemologicas y me-
todologicas de todo orden.

Lo anterior constituye una cuestion primordial en el orden del
conocimiento y de las relaciones (casi siempre asimétricas) entre los
portadores de esos saberes y las estructuras educativas instituciona-
les. Obliga a atender el peso concedido a conceptos y doxografias
que se han constituido como parametros para juzgar “el saber del
otro”, la “cientificidad de los saberes populares, tradicionales o in-
digenas”, o su adscripcion en los “sistemas de creencias”; la canti-
dad y naturaleza de sus “recursos” en la esfera de “los patrimonios
culturales tangibles e intangibles”, las posibilidades de “aprove-
chamiento de esos recursos para el desarrollo sustentable” y “las ne-
cesidades de formalizacion de los conocimientos locales para la in-
tegracion en los modelos curriculares”. Esta enumeracion no puede
ser ajena —antes al contrario— al hecho de que “saberes” constituye
una expresion que busca darle un cierto estatus a los conocimien-
tos populares, tradicionales o indigenas, omitiendo eufemisticamen-
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te —y no sin cierta razén— aplicarles el adjetivo de “cientificos”,
y negando de facto la diversidad ontoldgica, asunto que asomaba
desde hace varias décadas, cuando comenzaron a abrirse paso las
llamadas “etnociencias”.* Rodeado de un halo en el que alternan los
ideologemas, el deseo de justicia y la mala conciencia, el paternalis-
mo vy las ideas de la redenciéon como formas de respuesta a aquello
que irénicamente Lévi-Strauss llamé los argumentos que afirmaban
“la indigencia intelectual de los salvajes”, el didlogo de saberes —si
se aceptan los postulados que lo sustentan— constituye un desafio
para los curriculums universitarios. Y ello, en razén de que nume-
rosas voces plantean su incorporacién a planes y programas educa-
tivos formales, proceso de inclusion que —también segun algunos
autores indigenas y no indigenas— deberia considerar el escuchar
directamente “las voces de los actores”, sean estos campesinos, mé-
dicos tradicionales, artesanos, etcétera.

Instalado el tema en los ambitos académicos, despuntan al me-
nos dos grandes problematicas cuyo tratamiento no es posible elu-
dir.> La primera de éstas se refiere a los acuerdos o disensos en los
planteles académicos en cuanto a la valoraciéon de esos saberes, de
las herramientas para analizarlos y las estrategias que se deberian to-

1 "En los afos recientes, a estos saberes se los ha denominado de diversas formas: sabiduria
popular (Chamorro, 1983), ciencia indigena (Cardona, 1985), ciencias nativas (Cardona, 1985),
conocimiento campesino (Toledo, 1994), o sistemas de saberes indigenas y campesinos (Ar-
gueta, 1997; Leff, Argueta, Boege y Porto, 2002) y saberes locales. En otras latitudes se les ha
llamado conocimiento popular y ciencia del pueblo (Fals Borda, 1981; 1987) o sistemas de
conocimiento tradicional; en la literatura anglosajona se los denomina local and indigenous
knowledge systems (unesco, 2005), non western knowledge. Los saberes relativos al medio am-
biente: traditional ecological knowledge (Johnson, 1992) y los relativos a la salud y medicina
tradicional, traditional medicine, notablemente homogéneo después de la adopcion de dicho
nombre por la oms. Recientemente, Descola y Palsson los han llamado epistemologias locales”
(Argueta, 2011: 499-500).

2 Enrealidad, el nimero y calidad de los problemas es mucho mayor, maxime cuando se ob-
serva que los debates al interior de la antropologia muestran los signos inequivocos de una
crisis. Sin ir mas lejos, se ha dicho con respecto al surgimiento de la antropologia posmoderna:
“A despecho de la naturalidad con la que los posmodernos asumen su propia transiciéon en
el relevo de las modas, la polémica que se ha desarrollado en torno del movimiento es una
de las mas tensas y delicadas de Ia historia disciplinar” (Reynoso, 1991: 11). El vinculo con la
educacion no hace sino incrementar la necesidad de despejar conceptualmente el campo
de la critica y de la construccion de las teorfas de la interculturalidad respecto de la temética de
los saberes.
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mar en cuenta en caso de relaciones institucionales.’ La experiencia
en otros campos muestra que antes —o al mismo tiempo— de que se
establezcan mecanismos para el didlogo de saberes como iniciativa
de los sectores académicos, es necesario conocer si existe unanimi-
dad en los equipos de cientificos y docentes institucionales, espe-
cialmente entre los “intermediarios” y “expertos” de los discursos
interculturales. “Se supone que estos nuevos y viejos intermediarios,
indigenas y no indigenas, gubernamentales y no gubernamentales,
pueden y deben entablar un didlogo que propicie el intercambio de
sus respectivos saberes comunitarios y escolares, institucionales y

b

‘movimentales’” (Dietz y Mateos, 2o011).4 La realidad, sin embargo,
es prodiga en obstaculos instaurados, e incomprensiones profundas,
que impiden los avances sustantivos.

La segunda problematica se refiere al ambito, o ambitos, donde
puede instaurarse el didlogo de saberes, considerando que se trata
—en este caso— de responder desde las instituciones de educacion
superior, sean éstas definidas como interculturales o no. Al respecto,
en nuestro caso, el PUIC impulsa un conjunto de iniciativas concre-
tadas en la produccion editorial, la difusion, la gestion y el apo-
yo a proyectos, propuestas o reclamos de los pueblos indigenas y
afromexicanos. Por ejemplo, en el campo de la sistematizacion de
los saberes y recursos terapéuticos tradicionales e indigenas, hemos
desarrollado, solicitado y asumido la construccién de corpus especi-
ficos para estas tareas de reconstruccion.

Hago un listado de las principales obras; ocupa un lugar im-
portante la Biblioteca digital de la medicina tradicional mexicana
y un conjunto de publicaciones sobre conocimientos tradicionales,
indigenas o populares:s

3 Esta cuestion es ampliamente discutida en Pérez Ruiz, Maya Lorena y Arturo Argueta Villamar
(2012:15-38).

4 Véase Gunther Dietz y Laura Selene Mateos Cortés (2011). En especial el cap. 5y, dentro de él,
5.6";Didlogo de saberes? Desafios epistemoldgicos para los nuevos campos de transferencia”
(pp. 116-121) y 8.";Como dialogar entre saberes? Conclusiones y perspectivas” (pp. 157-173).

5 Naturalmente, existe una abundante bibliograffa reciente que ha sido publicada en distintas
editoriales, como es el caso de los trabajos de Ignacio Ortiz Castro (2008a y 2008b).
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1) Arturo Argueta Villamar (2008), Los saberes p’urhépecha. Los ani-
males y el didlogo con la naturaleza.

2) Alberto Betancourt Posada y José Efrain Cruz Marin (2009), Del
saber indigena al saber trasnacional.

3) Roberto Campos Navarro (2017), Dosia Rosita Ascencio, curande-
ra purépecha.

4) César Carrillo Trueba (2006), Pluriverso. Un ensayo sobre el cono-
cimiento indigena contempordneo.

5) Floriberto Diaz (2007), Floriberto Diaz, escrito.

6) Zuanilda Mendoza Gonzilez (2008), De lo biomédico a lo popular.
El proceso salud/enfermedad/atencién en San Juan Copala, Oaxaca.

7) Manuel Rios Morales (2012), Béné wha lhall, Béné lo Ya’a. Identi-
dad y etnicidad en la Sierra Norte Zapoteca.

8) Heriberto Ruiz Ponce (2017), Resistencia epistémica. Intelligentsia
e identidad politica en el proyecto descolonial fiuu savi.

9) UNAM (2004), Estado del desarrollo econémico y social de los pue-
blos indigenas (de Guerrero, Michoacdn, Chiapas y el Totonacapan

veracruzano).

Asi, para la construccion del didlogo de saberes es necesario con-
siderar también los siguientes aspectos:

1. No se trata de sumar discursos sino de crear nuevos discursos: “no
se trata de discursos armados, sino sobre la composicién progre-
siva de algo que no estd armado. En este sentido, se requiere ser
sensibles a la llegada de nuevas entidades” (Milos y Wolff, 2015).

2. Se necesita una competencia lingiiistica sociocultural: “el interlo-
cutor debe saber las normas socioculturales del grupo con el cual
estd comunicado, para que su produccion sea adecuada” (Yahia,
2013: 92). Segtin Lusebrink (en Yahia, 2013: 95), la competencia
intercultural ocurre cuando el hablante es capaz de decodificar los
enunciados en la lengua meta y se comunica por excelencia con
los miembros de la cultura meta. Y la define como habilidad de
encontrar un equilibrio entre modelos de culturas diferentes.

3. Se requiere ir mds alld de la interdisciplina, lo que “implica que la

comprension y la intervencion social sobre la naturaleza que rebasa
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el campo privilegiado de las ciencias y de la racionalidad dominan-
te para pensar la sustentabilidad desde el encuentro de seres cons-
tituidos por saberes, [...] abriendo la puerta de la historia desde la
relacion ética del Ser con lo Otro” (Leff, 2004: 2-3).

4. El didlogo de saberes supone el reconocimiento de derechos diver-
sos: “remite a la justicia hacia el otro: justicia que no se disuelve
ni se resuelve en un campo unitario de derechos humanos, sino en
el derecho a tener derechos diversos de seres diferenciados por su
cultura” (Leff, 2004: 12).

5. Se requiere reconocer la pluralidad de saberes, y para ello es nece-
sario “problematizar la exclusividad de la ciencia como productora
de conocimientos legitimos, y la apertura a la pluralidad de saberes
y formas de saber”; ademads de “pasar [...] de la asimilacién, susti-
tucion o destruccion de saberes (epistemicidio) a los procesos de es-
cucha e inclusién, negociacién multilateral, generacién de acuerdos
y construccion de nuevos saberes. En ambos casos, el concepto de
didlogo de saberes se ofrece como un marco amplio y en permanen-
te creacion” (Mercon et al., 2014: 30).

6. Eldidlogo de saberes estd en un proceso de construcciéon: “produce
lo absolutamente nuevo en la fusién de elementos [...] donde las
propiedades [de lo nuevo] no estin contenidas en sus elementos
originarios [...] la produccién de sentido y de lo real [...] surge de

las sinergias de la pluralidad y la diversidad (Leff, 2004: 14).

A MANERA DE CONCLUSIONES

Sin duda alguna, la profundidad de los cambios que actualmente se
exigen a los Estados y a las sociedades latinoamericanas estan some-
tidos a una intensa presion y debate cupular, sin interlocucion social
suficiente y libre. Desgraciadamente, las sefiales de las reformas que
cotidianamente van estableciéndose no auguran cambios sustantivos
en la relacion de los pueblos indigenas y el Estado nacional; por el
contrario, las propuestas de reforma pueden implicar la vulneracion
definitiva de los derechos de los pueblos indigenas hasta lograr su
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extincion como culturas y cometer explicitamente un etnocidio tipi-
ficado en la legislacion internacional.

La diversidad cultural ha sido reducida exclusivamente a las ca-
racteristicas étnicas, pretendiendo resolverla mediante una genera-
cion de modelos de derechos segmentados y restringidos, y no como
una nueva generacion de derechos culturales reconocidos para la
totalidad de los miembros de una sociedad, lo cual permitiria una
discusion y construccion mucho mas profunda y seria en la busqueda
del desarrollo equitativo en los procesos de la interculturalidad de
las diferentes identidades, en cada momento y circunstancia, a partir
del reconocimiento de lo que denomino la ciudadania cultural como
derecho de todas las colectividades.

Hoy en dia, las sociedades latinoamericanas tienen una tarea
pendiente: articularse, empoderarse y servir de contrapeso a las ins-
tituciones ejecutivas, legislativas y de justicia, para democratizar los
Estados y restarles poder a los gobiernos centrales. En otras palabras,
para construir paulatinamente una ciudadania responsable, espacios
crecientes de autonomia, de poder y decision. En el campo de la edu-
cacion, las politicas publicas tienen que considerar, por un lado, las
condiciones estructurales de desigualdad que afectan los mas diver-
sos aspectos de la vida social y material indigenas; por otro, las fallas
del modelo tedrico sobre el que se sustenta la educacion.

Subrayo lo anterior porque la interculturalidad, el dialogo e in-
tercambio de saberes culturales no ha sido una constante ni ha esta-
do en el horizonte programatico de nuestros sistemas educativos, lo
que permitiria la inclusién verdadera de los indigenas y sus conoci-
mientos propios en las universidades.
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Los saberes indigenas en la educacion
superior: entre ausencias y emergencias

Gunther Dietz

INTRODUCCION

En México y en otros paises latinoamericanos estan surgiendo ini-
ciativas educativas pioneras que podrian transformar o reinventar
por completo la universidad, esa institucion de educacion superior
de origen alto-medieval europeo que hace cinco siglos “migr6” con
la colonizacién espafiola y portuguesa a nuestro continente. La uni-
versidad latinoamericana por supuesto que ha procurado cambiar y
adaptarse al nuevo contexto, primero a las nuevas exigencias de las
burguesias nacionales de la Independencia y luego a las demandas de
educacion superior formuladas por estratos sociales hasta entonces
excluidos de la universidad. Aun asi, y ya en el siglo xx1, la universi-
dad mantiene la aspiracion de albergar y cultivar el canon del saber,
de transmitir este canon de generacion en generacion, en algunas
disciplinas y comunidades académicas, con objetivos mas profesio-
nalizantes que en otras.

En esta tradicion entre mondstica, aristocratica y burguesa, la
universidad latinoamericana ha acabado aislindose de los “sabe-
res otros”, de los conocimientos y de las epistemologias de aquellos
pueblos y comunidades que constituyen las sociedades contempora-
neas en su diversidad y, a la vez, en su desigualdad. A partir de las
reivindicaciones de las jovenes generaciones pertenecientes a pue-
blos originarios y a comunidades afrodescendientes, la universidad,
desde hace apenas una década, comienza a reconocer que requiere



albergar estas diversidades también en su interior. Primero, con pro-
gramas de becas de acceso y de accion afirmativa, se procura diver-
sificar la composicion social, cultural y lingtistica del estudiantado
y, posteriormente, del profesorado universitario, para luego revisar
qué tipo de saber es hoy en dia pertinente, qué tipo de programa de
estudios es hoy util para profesionalizar a jovenes que recurren a la
universidad para completar sus aspiraciones de escolarizacion (Dietz
y Mateos, 2019b).

Surgen asi nuevos programas educativos, incluso nuevos tipos de
universidades —como las asi denominadas universidades indigenas,
comunitarias o interculturales— y novedosas colaboraciones entre
la educacion superior y actores de la sociedad civil que conforman
su entorno.

El presente capitulo ofrece una reflexion acerca de la situacion
actual de la exclusion de los saberes indigenas, del “no-lugar” de
las epistemologias indigenas en la universidad contemporanea, asi
como de las transformaciones institucionales, pedagogicas y epis-
temoldgicas que seran necesarias para abrir la universidad a los sa-
beres propios de los pueblos y de las comunidades que componen
nuestra sociedad. Finalmente, abordo, como ejemplo empirico, el
caso de la Universidad Veracruzana (uv) y de sus primeros pasos
hacia la interculturalizacion y la diversificacion de la educacion su-
perior veracruzana, para concluir con algunos retos futuros.

UNA MIRADA INTERCULTURAL A LOS SABERES INDIGENAS

Entiendo por epistemologias indigenas, de forma genérica —y nece-
sariamente algo generalizada—, las précticas, formas y modalidades
de generacién, transmision, aplicacion y validacion de saberes por
parte de actores indigenas. Estas epistemologias propias reflejan ne-
cesariamente ontologias que difieren de los canones occidentales del
saber, por lo cual implican formas especificas de definir las relacio-
nes entre entes vivos y no vivos, entre unas especies y otras, entre
“naturaleza” y “cultura”, asi como entre techne como saber-hacer y
episteme como saber-saber (Esteva, 2019).
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En este sentido, por sus origenes no-occidentales, pero también
por la larga historia de su exclusion, colonizacién e invisibilizacion a
lo largo del proceso de expansion y dominacion europeas, los sabe-
res indigenas no han logrado mantener una autonomia completa en
cuanto a los arriba mencionados procesos epistemologicos de gene-
racion, transmision, aplicacion y validacion de saberes. Al contrario,
han sido jerarquizados y estigmatizados como conocimientos “em-
piricos”, ilegitimos y no cientificos por parte de quienes mantienen
el monopolio occidental del saber legitimo, i.e. las universidades y
otras instituciones educativas formales (Dietz, 2019).

Como consecuencia, para ubicar las epistemologias indigenas es
necesario pensarlas desde un enfoque intercultural, lo cual implica
identificarlas en permanente tension y subordinacion no solamente
a saberes hegemonicos, sino igualmente a haceres y poderes vincu-
lados a la epistemologia dominante, escolarizada. Por ello, postu-
lo la necesitad de superar un discurso abstracto sobre “saberes” y
“didlogos de saberes” como tales, para contextualizar estos saberes
siempre en su correspondiente constelacion y relacion de fuerzas
con otros saberes, haceres y poderes (Dietz y Mateos, 2013; Mateos,
Dietz y Mendoza, 2016). Retomo, por tanto, desde una perspectiva
intercultural, la nocién mas concreta y situada de “saberes-haceres”
(Chamoux, 1987; Diaz, 2001), pero la relaciono igualmente con los
respectivos poderes, que son capacidades de hablar, de escuchar, de
legitimar y de validar conocimientos (véase figura 1).

Siguiendo la concatenaciéon de saberes, haceres y poderes que
expresa la figura 1, denomino “saberes-saberes” a aquellos conoci-
mientos académicos y pedagogico-aulicos que en la tradicion escolar
institucionalizada de origen occidental se caracterizan por su abs-
traccion y descontextualizacion (Bernstein, 1990). Frente a éstos, los
“saberes-haceres” son conocimientos practicos, validados empirica-
mente mediante su aplicacion cotidiana. A ambos tipos de saberes se
une la dimension de los “poderes-saberes”, de la implicacion politica
que necesariamente adquiere la apropiacién y resignificacion de sa-
beres por determinados actores académicos o comunitarios.

LOS SABERES INDIGENAS EN LA EDUCACION SUPERIOR 335



Ficura 1

Saberes, haceres y poderes

SHBERES

Sebever-foseres: Snberes-paderes.
trRduién decamstnexin

daldgica Haperes-saberes. Poeves-sobeves: crfica

gestiin siuada, spiskemolog
romteadt i kzada demhinil

Fderes-farews;
HACERES bernabogias inductivas PODERES

Haperesmderes:
gestién mediadory

Fuente: Dietz y Mateos, 2013.

Enlazando y combinando sistematicamente estos ejes, surge una
serie de tipos de saberes-haceres-poderes que pueden conformar un
punto de partida para determinar la presencia o ausencia de estas

constelaciones epistémicas en la educacion superior contemporanea

(figura 1; Dietz y Mateos, 2013; Mateos, Dietz y Mendoza, 2016):
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Los saberes-haceres estin enfocados en la capacidad tedrico-précti-
ca de aplicar conocimientos de origen diverso y de traducir de for-
ma dial6gica y potencialmente simétrica entre diferentes horizontes
de saberes provenientes de distintivas praxis culturales;

los haceres-saberes abarcan las habilidades que una educacién o
formacion significativa y pertinente genera para gestionar iniciati-
vas y conocimientos locales de forma situada y contextualizada;
los saberes-poderes son aquellos que empoderan a los actores en su
capacidad de analizar y deconstruir de forma critica los discursos

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

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

® v, por ultimo, los poderes-haceres se refieren a aquellas “tecnolo-
gias inductivas” que apoyan la apropiacion local de saberes-hace-

res mas generales en un contexto especifico de ejercicio de poder.

EL NO-LUGAR DE LAS EPISTEMOLOGIAS INDIGENAS
EN LA EDUCACION SUPERIOR

Desde este intento de definicion y tipologizacion, queda claro que
actualmente las epistemologias indigenas no existen en la educa-
cion superior. ¢Por qué estan ausentes estas epistemologias en ese
nivel educativo? Historicamente, cuando en México nace la educa-
cién superior occidental, con la creacion de los primeros colegios en
Patzcuaro y en Tlatelolco, evidentemente habia una gran presencia
indigena, cuya nobleza se formaba precisamente en estas pioneras
instituciones de educacion superior. Estaban presentes no solamente
los actores indigenas, sino también sus lenguas, saberes y epistemo-
logias. El Codice Florentino, obra coordinada por Bernardino de
Sahagun, como un gran proyecto de sintesis cultural nahua y de
traduccion intercultural de epistemologias nahuas a epistemologias
grecolatinas y renacentistas, no hubiera sido posible sin la presen-
cia explicita de las epistemologias no-occidentales en la educacion
superior.

Sin embargo, después de inicios de la colonia y durante los apro-
ximadamente 200 afios posteriores de colonizacion del virreinato y
otros casi 200 afios de vida republicana, se impuso un epistemicidio
académico. Activamente se ha producido dicha ausencia; como en-
fatiza Boaventura de Sousa Santos (2006), las ausencias no son “no
datos”, sino datos muy importantes, activamente generados y supri-
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midos como ausentes. En este sentido, lo indigena ha sido excluido
activamente de la academia: estudiantes de origen indigena han sido
relegados, silenciados o ninguneados; docentes no han sido contra-
tados o s6lo se les ha contratado cuando ocultaban su identidad. Los
saberes han sido rechazados y los métodos de ensefianza-aprendizaje
que se mantienen en las comunidades han sido descartados de la aca-
demia. Asi tipifica De Sousa Santos lo que denomina epistemicidio:

The cognitive experience of the world is extremely diverse and the ab-
solute priority given to modern science entailed a massive epistemicide
(the destruction of rival knowledges deemed to be non-scientific) that
now calls for reparation [...] there is no global social justice without

global cognitive justice (Guilherme y Dietz, 2017: 8).

Como resultado de este proceso de “destruccion de conocimien-
tos rivales”, en gran parte de las universidades de cufio europeo que
conocemos hoy, los conocimientos y saberes no occidentales, no
académicos, legos, campesinos o populares, siguen siendo excluidos
activamente. En el caso de los saberes indigenas, éstos a lo sumo son
incluidos anecdoticamente, son folclorizados en el peor de los casos,
etnografiados en el mejor de los casos; son objetivados, pero siempre
son extraidos de sus contextos de origen.

Con saberes tan descontextualizados y mutilados epistemologi-
camente no se puede dialogar —no se dialoga, sino que se los estu-
dia, se los abre, se los escudrifia, se publica acerca de ellos, siempre
en ausencia de sus generadores y portadoras de saberes: no estan los
sabios ni las sabias, no estan los sabedores y menos las lenguas en las
que ellos se podrian expresar.

Lo anterior tiene consecuencias epistemologicas, pero también
ontoldgicas, como se mencionaba arriba. Es imprescindible concebir
los llamados saberes indigenas siempre como parte de las lenguas,
como parte de las culturas de los pueblos; no hay saberes que estén
flotando en un vacio indeterminado, “conservados” en una deter-
minada facultad o en un determinado instituto, sino que son parte
de pueblos y comunidades, forman parte de territorios concretos,
especificos y delimitados.
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Este epistemicidio, que histéricamente inicia en los siglos xv1
y XVII, pero que culmina en la universidad napoleénica decimoné-
nica y en su concepcion positivista del conocimiento empirico, no
solamente expropia y excluye a sabios y sabias indigenas. A la vez,
mutila el saber académico, ya que acaba generando a académicos
y académicas monoculturales, monolinglies y monoepistémicos que
son incapaces de dialogar. Desde entonces, en las universidades mo-
nologamos; creemos dialogar, pero monologamos en nuestras disci-
plinas, en nuestras facultades, en nuestras carreras. Hemos llegado a
fragmentar a tal grado nuestros saberes que apenas nos entendemos
entre distintas subdisciplinas de un mismo campo del saber acadé-
mico (Dietz, 2019).

Simultdneamente, hemos llegado a descontextualizar completa-
mente los saberes académicos; transmitimos saberes-saberes en abs-
tracto y sin vinculo alguno con saberes-haceres vivenciales, practi-
cos. Y, como resultado, no tenemos respuestas como academia a la
crisis civilizatoria que estamos viviendo... y entonces es cuando por
fin nos acordamos de los saberes indigenas, comunitarios, vivencia-
les, de todos aquellos saberes que habiamos excluido y de los que
nos habiamos privado activamente.

HAcIA UNA EDUCACION SUPERIOR INTERCULTURAL:
REINVENTAR LA UNIVERSIDAD

Reconociendo lenta y paulatinamente estas ausencias, desde los afios
noventa del siglo pasado, aproximadamente, existe un impulso por
diversificar e interculturalizar la educacion superior, para abrirla de
nuevo hacia los saberes y las epistemologias indigenas. Daniel Mato
ha compilado un amplio y rico abanico de experiencias latinoame-
ricanas al respecto (Mato 2009; 20115 2018), a partir de las cuales
logra elaborar toda una tipologia, una clasificacion de estas medidas
universitarias.

Estas varian desde primeras acciones que despliegan las institu-
ciones de educacion superior (IES) para visibilizar su estudiantado
indigena o para diversificar su matricula estudiantil hacia poblacién
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indigena, afrodescendiente o rural, con el fin de contratar a profe-
sorado hablante de lenguas originarias, hasta elaborar programas,
planes de estudio y curriculos completamente nuevos que trascien-
den las fronteras, tanto entre disciplinas como entre culturas acadé-
micas y comunitarias. Entre ambos polos opuestos de estas medi-
das, Mato identifica igualmente nuevas formas de definir la relacion
entre docencia, investigacion y vinculacion, sobre todo a partir de
colaboraciones y alianzas entre universidades y organizaciones in-
digenas o afrodescendientes (Mato, 2009). Uno de los principales
retos identificado a lo largo de estos procesos de interculturalizacion
universitaria (Dietz y Mateos, 2013) consiste en la inclusion y el
aprovechamiento de la diversidad lingiiistica. Al inicio, programas
como los de la Fundacion Ford y luego de la Asociacion Nacional
de Universidades e Instituciones de Educacion Superior (ANUIES),
promueven la visibilizacion y cuantificacion de esta diversidad a tra-
vés de cuestionarios socioculturales, de estadisticas oficiales diferen-
ciadas y, en algunos casos, también de cuotas de accion afirmativa
para colectivos subrepresentados en la universidad. Sin embargo, a
menudo, estudiantes que fueron beneficiarias o beneficiarios de es-
tas medidas luego cuestionan para qué ser visibilizados, para qué ser
contabilizados, si sus saberes de origen, sus canones culturales y sus
lenguas maternas no son consideradas en el curriculum universitario
(Mateos, Mendoza y Dietz, 2013; Vargas y Dietz, 2017).

Hasta la fecha, son poquisimas las experiencias de 1ES que no
solamente “cuentan” a sus estudiantes indigenas, sino que ofrecen
examenes de acceso en sus respectivas lenguas maternas, uno de los
muchos derechos lingiiisticos vigentes en México, pero que incum-
ple la universidad. La gran mayoria de las universidades carece de
instrumentos para medir habilidades lingliisticas y comunicativas en
lenguas no hegemonicas, y tampoco invierte en contrataciones de
personal académico cualificado para protagonizar estas innovacio-
nes necesarias.

Con ello, la universidad (latinoamericana y mexicana) constitu-
ye el ultimo eslabén de un sistema educativo destinado a discrimi-
nar, ningunear, excluir y suprimir la diversidad lingtiistica, cultural y
étnica que caracteriza a la sociedad que dicha universidad pretende
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atender. En paises como México, donde desde la Revolucién Mexi-
cana se ha desarrollado e implementado una educacién indigena for-
mal, escolarizada y publica, ésta se ha convertido en un subsistema
segregado para comunidades rurales e indigenas, en el cual se utiliza
y aprovecha la lengua materna tnicamente en la educacién inicial y
primaria con el objetivo de castellanizar indirectamente a la pobla-
cion escolar. Hasta la fecha, de facto, en muchos contextos de este
subsistema se utiliza la lengua materna como un “trampolin” para la
castellanizacion, por lo cual las lenguas indigenas desaparecen en el
nivel de educacion secundaria y media superior. “Aprende castellano
para olvidar la lengua materna” sigue siendo el lema inoficial, pero
sumamente eficaz, de la escuela indigenista. Ello provoca un lingiii-
cidio (Moreno, 2016), corolario del epistemicidio académico arriba
detallado y expresion de un profundamente arraigado menosprecio
lingiiistico frente a las lenguas originarias del pais.

Este lingiiicidio expresa la persistencia en nuestras institucio-
nes educativas de un habitus monolingiie y monocultural (Gogolin,
1994), un habitus que en plena época de globalizacion, internacio-
nalizacién académica y movilidad transnacional pretende mantener
la ficcion de que el recurrir a una sola lengua —la dominante en
cada contexto, casi siempre una lengua de imposicion y origen impe-
rial— para los procesos de ensefianza-aprendizaje es lo “normal” y
que el plurilingiiismo es lo “anormal”, cuando sabemos que deberia
ser exactamente al revés.

Por ultimo, si las 1ES logran aprovechar la diversidad lingiistica
como un recurso académico y pedagdgico para todo el estudianta-
do y profesorado, y no como un estigma que unicamente “clasifica”
y tipifica estadisticamente a sus poblaciones “anormales”, entonces
podran y tendran que repensar profundamente su oferta educativa
y los programas y planes de estudio que se ofrecen —programas
que, en muchos casos, reflejan unicamente anhelos disciplinarios de
origen decimondnico y no problematicas que resolver en el siglo xx.
Surgen asi nuevas IES pensadas desde un enfoque intercultural y des-
de contextos educativos y comunitarios muy concretos. En la arriba
mencionada tipologia que propone Mato, él identifica como pro-
grama o medida de mayor envergadura e impacto lo que denomina
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“instituciones interculturales de educacion superior” (I1ES). Se trata
de universidades interculturales que nacen con una fuerte vocacion
contextual, regional y rural y que, por ello, en la mayoria de los ca-
sos, insertan sus sedes en regiones historicamente desatendidas por
la educacion superior occidental, siempre centrada en lo urbano, en
lo citadino y con un fuerte sesgo hacia las clases medias y altas de
capitales de estado o nacionales (Mato, 2009; Dietz, 2017).}

Ahora bien, en el caso de las 11ES, ¢en qué medida se trata de
reinventar la universidad? En primer lugar, cuando re-contextuali-
zamos y re-vinculamos la universidad con su entorno, nos damos
cuenta de que gran parte de los saberes contextuales estan en ambi-
tos rurales, semirrurales o urbanos. En este sentido, hay que rurali-
zar la universidad; el sesgo urbano-céntrico de la educacién superior
fue un reflejo historico del papel protagonico que en un determinado
periodo jugd la burguesia urbana frente a la aristocracia rural en
Europa. La formacién de los hijos —varones— de la burguesia ur-
bana e ilustrada, sin embargo, ha dejado desde hace mucho de ser
la tinica justificacion para mantener la falsa y simplista ecuacion de
universidad igual a ciudad.

En segundo lugar, hara falta repensar y reinventar planes de es-
tudio que sean localmente, territorialmente pertinentes. Requerimos
programas educativos que ya no entiendan el saber como algo en-
ciclopédico, que esta ubicado en el aula o en el libro de texto, en el
manual, y que se transmite mediante asignaturas o materias presen-
ciales y estandarizadas desde una oferta mas o menos fija llamada
“plan de estudios”. Se requieren procesos de aprendizaje flexibles,
no estandarizados, que promuevan saberes-haceres contextualiza-
dos mediante procesos inductivos, no deductivos, de dialogo e inter-
cambio entre diferentes fuentes de saberes.

La decimondnica nocion sumativa de los saberes, que supues-
tamente preparaba y cualificaba para un empleo fijo, industrial o
burocratico de por vida —que en nuestras realidades latinoameri-

1 Para conocer el estado del conocimiento sobre las universidades interculturales mexicanas,
véase Didou Aupetit (2018), Dietz y Mateos (2019a), Erddsové (2011), Gonzélez, Rosado-May y
Dietz (2017), Mateos y Dietz (2013) y Rojas y Gonzalez (2016).
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canas jamads existié para la gran mayoria de la poblacion—, ya no
sirve. Por lo tanto, necesitamos mallas curriculares metodologicas,
de como dialogar con otros saberes, como enlazar saberes, como
traducir entre unos y otros.

Necesitamos planes de estudio que proporcionen herramientas
a las y los jovenes en sus contextos para que puedan volverse tra-
ductores dialogantes de saberes, y eso implica igualmente que ya no
necesitamos mantener una nocién sumativa de las funciones sus-
tantivas, que separa docencia, investigacion y extension universita-
ria. Al contrario, las nuevas IEs contextualizadas requieren procesos
de docencia que, a la vez, constituyan investigaciones y que tengan
vinculacion local o regional, procesos de investigacion vinculados
con las necesidades de las comunidades que desemboquen en nuevas
formas de docencia.

Para ello, hay que reinventar e hibridizar viejas dicotomias cadu-
cas: lo aulico versus lo extra-aulico, lo tedrico versus lo practico, lo
presencial versus lo virtual. Las nuevas practicas de docencia-inves-
tigacion-vinculacion se concretan en formas novedosas de gestion
de aprendizajes, que van mas alla de la enciclopedia, tanto como del
papel tradicional del y de la docente universitarios.

En el proceso de reinvencion de la universidad del siglo xx1 tam-
bién necesitamos reorientar y redefinir como entendemos los distin-
tos niveles de estudio. Muchas universidades ya estan superando el
excesivo y casi unico énfasis en la licenciatura, un nivel educativo
pensado para un estudiante ficticio en la mayoria de los casos —un
estudiante imaginado como varén, urbano, de clase media, de dedi-
cacion a tiempo completo a sus estudios, sin ocupaciones o compro-
misos adicionales, etcétera. Reconociendo por fin la realidad muy
diversa, pero también muy desigual de las juventudes contempora-
neas, hace falta superar este énfasis en un solo programa y nivel
educativo, para ofrecer un abanico de niveles de pregrado y posgra-
do internamente complementarios y escalables, de formacion inicial
tanto como de formacién continua, de dedicacién a tiempo parcial,
pensando en madres y padres de familia, en trabajadoras y trabaja-
dores, en personas de la tercera edad que quieren seguir formandose,
en quienes migran, etcétera.
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Otra caracteristica clave de las emergentes universidades contex-
tualizadas es la centralidad de su vinculaciéon local y regional. Las
academias universitarias ensefian y aprenden junto con sus comuni-
dades de entorno, no a espaldas de las mismas, como ha sido usual
hasta la fecha. Esto implica el reto de no pensar los aprendizajes
como unicamente enfocados a estudiantes individualizados, frag-
mentados y desvinculados; las y los estudiantes nos aportan redes de
parentesco y de paisanaje, nos proporcionan vinculos comunitarios
que escasamente aprovechan las 1Es. Por ello, como universidades
contextualizadas, hay que aprender a aprender junto con comunida-
des, no solamente con individuos.

EXPERIENCIAS NEGATIVAS Y POSITIVAS EN LA UV?

Al igual que todas las demds universidades publicas “convenciona-
les” del pais, la UV, una 1Es publica estatal ubicada en Veracruz, en
el sureste mexicano, acusa un habitus monolingiie y un sesgo mono-
cultural en el sentido de que priman la cultura occidental y su nocion
de ciencia como las tnicas validas para sus canones de conocimien-
tos, sus disciplinas académicas y sus respectivos planes de estudio.
Tanto en las ciencias e ingenierias como en las humanidades de esta
IES, aun se parte de la idea de que los saberes son transmitidos, va-
lidados y aplicados desde la universidad hacia la sociedad, desde el
saber tedrico y abstracto generado en la “torre de marfil” hacia su
aplicacion practica fuera de la misma.

Hasta la fecha, los saberes y conocimientos que culturas no-aca-
démicas —las muy diversas culturas populares, indigenas y campe-
sinas de Veracruz (Garcia y Romero, 2009)— han ido generando
durante milenarios procesos de saberes-haceres experienciales, en la
mayoria de las facultades no son reconocidos por el conocimiento
universitario. Hasta ahora, las y los sabios comunitarios no pueden

2 Retomo, en este apartado, algunas experiencias ya adelantadas en Dietz y Mateos (2019b), a
partir de investigaciones reportadas en Dietz (2012), Dietz y Mateos (2020), Mateos (2015) y
Mateos, Dietz y Mendoza (2016).
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“impartir catedra” en la universidad porque sus saberes y sus respec-
tivas validaciones no son consideradas legitimas por la universidad
monocultural.

Aparte de su cardcter monocultural, la uv —nuevamente, no
es la excepcion, sino la regla en la educacion superior mexicana—
también es monolingiie en el sentido de que tiende a legitimar no
la diversidad lingistica realmente existente en el estado de Vera-
cruz, sino unicamente el castellano como lengua académica. Entre
los casi ocho millones de habitantes de Veracruz, 16.2 por ciento
hablan alguna de las 13 lenguas nacionales presentes en el estado
—Ilas principales lenguas indigenas de Veracruz son nahuatl, tutu-
naku (totonaco), nantaha’yi (popoluca), diidzaj (zapoteco), fahfi
(otomi), teenek (huasteco), hamasipijni (tepehua) y tsa jujmi (chi-
nanteco). Aunque la Ley General de Derechos Lingiiisticos de los Pue-
blos Indigenas, vigente en México desde 2003, otorga a las y los
estudiantes, asi como a las y los académicos hablantes de lenguas
nacionales diferentes al castellano, el derecho de dirigirse a sus au-
toridades, colegas, administrativos o administrativas en sus lenguas
maternas, tanto en la docencia como en la investigacion, en los pro-
cesos administrativos y en los exdmenes finales, la uv incumple la
legislacion al no contratar suficiente personal cualificado para que
todas y todos puedan ejercer sus derechos lingiiisticos.

¢Como se expresa este incumplimiento de los derechos indige-
nas, esta discriminacion hacia los pueblos originarios de la region en
el dia a dia de la uv? La gran mayoria de j6venes indigenas ni siquie-
ra logra matricularse en la institucion, ya que se aplica un examen
estandarizado en castellano (y con un breve apartado en inglés) que
mide de forma cuantitativa y homogénea los conocimientos acadé-
micos que las egresadas y egresados de la educacion media sepan re-
producir en media mafiana a través de un test de opciones multiples,
algo en lo cual los bachilleratos urbanos y clasemedieros preparan
y entrenan a sus estudiantes con anterioridad. Es obvio que las y los
jovenes de origen rural, de extraccion popular, hablantes de una len-
gua materna distinta al castellano y egresadas y egresados a menudo
de “telebachilleratos” mal equipados, precarios, descontextualiza-
dos y en ocasiones de baja calidad académica, no pueden competir.
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El niimero escaso de jovenes indigenas que aun asi logran in-
gresar a la uv —se estima que solamente 3 por ciento de los mas de
60 ooo estudiantes de la UV se autoidentifican como indigenas— se
encuentran con una institucion que apenas cuenta con docentes ha-
blantes de lenguas originarias, que excluye las lenguas, los saberes y
las cosmovisiones de sus pueblos de origen del conocimiento acadé-
mico y que s6lo excepcionalmente y en algunas pocas carreras acude
a estas lenguas, saberes y cosmovisiones indigenas, pero no como
medios de comunicacién y transmisién académica, sino, a lo sumo,
como objetos de estudio.

Ante tal peso de lo occidental, de lo monolingiie y monocultural,
una alta proporcion de jovenes ni siquiera se atreven a mencionar
que hablan otra lengua aparte del castellano, que son portadoras
o portadores de otras cosmovisiones 0 que poseen y podrian apor-
tar otros saberes agronémicos, nutricionales, medicinales, juridicos,
organizacionales y espirituales a las carreras que se encuentran es-
tudiando. Al silenciar sus saberes, sus culturas y sus lenguas para
no seguir sufriendo del racismo y de la discriminacion que ya han
experimentado en los niveles anteriores de su proceso de escolariza-
cion castellanizante y eurocéntrica, las y los jovenes indigenas aca-
ban siendo percibidos por sus pares y sobre todo por sus docentes
como “calladitos”, “ddciles” y algo pasivos. Este silencio, este si-
lenciamiento acerca de la diversidad realmente existente en la uni-
versidad es una de las principales expresiones del racismo y de la
discriminacion vividas.

Sin embargo, en los dltimos afios, desde la propia universidad,
primero estudiantes y docentes procedentes de, o comprometidas y
comprometidos con los pueblos y comunidades, posteriormente, y a
veces de forma lenta y “a regafadientes”, la propia administracion
universitaria ha comenzado a percibir, tematizar y reaccionar ante el
problema de la invisibilizacion o subrepresentacion de las lenguas y
culturas indigenas de Veracruz en “su” universidad publica. Al res-
pecto, dos han sido los proyectos que se han desplegado en la uv.

En primer lugar, y originalmente en el marco de la iniciativa
Pathways to Higher Education (Senderos a la Educacion Superior)
de la Fundacion Ford y en colaboracion con la ANUIES, se cred, en
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2002, una Unidad de Apoyo Académico a Estudiantes Indigenas
(UNAPEI), que ofrecia tutorias especificas, acompafiamiento acadé-
mico y medidas compensatorias para estudiantes autoidentificados
como indigenas en el campus urbano que la Uv mantiene en Xalapa,
la capital de Veracruz. Esta iniciativa fue pionera para la universi-
dad, ya que por primera vez explicitd, visibilizé y acompand a es-
tudiantes indigenas en la uv. Sin embargo, se trat6 de un programa
escasamente institucionalizado, sin fondos propios de la universidad
y limitado dnicamente a uno de los cuatro planteles urbanos regio-
nalizados de la uv. Fue un proyecto que desaparecié apenas termind
el apoyo financiero otorgado por la Fundacion Ford.

La segunda iniciativa tuvo mayor éxito, ya que comprometia a
largo plazo a la uv en su conjunto. En 2005, primero como proyec-
to piloto, una especie de programa experimental, pero desde 2007
como una direcciéon académica y a partir de 2013 ya completamente
institucionalizada, nacié en la uv la Universidad Veracruzana In-
tercultural (uvi). Aprovechando la politica publica federal de crear
las ya mencionadas universidades interculturales como un esfuerzo
de conjugar la ampliacion de la cobertura de la educacién superior
hacia las regiones indigenas de México, con la apertura de carreras
universitarias pertinentes para estas regiones en términos lingtisti-
cos, culturales y étnicos, en Veracruz un conjunto de actores proce-
dentes de la uv, de la politica educativa estatal y de organizaciones
de profesionales indigenas de Veracruz, decidi6 no crear una univer-
sidad intercultural nueva, que acabaria dependiendo de las autorida-
des educativas federales y estatales (Mateos, 2011).

Como alternativa a este modelo seguido en otros estados del
pais, se optd por abrir en la propia uv —y aprovechando la autono-
mia universitaria hace muy poco obtenida por esta institucion— la
UV, como parte integral de la universidad preexistente. Desde en-
tonces, y después de haber egresado mas de 600 jovenes en las cua-
tro principales regiones indigenas del estado, se ha ido consolidando
como un programa que logra, por lo menos, enfrentar la historica
y estructural discriminacién que sufren los pueblos originarios con
relacion al acceso a la educacion superior.
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Hoy, a 15 afios de su creacion, la uvi es reconocida dentro y
fuera del pais como un programa académico puntero en el esfuerzo
de ofrecer una educacion superior culturalmente pertinente y regio-
nalmente arraigada. Desde sus inicios, se prefirié establecer sedes
regionales de la UVI en las zonas mas desfavorecidas y marginadas
del estado, que —como legado colonial y poscolonial— son, a la vez,
las regiones con mayor presencia indigena. Por ello, y tras realizar
un diagnostico regional que aplic6 de forma combinada criterios
etnolingiiisticos y socioeconémicos, se eligieron cuatro regiones y
dentro de las mismas cuatro comunidades indigenas en las que se es-
tablecerian las nuevas sedes de la UvI en las regiones de la Huasteca,
del Totonacapan, de las Grandes Montanas y de las Selvas.

Tras una primera fase experimental con dos licenciaturas,
desde 2007 se imparte una licenciatura en Gestion Intercultural
para el Desarrollo, que forma a los jovenes de cada una de las
cuatro regiones en la gestion de proyectos e iniciativas locales.
Se trata de un programa oficial y formalmente reconocido de li-
cenciatura que se subdivide en ocho semestres y que responde a
los requisitos de interdisciplinariedad, multimodalidad, flexibili-
dad curricular y autonomia estudiantil que ha adoptado la uv
en su conjunto. Los estudiantes escogen no asignaturas clasicas,
sino “experiencias educativas” agrupadas por areas de formacion
(basica-propedettica, disciplinaria, terminal y de eleccion libre).
Estas experiencias educativas generan itinerarios formativos lla-
mados “orientaciones”; no son especializaciones curriculares de tipo
disciplinario, sino, mds bien, campos interdisciplinarios de saberes
y conocimientos destinados a profesionalizar al gestor o gestora
intercultural del futuro inmediato: comunicacién, sustentabilidad,
lenguas, derechos y salud.

Sea cual sea la orientacion elegida, los estudios que cursan los
alumnos en la UVI se caracterizan por una muy temprana y continua
inmersion en actividades de vinculacion comunitaria, de gestion de
proyectos y de investigacion-accion. Partiendo de un eje metodol6-
gico impartido por médulos, y que incluye metodologias de diagnos-
tico comunitario y regional, de gestion de saberes y de proyectos, de
planeacion y de evaluacion participativa, desde el primer semestre el
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alumnado comienza a realizar actividades gestoras o investigativas
en su comunidad de origen.

Desde la creacion de esta licenciatura de la uvi, se han abierto
otros programas académicos de grado, posgrado y formacion conti-
nua: una licenciatura en derecho con enfoque de pluralismo juridi-
co, una maestria en lengua y cultura nahuatl, diplomados en salud
intercultural, asi como en educacion intercultural, y proximamente
nuevas licenciaturas en agroecologia y en artes regionales.

Simultaneamente, la propia uv ha desarrollado una investiga-
ciéon etnografica y colaborativa que, desde 2007, ha estudiado y
acompanado a docentes, estudiantes, egresadas y egresados de la
misma universidad, para analizar los novedosos procesos de gestion
intercultural, de intercambios y didlogos de saberes que comenzaban
a surgir tanto en el trabajo aulico de las sedes como en las practicas
de campo, el servicio social en la comunidad y las posteriores inicia-
tivas laborales y comunitarias de los y las gestoras egresados (Marti
y Dietz, 2014; Dietz y Mateos, 2019b). Adicionalmente, la uvr ha
generado, por medio de sus docentes-investigadoras e investigado-
res, una cultura de investigacion vinculada propia que le permite
conjugar las funciones sustanciales de la docencia, la investigacion
y la vinculacién de forma innovadora, colaborativa y regionalmente
pertinente (Figueroa, Bernal y Hernandez, 2014).

Al tratarse de un programa impartido no en los planteles urba-
nos, sino en las propias regiones indigenas de Veracruz, para el caso
de las cuatro sedes de la uvi, la UV se ha visto obligada a descen-
trarse, desurbanizarse y ruralizarse en sus contenidos curriculares,
en sus métodos de ensefianza y aprendizaje, en sus formas de definir
los trabajos de campo, de titular a sus estudiantes y de vincularse
de manera muy directa y permanente con las comunidades y sus
respectivas autoridades locales, civiles, agrarias y religiosas. Esto ha
implicado un gran desafio, en primer lugar, para los actores clave
de la uvr, docentes-investigadoras e investigadores sumamente com-
prometidas y comprometidos que provienen de las mismas regiones
0 que emigran hacia éstas para incorporarse a la uvi. El perfil de
las y los docentes de la uvi es muy variado; hay profesionistas aca-
démicas y académicos indigenas y no indigenas, colegas con larga
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experiencia en organizaciones no gubernamentales o en el servicio
publico gubernamental municipal, estatal o federal, y cada vez mas
egresadas y egresados de la propia UVI que, tras culminar algun pos-
grado, se incorporan como docentes-investigadores e investigadoras,
como mediadores y mediadoras pedagdgicos o como gestores y ges-
toras de vinculacién a su propia universidad de origen.

La creacion de la uvi también ha desafiado la percepcion que
la UV en su conjunto tenia de las regiones rurales e indigenas de su
entorno; antes de la creacion de la uvi, la universidad convencional
y eurocéntrica percibia estas regiones indigenas como zonas margi-
nadas y subdesarrolladas y, a lo sumo, como objeto de proyectos de
“extension universitaria” de tipo asistencialista, pero nunca como
portadoras de saberes. Con el éxito y el reconocimiento nacional e
internacional que ha ido obteniendo la uvi, la uv —sus docentes,
algunas de sus facultades y de forma muy decidida sus autoridades
rectorales— comienza a “tomarse en serio” la experiencia UVI: se
disenan e imparten nuevas carreras y planes de estudio entre docen-
tes de facultades y docentes de la uvi, se reforma el area de forma-
cion basica comin de la uv mediante la introduccion de experiencias
educativas relacionadas con la diversidad cultural y lingtistica y la
equidad de género (materias que tematizan el racismo, el sexismo y
las diversas formas de discriminacion existentes en la universidad),
pero también se inicia un proceso de “normalizacion lingiiistica” que
procura equiparar hasta ahora tres lenguas nacionales —nahuatl,
tutunaku y nantah’yi— al tratamiento que en la UV y en sus centros
de idiomas reciben las lenguas extranjeras.

UNA REFLEXION METODOLOGICA FINAL

Parte del legado eurocéntrico que aqui estamos problematizando es
la nocién de la universalidad de los derechos humanos forjados en
un determinado tiempo y espacio —la Francia revolucionaria y re-
publicana—, y luego difundidos e impuestos por procesos colonia-
les y neocoloniales, con estrecha colaboracion de las hegemonicas
ciencias sociales occidentales (Dietz, 2019). Para poder dialogar con
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otros saberes hara falta reformular nociones de derechos a partir de
lo que Gustavo Lins Ribeiro denomina la elaboracién de un “discur-
so fraterno global”:

Para que un discurso fraterno global sea efectivo en el mundo con-
tempordneo, es necesario: a) renunciar a cualquier pretension de ser
la tinica solucién universalmente valida; b) anunciar y denunciar sus
propios preconceptos; ¢) adentrarse en didlogos complejos con di-
versas cosmopoliticas que se formulan en el mismo campo semdntico
global, con el objetivo de d) encontrar las equivalencias existentes al
interior de diversas formulaciones, volverlas explicitas y mantenerlas
en relaciones conscientes para evitar que alguna formulacién sea esco-
gida como representante de toda la humanidad. En un mundo global,
entramos en una era de declaraciones pos-universales. En un mundo
global, cualquier declaracién universal esta condenada a ser contestada
inmediatamente. Lo tnico universal posible es el proceso de negocia-
cién democratica y el mantenimiento en tension de los equivalentes

(2018: 77).

Esto requiere de otras nuevas metodologias y formas de entender
el quehacer académico. Frente a la tradicion extractivista, dualista y
monocultural de la universidad hegemonica, un imperante giro cola-
borativo redefine la generacion de conocimiento como un quehacer
necesariamente dialogico, plural y reciproco entre diversos tipos de
sabedoras y sabedores: actores académicos, actores comunitarios y
sus respectivos sabios y sabias, organizaciones de la sociedad civil,
empresas de iniciativa privada y entidades gubernamentales de di-
versos niveles (Dietz, 2019). En nuestras universidades, intercultura-
les 0 no, contextualizadas o no, la investigacion colaborativa (Leyva,
Burguete y Speed, 2008; Leyva et al., 201 5) “predica y practica” una
forma de generar conocimientos a partir del intercambio continuo,
reciproco y lo mas horizontal posible entre estos diversos actores.
Por consiguiente, la colaboracién no se limita a un encuentro pun-
tual “en el campo”, sino que abarca el proceso de investigacion en su
conjunto, desde la formulacion del problema por investigar hasta la
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coteorizacion y la negociacion sobre qué resultados publicar, de qué
forma, para qué publico (Sartorello, 2016).

En este sentido, a lo largo de varios proyectos llevados a cabo
bajo esta perspectiva colaborativa junto con escuelas, universidades,
movimientos sociales y comunidades indigenas, hemos podido po-
ner en practica un tipo de investigacion dialogica que parte siempre
del reconocimiento de lo que hemos llamado una “doble reflexivi-
dad” (Dietz, 2012), que en la reinvencion de la universidad puede
aportar pautas metodologicas: para poder generar didlogos acerca
de los objetivos comunes de un proyecto colaborativo, todos los y
las participes parten del reconocimiento de que la reflexividad no es
un monopolio de aquellos y aquellas que nos dedicamos profesio-
nalmente a la academia. Todos los actores son, a la vez, fuente de
reflexividad y principio de diversidad; como consecuencia, todas y
todos los participes tienen que abrirse a los “otros”, a sus discur-
sos y significados, a sus visiones y percepciones, a sus memorias y
olvidos, para conocerlos tanto como para cuestionarlos y, con ello,
cuestionarse sus propios modelos, anhelos y utopias culturales, vi-
venciales y también espirituales.

La doble reflexividad, que se refiere a la capacidad de percibir
al otro tanto como a uno mismo, como cultural y situacionalmente
condicionados, desemboca, por tanto, en el reconocimiento de la ca-
pacidad de dialogar por encima y a través de las limitaciones cultu-
rales, lingiiisticas y epistémicas propias. Este es el punto de partida
de lo que De Sousa Santos (1997) denomina una “hermenéutica dia-
topica”, un procedimiento de contraste interpretativo y reflexivo
de aquello que es culturalmente incompleto, pero potencialmente
dial6gico con el “otro™:

La hermenéutica diatopica se basa en la idea de que los topoi de una
cultura individual son tan incompletos como la cultura en que se pro-
ducen, no importa lo fuertes que sean. Tal incompletitud no es visible
desde adentro de la propia cultura, puesto que la aspiracion a la tota-
lidad induce a tomar la parte como el todo. El objetivo de la herme-
néutica diatopica no es, por tanto, alcanzar la completitud —puesto

que éste es un objetivo imposible de alcanzar— sino, por el contrario,
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elevar lo mdximo posible la conciencia de la incompletitud reciproca,
involucrandose en un didlogo con un pie en cada cultura. Aqui reside

su cardcter diatopico (De Sousa Santos, 1997: 10-11).

Hermenéuticas dialdgicas y diatopicas como las aqui propues-
tas ofrecen alternativas epistemoldgicas al cardcter monologico de
la universidad contemporanea. Como he intentado ilustrar con al-
gunos ejemplos veracruzanos, evidentemente persisten grandes des-
igualdades epistémicas en la universidad, pero en el caso de la uv, a
lo largo de estos escasos 15 afios, los principales actores universita-
rios han podido comenzar a percibir que la exclusion y el racismo
oculto, subyacente, pero omnipresente que la universidad ejerce his-
torica y estructuralmente contra los pueblos originarios, sus jovenes,
sus lenguas, sus saberes y sus cosmovisiones, no solamente afecta
y discrimina a estas y estos jovenes en sus aspiraciones vivenciales y
profesionales.

Experiencias novedosas como la de la uvi muestran hasta qué
grado esta persistencia de exclusiones epistemoldgicas y ontoldgicas
de saberes indigenas igualmente dafia y empobrece profundamente
a toda la comunidad universitaria. La universidad se automutila,
se priva de saberes, de lenguas y de experiencias milenarias que la
sociedad mexicana y latinoamericana requiere urgentemente. Son
experiencias que necesitamos como sociedades y como universida-
des para generar interaprendizajes localmente arraigados y nuevos
didlogos de saberes, para recuperar la convivencia pacifica y enfren-
tar conjuntamente los grandes desafios ambientales, societales y ci-
vilizatorios del siglo xxI.
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Rompiendo barreras. Tensiones
y trayectorias laborales de los egresados
de la primera universidad intercultural en México

Marion Lloyd

El trato era discriminatorio. Nos decia: “ustedes son brujos,
son chamanes, curanderos”. Todos mis comparieros pasa-
ron por esa situacion. Nos hace falta mucho esa identidad

profesional; por ejemplo, yo no hace mucho la encontré. Me

decian “la que soba”, pero soy licenciada.'

Queremos vivir en este mundo globalizado, participar en
condiciones iguales por la educacion [...] ya hemos espe-
rado mds de 500 afios y no estamos dispuestos a seguir
esperando.?

INTRODUCCION

La fundacion de la Universidad Intercultural del Estado de México
(UTEM) en 2003 marcé un hito en las politicas de educacion superior
en México. La universidad fue la primera instituciéon de un nuevo
subsistema publico que daria prioridad a los estudiantes indigenas,
grupo que histéricamente habia sido excluido o gravemente subre-
presentado en las universidades del pais. Para principios del siglo
XXI, se estimaba que los indigenas conformaban apenas 1 por cien-
to de la matricula terciaria, a pesar de representar mas de 10 por
ciento de los jovenes de edad universitaria; a su vez, los que si lo-
graban llegar a la universidad fueron los hijos de padres que habian
migrado a las ciudades (Schmelkes, 2008; 2009). Casi dos décadas
después, hay 11 universidades interculturales (ur) reconocidas por

1 Entrevista con Ana Maria, egresada de la primera generacién de la carrera de Salud Intercultu-
ral de la Universidad Intercultural del Estado de México.

2 Palabras de lideres mazahua al entonces candidato a la presidencia, Vicente Fox Quesada,
durante la visita de éste a San Felipe del Progreso, Estado de México, en 2000 (Celote, s/f: 10,
citado en Barquin, 2015: 307-308).



la Secretaria de Educacion Publica (SEP), que atienden a mds de 15
mil estudiantes (SEP, 2019), una mayoria perteneciente a comunida-
des indigenas y con altos niveles de marginacion (Salmerén, 2019).
Ademads, existe una docena de proyectos alternativos de educacion
superior intercultural que no cuentan con apoyo oficial.?

La creacion de un nuevo modelo de universidad en México bus-
caba responder a las demandas de las comunidades indigenas por
una educacion culturalmente pertinente y cerca de sus lugares de ori-
gen (Dietz, 2009). Tales exigencias cobraron mayor urgencia a raiz
del levantamiento armado del Ejército Zapatista de Liberacion Na-
cional (EZLN) en enero de 1994, que captd la atencion del mundo so-
bre las condiciones deplorables que sufrian —y sufren— los mas de
12000000 de indigenas en el pais. El gobierno mexicano respondio
con un conjunto de reformas legales en materia de derechos indige-
nas, que garantizd, por lo menos en papel, el acceso a una educacion
de calidad y con enfoque intercultural para los grupos originarios.
Entre los cambios legales mds relevantes fueron las reformas a los
articulos 1, 2, 8 y 115 de la Constitucion federal —la llamada “ley
indigena”—, que introducian el caracter pluricultural de México y
“la responsabilidad de la federacion y de los estados de garantizar
una educacion pertinente (en contenidos y lenguas) en todos los ni-
veles” (Olivera, 2019: 29-30). A raiz de esta reforma, en 2003, se
aprobo6 la Ley General de Derechos Lingiiisticos, que mandaba la
creacion del Instituto Nacional de Lenguas Indigenas (Inali); dicha
institucion tiene entre sus objetivos “promover el fortalecimiento, la
preservacion y el desarrollo de las lenguas indigenas que se hablan
en el territorio” (Inali, 2o10: 1).

En 2001, el entonces presidente Vicente Fox Quesada creé la
Coordinacion General de Educacion Intercultural y Bilingiie (CGEIB),
dentro de la sEP, para coordinar la nueva politica de educacion in-
tercultural en México. La nueva instancia seria la encargada de di-
sefiar, junto con especialistas y representantes de las comunidades
indigenas, un nuevo subsistema de universidades interculturales en

3 Para un resumen de los distintos tipos de instituciones de educacién superior interculturales
en México, véase Dietz y Mateos (2019).
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el pais (Salmerdn, 2019). En los proximos afios, se establecieron
instituciones en los estados de Chiapas, Tabasco, Veracruz,* Puebla,
Michoacédn, Quintana Roo, Guerrero, San Luis Potosi’ e Hidalgo, en
ese orden; ademads, en 2005, la Universidad Auténoma Indigena de
México (UAIM),* una institucion creada en 2001 por académicos del
estado de Sinaloa, se incorpor6 al subsistema de las U1 bajo la tutela
de la cGEis.

El modelo de las universidades interculturales representa una
novedad curricular y epistemoldgica en México, aunque tiene sus
antecedentes en otras partes de América Latina’ y el mundo (Mato,
2015). Las instituciones ofrecen carreras novedosas, como Comu-
nicacion Intercultural, Lengua y Cultura, Desarrollo Sustentable y
Salud Intercultural, que buscan atender las necesidades y demandas
—culturales, politicas y econémicas— de las comunidades indigenas
y rurales. Algunas también ofrecen carreras “tradicionales”, como
Derecho y Contabilidad, entre otras, en el afin de proveer una di-
versidad de oportunidades laborales para sus egresados. Todas cuen-
tan con curriculos con fuerte orientacion intercultural, incluyendo la
ensenanza de los idiomas originarios durante toda la carrera, ade-
mas del inglés. El modelo tiene tres metas principales: fomentar la
preservacion de las culturas y lenguas de los 68 pueblos originarios
del pais; contribuir al desarrollo de las comunidades indigenas, y
formar egresados competitivos en el mercado laboral y que funjan
como lideres y emprendedores en sus comunidades de origen (Casi-
llas y Santini, 2009). Segin el documento en que esta fundamentado
el subsistema, “Universidades interculturales: modelo educativo”,
se busca “promover la formacién de profesionales comprometidos

4 La Universidad Veracruzana Intercultural (uvi) es la Unica de las universidades interculturales
que forma parte de otra institucién de educacién superior, la Universidad Veracruzana.

5  LaUniversidad Intercultural de San Luis Potosi se formo a través de la unién de dos proyectos
existentes de educacion superior indigena en el estado.
6  La uam surgié de una iniciativa del Departamento de Etnografia de la Universidad del Occi-

dente, e inicialmente no contaba con apoyos del gobierno federal.

7 Parael caso mexicano, la cceis tomo inspiracion de la Universidad de las Regiones Autébnomas
de la Costa Caribe Nicaragtiense (uraccan) (Mato, 2014), institucion que fue fundada en 1992
y que actualmente cuenta con una matricula de mas de 7000 estudiantes, entre afronicara-
glenses (creoles y garifunas), indigenas y mestizos (uraccan, 2020).

ROMPIENDO BARRERAS 361



con el desarrollo econémico, social y cultural, particularmente de los
pueblos indigenas del pais” (Casillas y Santini, 2009: 149).

Por la novedad del modelo, se ha realizado un gran numero de
estudios sobre las universidades interculturales. A grandes rasgos,
éstos se dividen en cuatro grupos tematicos: el surgimiento y debate
en torno al modelo intercultural (el grupo mas numeroso) (véase
Dietz, 2009; Silas, 2009; Dietz y Mateos, 2012; Torres, 2013; Gon-
zalez Apodaca, 2017); la historia de algunas u1 en particular (Guerra
y Meza, 2009; Celote, 2013; Avila y Avila, 2016); trabajos que anali-
zan las experiencias de los estudiantes de algin plantel o universidad
(Sartorello y Cruz, 2013; Hernandez, 2016; Gonzalez Ortiz, 2017),
y revisiones del estado actual de las instituciones (Dietz y Mateos,
2019; Lloyd, 2019).

Sin embargo, son muy pocos los estudios que analizan las per-
cepciones, experiencias y trayectorias laborales de los egresados.® Tal
enfoque es vital para conocer el impacto del modelo intercultural so-
bre sus destinatarios, que provienen de los sectores mas marginados
de la poblacion: los indigenas, los afrodescendientes, campesinos y
residentes de pequenas comunidades rurales, entre otros. Es decir,
¢en qué medida las universidades interculturales cumplen con sus
propios propdsitos de formar profesionistas comprometidos con el
desarrollo de las comunidades y culturas indigenas?

Este capitulo busca contribuir al conocimiento sobre los efectos
de la politica de las universidades interculturales, mediante las visio-
nes de sus egresados y de otros actores institucionales. Se presentan
los resultados de un estudio cualitativo en la UIEM, la pionera de
estas instituciones en el pais. Esta universidad tiene su sede principal
en San Felipe del Progreso, un municipio agricola en el noroeste del
estado. En 2015, San Felipe tenia una poblacion de 134 000 perso-
nas, de las cuales 59 por ciento eran indigenas (mayormente maza-
huas) y apenas 15 por ciento contaba con estudios de nivel medio
superior o superior, seglin la encuesta intercensal (INPI, 2017). Ac-

8  Una excepcion son los trabajos de Méndez (2011) y Mateos (2017) en la uvi, y de Herndndez
Loeza (2017) en la Universidad Intercultural del Estado de Puebla, sobre grupos reducidos de
egresados.

362 MARION LLOYD



tualmente, la universidad cuenta con una matricula de mas de 1 300
estudiantes en seis carreras (SEP, 2019).

El estudio forma parte de un proyecto de investigaciéon mas am-
plio sobre los egresados de las universidades interculturales en Mé-
xico. Incluye el andlisis de datos institucionales sobre el subsistema
en su conjunto y estudios cuantitativos y cualitativos aplicados a los
egresados y otros actores de las dos UT de mayor trayectoria: la UTEM
y la UAIM, esta tltima con sede en Sinaloa. En este capitulo, presento
los resultados de entrevistas semiestructuradas e investigacion parti-
cipante con los egresados y directores de las tres carreras con mayor
demanda en la utEm: Salud Intercultural, Enfermeria (con enfoque
intercultural) y Desarrollo Sustentable. Sostengo que las carreras es-
cogidas para el estudio son representativas del modelo intercultural
en su conjunto, por su novedad curricular y fuerte enfoque comuni-
tario. A su vez, la UtEM ha marcado las pautas del nuevo subsistema,
y las voces de sus egresados permiten vislumbrar los retos, tensiones
y logros del nuevo modelo de educacion superior en el pais.

El andlisis parte de un marco tedrico critico que ve a la educa-
cién superior como un campo en disputa (Ordorika, 2003), en el que
distintos grupos compiten por un bien escaso. A su vez, desde los
postulados de la teoria decolonial, se busca analizar el grado en que
la puesta en practica de la educacion intercultural en México repre-
senta una “ruptura epistémica” (Mignolo, 2010) con las practicas
educativas discriminatorias, excluyentes y Occidente-céntricas, paso
ineludible para combatir la histérica marginalizacion de los pueblos
indigenas y de sus culturas. Bajo este marco, se busca visibilizar las
tensiones existentes en el modelo intercultural, asi como las poten-
cialidades del nuevo subsistema para contribuir a la revitalizacion y
reivindicacion de las culturas originarias, asi como al combate a la
desigualdad y la pobreza.

En el discurso, el disefio de las universidades interculturales bus-
caba romper con las politicas indigenistas y asimilacionistas que ha-
bian predominado en la educacién de México durante mas de un
siglo (Olivera, 2019). Se trataba, en pocas palabras, de una apuesta
contrahegemonica. La realidad, sin embargo, es mas compleja. La
puesta en practica de la educacion superior intercultural (Es1) se ha
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caracterizado por multiples conflictos y tensiones —lo que Hernan-
dez Loaeza (2017) denomina “fricciones epistémicas”—, debido, en
gran medida, a los deficientes apoyos por parte de los gobiernos
federal y estatales (Gonzalez, 2017) y a la falta de claridad sobre el
modelo. A su vez, se han registrado importantes logros, que van mds
alla de la ampliacion de oportunidades para estudiantes indigenas
en diversos estados. En ese sentido, cabe enfatizar la reivindicaciéon
de la cultura y la identidad indigenas por parte de los estudiantes,
que puede tener un impacto tanto en la autoestima de los egresados
como en la configuracion de una nueva clase de profesionistas e
intelectuales indigenas en el pais (Schmelkes, 2008; Mateos, Dietz y
Mendoza, 2016).

Una vez insertos en la dindmica universitaria, se generan procesos de
transformacion identitaria (se autoadscriben a un grupo cultural, se re-
conocen como hablantes de lengua indigena, reconocen su orientacion
sexual, etcétera); politica (reconocen su cultura, saberes, derechos, au-
tonomia, promueven la defensa de la tierra, etcétera); en la vida afecti-
va y autoestima. Y, al mismo tiempo, se reviven asimetrias econémicas,
culturales y educativas, se ven envueltos en nuevos tipos de racismo
(interétnico) y en crisis de identidad profesional (Dietz y Mateos, 2019:
181).

El capitulo se organiza en tres apartados tematicos. En el pri-
mero, se relata los origenes y el desarrollo de la UlEM, prestando
particular atencién a los debates politicos en torno al modelo. En la
segunda seccion se revisa el estado actual de la UTEM, con datos so-
bre la matricula, los profesores, el presupuesto y la oferta educativa,
entre otros. Después, se pasa al nucleo del capitulo: los resultados
de las entrevistas con los egresados y directores de las tres carre-
ras estudiadas. Se hace hincapié en las percepciones, experiencias
y trayectorias laborales de los egresados, asi como en la vision de
los encargados de dichas carreras. Por tltimo, se ofrecen algunas
reflexiones finales sobre los retos y tensiones que enfrenta el modelo
de la educacion superior intercultural en México, asi como algunos de
sus principales logros.
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ORIGENES Y DESARROLLO DE LA UIEM

Los origenes de esta universidad, y del subsistema de universidades
interculturales en general, se remontan a las elecciones presidencia-
les de 2000, cuando quedo derrotado el Partido Revolucionario Ins-
titucional por primera vez en 71 afios. El ganador fue Vicente Fox
Quesada, un ex ejecutivo de Coca-Cola y miembro del conservador
Partido Acciéon Nacional (PAN). Fox entré con un estilo gerencial y
conciliador, prometiendo respuestas rapidas a problemas histéricos.
Entre ellos, se comprometi6 a resolver el conflicto de Chiapas “en
15 minutos”, con la promesa de mandar al Congreso de la Union
lo pactado entre los zapatistas y el gobierno federal a través de los
Acuerdos de San Andrés Larrainzar de 1996° (Martinez, 2011).

En realidad, la “ley indigena” de 2001 fue una version diluida
y sin dientes de los Acuerdos de San Andrés, ya que omiti6 las de-
mandas mas sustantivas (y controvertidas) de las comunidades indi-
genas: sobre todo, el control y explotacion de los recursos naturales
de sus tierras y territorios, y la autonomia para dictar sus propias
formas de gobierno y justicia. En su lugar, Fox opt6 por el tema
educativo como la principal via para apaciguar las demandas de los
zapatistas y del movimiento indigena en su conjunto.

Como pieza central de la estrategia, en 2001, Fox creé la Coor-
dinacion General de Educacion Intercultural y Bilingiie (CGEIB) para
orquestar la puesta en marcha del nuevo subsistema de universidades
interculturales. En el Programa Nacional de Educaciéon 2001-2006,
se estipuld la creacion de 1o instituciones antes del fin del sexenio
en 2006. También se fij6 la meta de elevar la cobertura en educacion
superior para indigenas del 1 al 3 por ciento (Barquin, 2015).

La idea de crear universidades para indigenas no fue algo nuevo,
aunque nunca habia recibido el apoyo de los gobiernos anteriores.
La propuesta surgié por primera vez en 1975, durante el Primer
Congreso Nacional de Pueblos Indigenas, en Janitzio, Michoacan.

9  Dichos acuerdos fueron firmados en febrero de 1996 en el pueblo de San Andrés Larréinzar,
Chiapas, por representantes de los zapatistas y el gobierno federal, como resultado del proce-
so de pacificacion llevado a cabo por la Comision para la Concordia y la Pacificacion (Cocopa).
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Dos afios después, se retomo la idea en el “Pacto del Valle Matla-
tzinca”, documento que reunié las principales demandas del mo-
vimiento indigena del Estado de México (Gonzdlez Ortiz, 2017).
Los Consejos Supremos de los pueblos mazahua, otomi, tlahuica
y matlatzinca —cuatro de las cinco etnias representadas en el esta-
do— “se comprometieron a luchar por una educacién bilingtie y bi-
cultural en los diferentes niveles educativos y por el reconocimiento
oficial de los idiomas indigenas” (Congreso de México, 2015). En el
mismo pacto, se buscaba que en la zona de San Felipe del Progreso
se creara una universidad indigena (Barquin, 2015). También en la
década de los setenta, se hizo la peticion al entonces gobernador del
estado, Carlos Hank Gonzalez, pero no se obtuvo respuesta (Bar-
quin, 2015).

Fue hasta principios de este siglo que se reunieron las condicio-
nes politicas para impulsar el proyecto. En 2000, un candidato del
PAN a la presidencia municipal de San Felipe del Progreso invit6 a
Vicente Fox, en ese entonces en plena campana presidencial, a visitar
el municipio. Miembros de la comunidad mazahua aprovecharon la
oportunidad para pedir a Fox la creacion de una universidad indi-
gena en la cabecera municipal, en caso de ser electo presidente. Para
ello, prepararon la siguiente declaracion:

Queremos vivir en este mundo globalizado, participar en condiciones
iguales por la educacion [...] ya hemos esperado mds de quinientos
afos y no estamos dispuestos a seguir esperando. Demandamos precio
justo para nuestro maiz, mejores salarios para todos los trabajado-
res; solicitamos una universidad publica regional para que se eduquen
nuestros hijos, y en ella se haga investigacion y difusiéon de nuestra

cultura (Celote, s/f: 10, citado en Barquin, 2015: 307-308).

Segun relata Barquin (2015: 308), “alli mismo, Fox se compro-
meti6 a crear una oficina de asuntos indigenas y crear la universi-
dad”. No obstante, la propuesta de establecer una “universidad in-
digena” finalmente no se concretd, sino que se optaria por el modelo
intercultural, que se consideraba como mas en sintonia con los tiem-
pos (y las recomendaciones de los organismos internacionales). Se-
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gun la vision de Sylvia Schmelkes, la primera encargada de la cGE1s,
“segregar a la poblacion indigena en instituciones educativas s6lo
para ellos ha sido un error histérico. Las universidades intercultura-
les estaran abiertas a todos, aunque predominantemente atenderan a
indigenas por los lugares en los que se ubiquen” (Schmelkes, 2008: 5).

Para algunos criticos, la decision de elegir el modelo intercultu-
ral fue una imposicién por parte de los hacedores de la politica en
la Ciudad de México —en su mayoria mestizos o de ascendencia
europea—, mds que un acuerdo consensuado por parte de las comu-
nidades indigenas.

Una muestra de lo anterior son las fuerzas que, provenientes de la capa-
cidad rectora del Estado, han llevado a los indigenas a desistir de ciertos
impulsos end6genos, “tener una universidad indigena”, para aceptar, ya
en las negociaciones, que su universidad acabe por ser “intercultural”, en

virtud de las presiones exdgenas (Barquin, 2015: 262-3).

La disputa sobre el modelo se ve con ain mayor claridad en
el caso de la uAIMm, institucion que nacid antes de la creacion de la
CGEIB. A cambio de recibir fondos federales, la institucion adoptd
una serie de reformas curriculares e incluso cambi6 su nombre al de
la Universidad Auténoma Intercultural de Sinaloa (Guerra y Meza,
2009). Sin embargo, representantes indigenas y egresados de la ins-
titucion protestaron ante el hecho de que no fueron consultados y
el caso llegé hasta la Suprema Corte; los demandantes ganaron el
juicio y en 2019 se aprobd una nueva ley organica que regreso el
nombre original de la universidad (Jauregui, 2018; Suprema Corte
de la Nacion, 2019).

NACIMIENTO DE LA UIEM
El proyecto de creacion de esta universidad surgi6 en 2000, a partir
de una iniciativa del Patronato por la Creacion de la Universidad Pu-

blica Mazahua, organizacion formada por distintos miembros de la
comunidad de San Felipe del Progreso (Celote, 2013). Entre los invi-
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tados a proponer ideas para el nuevo proyecto estuvieron presentes
expertos en educacion intercultural de distintos niveles del sistema
educativo, artistas y periodistas —tanto mazahuas como no maza-
huas— (Celote, 2013: 23). Pero fue hasta la creacion de la cGEIB que
el proyecto contd con apoyo gubernamental.

La decision de ubicar la universidad en San Felipe fue algo con-
trovertido, ya que, por el acuerdo de creaciéon del subsistema, sélo
puede haber una universidad intercultural en cada estado. Si bien
los mazahuas representan el grupo indigena mds numeroso (52 por
ciento), también hay una fuerte presencia de otomies (47 por ciento)
en el estado, ademas de comunidades mas pequefas de nahuas (3
por ciento) matlazincas (0.6) y tlahuicas (0.4 por ciento, respectiva-
mente) (Barquin, 2015). No obstante, finalmente fue la comunidad
mazahua, con su larga historia acumulada de activismo politico, que
prevalecio en la disputa por la universidad.

En julio de 2002, se organiz6 un foro en la capital del estado,
donde participaron profesionales, poetas, artistas, investigadores,
profesores, rectores, representantes de las etnias del estado y funcio-
narios de los gobiernos estatal y federal. Tales reuniones darian pie a
la creacion de la utem. El disefio del modelo también cont6 con un
estudio de factibilidad, en el que se analizaba la oferta y demanda de
carreras en la region, y las necesidades de empleo (Casillas y Santini,
2009).

Se acordd que, para poder asegurar la solidez financiera del pro-
yecto, inicialmente el gobierno federal apoyaria con 8o por ciento
del presupuesto de la institucion y el gobierno estatal con el restante,
para después transitar a un gasto compartido en partes iguales. Las
demads Ut creadas después de la UTEM funcionan bajo un esquema
de cofinanciamiento federal y estatal, en el que cada una contri-
buye con 50 por ciento. Las instituciones se constituyeron bajo la
figura juridica de “organismo publico descentralizado del Estado”,
situacion que permite considerable injerencia por parte del gobierno
estatal en turno; incluso, es el gobernador quien nombra al rector de
la universidad (Dietz y Mateos, 2019).

El 10 de diciembre de 2003 se decret6 la creacion de la nueva
universidad, que empezaria a operar en edificios provisionales en
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septiembre de 2004. De los primeros 270 estudiantes, 70 por ciento
fueron mujeres y 88 por ciento indigenas (mayormente mazahuas)
(Herrera, 2004; Lloyd, 2004). La UIEM inici6 con tres carreras —Co-
municacion Intercultural, Lengua y Cultura, y Desarrollo Sustenta-
ble—, y todos empezaron con dos semestres de tronco comtn con
acento en la ensefianza o reforzamiento de la lengua indigena, espa-
fiol e inglés, el razonamiento cientifico y la informatica. Se planted la
meta de aumentar la matricula a 2 700 estudiantes, con un maximo
de 8o por ciento proveniente de comunidades indigenas y los demds
mestizos, con tal de preservar el cardcter intercultural de la institu-
cion (Lloyd, 2004).

La declaracion de propésitos de la utem describe el tipo de egre-
sados que busca formar, ademas del énfasis que pone en fomentar el
arraigo hacia las comunidades de origen.

La mision de la naciente institucion educativa es formar intelectuales
y profesionales comprometidos con el desarrollo de sus pueblos y sus
regiones, cuyas actividades contribuyan a promover un proceso de re-
valoracion y revitalizacion de las lenguas y culturas indigenas, de modo
que al término de sus estudios no emigren, sino que ejerzan su profe-

sién en beneficio de sus comunidades (UIEM, 2020).

En 2006, después de varios afios de negociaciones con ejidatarios
locales, se adquirieron 1o.5 hectareas de terrenos para la construc-
cion del campus principal de la universidad, y fue hasta principios
de 2008 que se pudo empezar a impartir clases en las nuevas insta-
laciones (Celote, 2013). Llama la atencion el disefio de los edificios,
que incorpora distintas cosmovisiones indigenas. Por ejemplo, el pri-
mer edificio construido tiene la forma de Quetzalcdatl, la serpiente
emplumada, que es una de las figuras mas veneradas de la cultura
mazahua, al igual que de otras culturas indigenas de México. Otro
edificio se construy6 en forma de caracol, con aulas circulares que
buscan simbolizar la centralidad del alumno y la horizontalidad del
proceso educativo —dos de los ejes del modelo intercultural.

En los siguientes afios, se expandi6 el campus y se ampli6 la
oferta de licenciaturas, con la incorporacion de Arte y Disefio, Salud
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Intercultural y Enfermeria Intercultural. En 2014, se construy6 una
Clinica de Salud Intercultural en el plantel principal, que sirve el do-
ble propdsito de formar a los alumnos de las dos carreras médicas y
proveer servicios de bajo costo a la poblacion aledana. A su vez, en
2015, se abri6 una segunda sede en el municipio de Tepetlixpa, a 70
km al sureste de la Ciudad de México, donde se ofrecen las carreras
de Salud Intercultural y Desarrollo Sustentable.

ESTADO ACTUAL DE LA UIEM

En el ciclo escolar 2019-2020, esta universidad contaba con una ma-
tricula total de 1 644 estudiantes, cifra que la colocaba como la ter-
cera mas grande de las universidades interculturales (véase la grafica
1). Hasta 73 por ciento de los alumnos provenian de comunidades
indigenas y 67 por ciento fueron mujeres (SEP, 2019).

Actualmente, la universidad ofrece seis licenciaturas: Salud In-
tercultural, Enfermeria (con enfoque intercultural), Desarrollo Sus-
tentable, Lengua y Cultura, Comunicacion Intercultural y Arte y
Disefio. Ademads, a partir de 2019 ofrece una maestria en Gestion
de la Innovacion Rural Sustentable. Como ya se menciond, las ca-
rreras que conforman el enfoque de este capitulo son las de mayor
demanda en la institucion. En el ciclo escolar 2018-2019, Salud In-
tercultural contaba con 490 estudiantes (122 hombres y 368 muje-
res); Enfermeria con 429 (103 hombres y 326 mujeres), y Desarrollo
Sustentable con 282 (127 y 155, respectivamente) (ANUIES, 2021).
Esta ultima carrera es la mas antigua de las tres y la tnica con una
relativa paridad en el nimero de hombres y mujeres. También con-
taba con el mayor nimero de egresados para el ciclo 2018-2019:
49 (27 mujeres y 22 hombres); mientras tanto, Salud Intercultural
reportd 27 egresados (23 mujeres y cuatro hombres), y Enfermeria
aun no contaba con egresados, ya que el programa apenas empezo
en 2013 (SEP, 2019).
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GRAFICA 1

Matricula de las universidades interculturales (2019-2020)
160 15 69

12000

Fuente: anuies (2021), Anuarios Estadisticos de Educacién Superior, ciclo 2019-2020.

Resalta el predominio de mujeres dentro de la UIEM, quienes
representaban 69 por ciento de la matricula en licenciatura, un por-
centaje aun mayor que el promedio en las UI en general, que fue de
§7 por ciento (ANUIES, 2021). Tal situacion sigue la tendencia inter-
nacional hacia la feminizacion de la matricula en educacion superior
(Bilton, 2018). Sin embargo, en el caso de las U, hay otros factores
explicativos. Por ejemplo, en muchas comunidades indigenas hay
una resistencia a que las mujeres estudien fuera de la comunidad;
como resultado, para muchas mujeres indigenas las universidades
interculturales representan la tnica oportunidad para acceder a la
educacion superior.’ En la UIEM, el perfil de las carreras también
influye en la composicion por sexo, con la mayor proporcion de
mujeres inscrita en la carrera de Enfermeria, profesion que, si bien
ha cambiado su perfil en afios recientes, atin sigue siendo altamente
feminizada.

Para fines del analisis presentado en este capitulo, se entrevistd a
siete egresados de Desarrollo Sustentable, cinco egresados de Salud

10 Entrevista con una funcionaria del Departamento de Vinculacién de la uiem, 3 de diciembre,
2018.
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Intercultural y dos de Enfermeria, ademds de los directores de las
tres carreras y algunos estudiantes. En todos los casos, excepto el del
rector de la UIEM, sustitui los nombres de los entrevistados con seu-
dénimos para proteger su privacidad. Las entrevistas se realizaron
en 2019, durante los encuentros con egresados que organiza perio-
dicamente la institucién, ya que es dificil contactarlos una vez que
salen de la institucion. A su vez, se realiz6 observacion participante
en los foros con los egresados de las carreras de Salud Intercultural y
Enfermeria, que sirvieron como insumos para el andlisis.

De las tres carreras, Desarrollo Sustentable es la unica que forma
parte de la oferta inicial de las UT. Segtin la descripcion de la propia
universidad, su curriculum va orientado a “formar profesionistas
solidarios y comprometidos con el desarrollo sustentable de sus co-
munidades y del pais que influyan positivamente en la toma de de-
cisiones y acciones que impacten a las esferas bioldgica, econdmica,
social y cultural” (UIEM, 2020).

Salud Intercultural, en cambio, surgié varios afios después y sus
fundadores incorporaron una interpretaciéon mas amplia de la inter-
culturalidad, como un didlogo de saberes entre todas las culturas; es
decir, no sdlo la interseccion entre las culturas indigenas mexicanas
y la cultural mestiza dominante en el pais. En la carrera se ensefian
técnicas provenientes de tres tradiciones de medicina: “tradicional
mexicana, tradicional oriental, que han demostrado su efectividad
a través de los siglos; ademas de medicina psicosomatica y aldpata;
considerando al ser humano en plenitud biolégica, psicologica, so-
cial, cultural y espiritual” (UIEM, 2020). En la practica, los estudian-
tes aprenden técnicas “alternativas” como las limpias, los bafios de
temazcal, la acupuntura, los masajes terapéuticos y uso de hierbas
medicinales, entre otras.

Cabe resaltar que los promotores originales de Salud Inter-
cultural enfrentaron resistencias por parte de la CGEIB y en otros
ambitos debido a la amplitud del curriculum y la incorporacién de
otras tradiciones no mexicanas; sin embargo, la carrera fue ganando
aceptacion y después fue incorporada a la oferta de la Universidad
Intercultural del Estado de Tabasco y a la nueva Universidad y Ba-
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chillerato Intercultural Yaqui, que esta en proceso de construccion
en el estado de Sonora (Wong, 2020).

En el caso de la ultima de las tres carreras perfiladas en este capi-
tulo, ésta originalmente llevaba el nombre de Enfermeria Intercultu-
ral. Sin embargo, ante la falta de esa categoria dentro del registro de
profesiones del gobierno federal —lo que complicaba los esfuerzos
de los egresados por conseguir trabajo en el sector salud guberna-
mental—, la universidad se vio en la necesidad de actuar. Segun re-
lata Pablo, egresado de Enfermeria, en 2016 “se decidié quitarle el
apellido” a la carrera “y la verdad, fue una ventaja”. Actualmente,
se llama “Enfermeria (con enfoque intercultural)”, un cambio sutil
pero simbolicamente significativo.

Por otro lado, la carrera ha conservado su espiritu original al
incorporar el enfoque holistico hacia la salud, como parte central
de su mision. Segun la pagina de internet de la UIEM, la carrera en
Enfermeria busca:

formar profesionales en enfermeria intercultural altamente competen-
tes para los distintos niveles de atencién a la salud, empleando cuida-
dos de salud tradicional, alternativos y convencionales con ética, hu-
mildad, responsabilidad y respeto para el cuidado integral a la salud

del individuo, familia y la comunidad (UI1EM, 2020).

Cabe agregar, sin embargo, que el cambio de nombre es ejemplo
de los retos que enfrentan las universidades interculturales en com-
paginar su proyecto alternativo con las demandas y requisitos del
mercado laboral. Como veremos mas adelante, la estrategia adop-
tada por la instituciéon también revela los estigmas en torno a lo
intercultural dentro de ciertos sectores de la poblacion, debido al
desconocimiento del modelo y al racismo persistente en México.

PERCEPCIONES Y TRAYECTORIAS LABORALES DE LOS EGRESADOS

Antes de empezar con el andlisis de las experiencias y percepciones
de los egresados, es necesario caracterizar a la poblacion estudian-
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til de la UTEM; tales rasgos, que son comunes a los alumnos de otras
UI, necesariamente inciden en sus trayectorias laborales, una vez fue-
ra de la institucion. Una mayoria de los alumnos son de la primera
generacion en sus familias en acceder a la educacion superior. En
general, sus padres cuentan con un nivel promedio de escolaridad
primaria o secundaria completada y trabajan en sectores precarios:
como trabajadores agricolas, propietarios de pequefios negocios o,
en el caso de las madres, como empleadas domésticas en Toluca (la
capital del estado, distante a 8o kilometros de la UIEM) o0 aun mads
lejos, en la Ciudad de México.

Por su parte, la mayoria de los alumnos de la UIEM proviene de
escuelas publicas, con una trayectoria escolar que incluye primarias
indigenas o multigrado, telesecundarias y preparatorias técnicas; es
decir, instituciones con un nivel académico muy por debajo al de las
escuelas publicas o privadas de las dreas urbanas (Schmelkes, 2008).
Tal falta de preparacion académica, asi como el bajo nivel de capital
cultural de sus padres, tiene importantes implicaciones en su desem-
pefio escolar, una vez que ingresen a la UIEM.

Ultima opcién

Ya es un lugar comun decir que, para una mayoria de los estudian-
tes, la UTEM represent la ultima o dnica opcién para asistir a la
universidad. Muchos de los alumnos cuentan que ingresaron después
de “fracasar” en sus intentos por entrar a las universidades publi-
cas de mayor prestigio: sobre todo, la unam, el Instituto Politécnico
Nacional (1pN), ambos de la capital, y la Universidad Auténoma del
Estado de México (UAEM), con sede en Toluca. A su vez, relatan que
sus padres no pudieron pagar las colegiaturas de las pocas universi-
dades privadas de la zona.

En el caso de las mujeres, la institucion representa una opcion
viable para poder quedarse cerca de sus casas y comunidades. Mien-
tras tanto, para los estudiantes que provienen de otras zonas del
estado o de los aledafios, los costos de alquilar un cuarto o departa-
mento compartido en San Felipe del Progreso son mucho mas acce-
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sibles que las rentas en las grandes ciudades. Asi fue el caso de Ya-
hali, egresada de Desarrollo Sustentable, quien proviene del pueblo
mazahua de San Lorenzo Toxico, a 50 km al sur de la universidad.

Yo creo que las vl le permiten a gente como yo, de comunidades indi-
genas, que tal vez no tienen la posibilidad de estudiar en otra ciudad, y
teniendo en cuenta que la limitante siempre va a ser el recurso econo-
mico, obtener una carrera. La cercania de las U1 abre oportunidades de
interaccion entre las culturas; aqui hay estudiantes de origen tlahuica,
matlazinca, otomi, mazahua y ndhuatl. Ademds, no es caro vivir aqui,
en comparacion con las ciudades. Las rentas en la comunidad estin en

500 pesos v a la semana podia gastarme unos 900, pero no mas.*

Yahali cuenta que representantes de la universidad llegaron a su
preparatoria técnica para promocionar la carrera. Su otra opcion
fue la Universidad Auténoma Agraria Antonio Narro, en el estado
de Chiapas; sin embargo, escogio la UTEM por su cercania y por aho-
rrar gastos para sus padres, quienes son campesinos.

Ana Maria, una egresada de Salud Intercultural, también de
origen mazahua, relata una historia similar: “Hice el examen en la
UNAM, pero no lo pasé. Mis papds no me podian pagar una univer-
sidad privada. También estaba la uAEm de Toluca, pero no lo intenté
porque eran muchos gastos™.

Finalmente, aunque hubiera logrado entrar a la carrera de médi-
co-cirujano de la UNAM —una posibilidad muy remota debido a su
formacion académica previa en una escuela técnica del gobierno—,
ésta hubiera sido incosteable. La mama de Ana Maria trabaja como
empleada doméstica en la Ciudad de México y su padre es albanil, y
no hubieran podido pagar su alojamiento en la capital. No obstante,
el hecho de que Esthela intentara entrar a la carrera mas competitiva
del pais refleja el alto nivel de motivacion personal de muchos estu-
diantes indigenas, a pesar de los enormes obstaculos que enfrentan.

11 Cursivas de la autora. Se utilizan en lo que resta del texto para enfatizar extractos de las entre-
vistas realizadas.
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Otros entrevistados expresaron frustracién al ver que la UTEM
fue su unica opcion, sobre todo porque la institucién no oferta las
mismas carreras que las universidades tradicionales. En muchos ca-
sos, ellos perciben que el campo laboral para las carreras intercultu-
rales es menos seguro y mas desconocido. Cecilia, una estudiante del
octavo semestre de Salud Intercultural, explica que primero intent6
entrar a la carrera de médico-cirujano en la UAEM y después en el
Centro Universidad Ixtlahuaca, una institucion privada cerca de San
Felipe del Progreso.

La verdad, la intercultural fue mi #ltima opcion, aunque ya después
de los cursos propedéuticos en donde te explican a grandes rasgos lo
que van a ensefiar me quedé sorprendida, aunque no enamorada al
100 por ciento. Me gusta lo que hago... [pero] fue el dolor de mi vida
no quedarme en ninguna universidad para estudiar médico-cirujano y

quedarme aqui.

Cabe resaltar que los estudiantes de las universidades intercul-
turales no son los unicos que no logran acceder a la carrera o uni-
versidad de su eleccion. En general, el porcentaje de solicitantes que
entran a la UNAM y a las otras universidades publicas mds competiti-
vas es cada vez menor, debido al crecimiento en la demanda y el bajo
ritmo de expansion de las universidades tradicionales. Ademas, la
carrera de medicina suele ser la mas competitiva, ya que sélo 1 por
ciento de los solicitantes para ese campo encontro lugar en la uNaM
en 2019 (Miranda, 2019).

Por otro lado, muchos egresados de la UIEM relataron que la
experiencia en la institucion fue una grata sorpresa, y que al final no
se arrepienten de haber estudiado en una universidad intercultural.
Explica Pablo, un egresado de la primera generacion de Salud Inter-
cultural, quien es originario de San Felipe del Progreso:

Yo queria estudiar ingenieria mecanica en el 1PN. Muchos del munici-
pio buscamos estudiar en las mejores escuelas. Yo no pasé el examen y
me di por vencido. Esto coincidié con la apertura de esta universidad

y decidi inscribirme. Elegi mi licenciatura porque tenia curiosidad de
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saber las causas y el tratamiento del asma, que es una enfermedad que

sufro.

El describié su experiencia en la universidad como “muy bue-
na”, y cuando se le pregunt6 si hubiera preferido estudiar en otra
universidad, contestd: “sinceramente, no”. Ahora Pablo es conside-
rado como un caso de “éxito” del programa al lograr insertarse en
el sistema de salud del municipio, ademas de llevar su propio con-
sultorio. Actualmente, esta trabajando por ampliar los lugares de
trabajo para licenciados en Salud Intercultural dentro del gobierno
municipal, en apoyo a sus companeros de la carrera.

Abandono escolar

El hecho de que para muchos estudiantes la UTEM no es su primera
opcién puede influir en el nivel de abandono escolar, que suele ser
muy alto en las universidades interculturales; en el caso de la UIEM,
15 por ciento desertan en el primer afo (Schmelkes, 2008). Entre las
principales causas para dejar la escuela estan: problemas econémi-
cos, a pesar de que la mayoria de los estudiantes reciben una beca
del gobierno; dificultades académicas, debido a su precaria prepara-
cion previa; embarazos; la necesidad de cuidar a familiares, y la falta
de interés en la carrera.

En el caso de Desarrollo Sustentable, también influye la falta de
un filtro de admision para los alumnos. Como parte de la politica
de inclusion que subyace en el modelo de las U1, la mayoria de las
carreras acepta a todos los aspirantes que cumplen con los requisitos
de admision: es decir, haber concluido el nivel medio superior. En
Salud Intercultural y Enfermeria, en cambio, existen cupos limitados
que son fijados por las autoridades médicas del estado, y por tanto
un porcentaje de aspirantes queda fuera.

No todos los miembros de la comunidad universitaria estan de
acuerdo con la politica de cupo abierto ni con lo que perciben como
estandares académicos demasiado laxos, con tal de evitar mayores
niveles de abandono o reprobacién de los alumnos. Tonatiuh, el di-
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rector de la carrera de Desarrollo Sustentable, fue particularmente
critico:

Tenemos muchos alumnos rechazados de otras universidades a los que
nunca les hicimos examen para ingresar con nosotros, entonces, de
ellos practicamente no sabemos nada de como vienen. Hay alumnos
que ingresan a la UT cuando ya llevamos 15 dias de clases, nos ven
como su #ltima opciéon o una alternativa para que sus papds no los
pongan a trabajar. Esos alumnos echan a perder a los pocos que si

tienen un interés real en la licenciatura porque sélo van a hacer relajo.

Tal vision revela las tensiones dentro del modelo intercultural,
entre el discurso meritocratico que ha predominado durante décadas
o siglos en las instituciones de educacion superior, y el énfasis mas
reciente en la inclusion y la equidad, en el que se busca incorporar
a alumnos de muy diversos origenes sociales. También refleja las di-
visiones entre los profesores y administradores de las universidades
interculturales: entre los que provienen de tradiciones antropologi-
cas y buscan una verdadera “ruptura epistémica” con los modelos
hegemonicos y excluyentes, y quienes buscan reproducir el mode-
lo tradicional, agregandole algunos aspectos del interculturalismo,
como el enfoque en la responsabilidad social, el cuidado al medio
ambiente y la reivindicacion de las culturas indigenas.

Estigma de la intercultural

Otro tema recurrente en las entrevistas fue lo que los propios egre-
sados llamaron el “estigma de la intercultural”; esto es, la percep-
cion generalizada de que las universidades interculturales son ex-
clusivamente para indigenas vy, segtin la logica racista predominante
en el pais, de calidad inferior. Tales estereotipos tienen sus raices en
la historia de la educacion para indigenas en México. Un siglo de
descuido al sector, incluyendo la escandalosa falta de recursos, la
asignacion de maestros para las escuelas bilingiies que no dominan
el idioma de la comunidad y la prevalencia de escuelas multigrado
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con maestros poco calificados ha producido una educacién de muy
deficiente calidad. Como efecto, los alumnos indigenas tienen los
resultados mds bajos a nivel nacional en los examenes estandariza-
dos, como la prueba ENLACE (Schmelkes, 2008). Aunque el modelo
de las ur busca que estas instituciones estén abiertas para distintas
poblaciones, ha prevalecido la nocion de que son “universidades in-
digenas”, con toda la carga peyorativa que eso implica. Por ello, mu-
chos egresados cuentan que tuvieron que luchar contra las actitudes
discriminatorias hacia su institucion.

Explica Ana Maria, egresada de Salud Intercultural, que provie-
ne de una comunidad mazahua cercana a la universidad:

Ven los papeles y hay estigma por venir de una intercultural. Dicen que
es la universidad de los indigenas y que no sabemos, es una escuela de
los pobres, de los que no tienen oportunidades, y entonces si, en parte
las interculturales cumplen esa funcion, de albergar a los estudiantes
indigenas que no tienen acceso a otro tipo de educacidn, por lo mismo
de que no se pueden trasladar, entonces es un espacio para que se pue-

dan desenvolver profesionalmente.

El estigma va mas alld de la asociacion de lo indigena con la
pobreza. También revela el desprecio hacia las lenguas y culturas
originarias. Relata Edna, una egresada de Desarrollo Sustentable,
que proviene de una comunidad otomi: “Habia ocasiones en que me
preguntaban si venia de huaraches y con mi vestimenta a la escuela
y les decia que no, que el hecho de venir de una escuela como ésta no
significaba discriminar a alguien; es una escuela abierta para todas
las personas”.

Aunado a los prejuicios sociales estd la falta de conocimiento y
de difusion del modelo por parte de los distintos niveles de gobierno.
Es decir, existe una discriminacion institucional hacia el subsector de
las universidades interculturales, segtin explica Tonatiuh, el director
de Desarrollo Institucional.

A nivel central, tanto estatal como federal, las UI no existimos, somos

el granito negro en el arroz. Algo que se ve, pero no sabes para qué es,
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cémo sirve o en qué te apoya. La gente que deberia saber de nosotros
en la SEP no nos conoce. Por esta razdn estamos haciendo una labor

muy importante de difusion.

Sin embargo, muchos entrevistados dijeron que conforme pa-
saron los afios y aumentaba el nimero de estudiantes y egresados
de la institucion, tales estigmas se habian aminorado. También han
influido los trabajos de difusion que esta haciendo la universidad en
diversos sectores de la poblacion, tanto indigenas como no indige-
nas, que buscan posicionar a la UIEM como una opcién atractiva y
novedosa, y no sélo de tltimo recurso.

La identidad indigena

A su ingreso a la institucion, la UTEM pregunta a sus alumnos si son
hablantes de alguna lengua indigena. Generalmente, es una mino-
ria quienes responden que si. Sin embargo, conforme avancen en
la carrera, aumenta el sentido de identidad indigena vy, con ello, el
reconocimiento de ser hablantes —en distintos niveles— del idioma
de sus padres o abuelos. Tal cambio en la autoadscripcion de los es-
tudiantes tiene que ver con el proceso de revaloracién de las culturas
y lenguas indigenas, que forma parte central de la mision de las uni-
versidades interculturales. Segtin relata el director de Desarrollo Sus-
tentable: “Al iniciar la carrera, todavia hay un rechazo muy fuerte a
la identidad indigena. Los estudiantes empiezan a considerarse indi-
genas hasta que avanzan a tercero o cuarto semestres” (Tonatiuh).

Pablo, el egresado de Salud Intercultural, explica que tal resis-
tencia se debe al miedo a ser discriminados por sus origenes étnicos.
“En la universidad, cuando nos preguntan si pertenecemos a alguna
etnia indigena decimos por lo regular que no, aun cuando nuestras
raices lo son. Pero esto es general. La gente no reconoce sus raices ni
su lengua por pena”.

Algunos egresados incluso comentaron que la discriminacion a
veces tenia origen en la propia familia —un ejemplo de la violencia
simbdlica, a través de la cual los grupos subordinados incorporan
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inconscientemente la violencia e imposicion de poder ejercidas por
parte de los dominantes (Bourdieu y Passeron, 2001). Segun relata
Brenda, egresada de Desarrollo Sustentable:

Si me considero indigena, pero no tanto. Luego me criticaban y me
preguntaban por qué iba a esa escuela que era para personas mds indi-
genas; hasta cierto punto si me hacian sentir mal cuando entré. Los que
me decian esto eran mis familiares. Me recriminaban que mis primos
iban a otras escuelas y yo iba a esa escuela para indigenas. Como fue

avanzando la carrera me dej6 de importar lo que dijeran.

En muchos casos, la cuestion de la identidad indigena va de la
mano con el manejo del idioma. Es muy comun oir de los estudian-
tes que no son indigenas porque no dominan “la lengua”. Sin em-
bargo, conforme van aprendiendo o puliendo su nivel de dominio
sobre los distintos idiomas, aumenta su sentido de identificacion con
sus origenes étnicos. Como explica Citlali, una egresada de Salud In-
tercultural: “Pienso que esta universidad me arraigd a mis raices. Yo
no me identificaba como mujer indigena mazahua hasta que llegué
alaur”.

El manejo de un idioma indigena también facilita el trabajo con
las comunidades, sobre todo para los que estudian mazahua. Sin
embargo, incluso el hecho de hablar una lengua indigena distinta a
la predominante en distintas zonas también abre puertas, al generar
afinidades culturales. Yahali, una egresada mazahua de Desarrollo
Sustentable, relata su experiencia trabajando en comunidades del
estado de Veracruz, donde cursaba una maestria en Ecologia, en el
Centro de Investigaciones Tropicales de la Universidad Veracruzana.

A pesar de que nosotros éramos de otro estado y cultura, los totonacos
nos abrieron sus casas para vivir, nos recibieron muy bien. Cuando ter-
minamos, nos despidieron como si fuéramos sus hijos y nos regalaron
canastas de fruta de la selva. Después, regresamos para entregarles el

producto final y la gente ya no nos dejaba salir.
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Revaloraciéon cultural

La ensenanza de los cinco idiomas indigenas hablados en el Estado
de México forma parte de una estrategia mas amplia por parte de la
UIEM hacia la revaloracion de los conocimientos y culturas indige-
nas. Para muchos egresados, tal enfoque fue lo que mas apreciaban
de la universidad, no s6lo en términos de identidad, sino también en
cuestion de herramientas para el trabajo. Para muchos, el paso por
la universidad les generé un cambio personal y les reforzo valores
como el respeto, la apertura a otras culturas y la solidaridad. Explica
Brenda, egresada de Desarrollo Sustentable:

Cuando yo empecé a estudiar aqui me di cuenta que habia mds opcio-
nes. Nos conectamos mds con la gente; las vivencias, conocer diferentes
culturas, como piensan, y esto te abre otro panorama. Por ejemplo,
uno quiere estudiar leyes o medicina porque es lo mds popular, pero
hay otras opciones como las que ofrece la Ui, que personalmente me
sirvieron mucho, me llenaron de paz, de alegria, de ser feliz. Siento
que antes de entrar eran mds banales mis pensamientos, pero desde que

entré aqui me sensibilicé.

Otros entrevistados enfatizaron el papel de la universidad en re-
vindicar y celebrar la diversidad cultural, lo que se traducia en una
mayor libertad para combatir las presiones asimilacionistas y los
estigmas acerca de lo indigena.

Pienso que si es muy importante tener interculturales porque nos ense-
flan a respetar las ideas del otro; por ejemplo, aqui entran compafieros
de otras lenguas originales y ellos pueden desarrollar sus habilidades,
se da mucho énfasis a la cultura. Aqui no estd mal visto ver a una mu-
chacha con su vestimenta mazabua. Se hacen practicas tradicionales
que no afecten pero que tampoco sean juzgadas. Aqui se trata de resca-

tar todas las cuestiones culturales que se estdn perdiendo (Ana Maria).

En el caso de los egresados de Desarrollo Sustentable, el curricu-
lum universitario también les infunde un sentido de responsabilidad
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hacia el medio ambiente y los conocimientos ancestrales sobre el
cuidado de la naturaleza, algo que no necesariamente esta presente
en las carreras tradicionales de agronomia. Explica Edna, una egre-
sada de la carrera, de origen otomi: “No, no me arrepiento de haber
estudiado aqui. Me naci6 todo el interés de preservar la cultura,
de conservar los recursos naturales, de entender que todo tiene una
relacion con los ecosistemas, tanto la sociedad, la economia y la
politica”.

Tales valores también se trasmiten en la carrera de Enfermeria a
través del enfoque intercultural. Alli, ademas del curriculum comun
de cuidados a pacientes, los alumnos aprenden técnicas alternativas
como la acupuntura y los masajes terapéuticos. Para Raquel, una
egresada de Enfermeria, la carrera le dio herramientas que no hubie-
ra obtenido en una formacion tradicional:

Me gust6 mucho el humanismo que tiene la universidad. Por ejemplo,
sabemos que todo lo cientifico se va a aprender, en cuanto a enferme-
ria, en este lado. Pero, por su enfoque intercultural, nos habla mds del
paciente, mas del contacto con el paciente... Fue mas bien como aden-
trarme mads a lo tradicional y a las culturas, porque pues si tenia un
conocimiento vago, pero adentrindome més en ello y conociendo mads
sobre la universidad te das cuenta de muchas cosas. Por ejemplo, po-
niéndote en el puesto de tu paciente, de que él no sabe como expresarse
o como expresar su dolor. Ellos utilizan otras palabras, por ejemplo,
en vez de decir que le sale sangre de la nariz decian que les salia shishi;

cada quien tenia su modo de hablar.

Segtin Raquel y otros egresados, esos conocimientos, junto con
el enfoque mas holistico de la carrera, les da un “plus” al momento
de ingresar a trabajar en hospitales y clinicas. La universidad ha
estado negociando con el gobierno del estado para incorporar a sus
egresados en los centros de salud, tarea que se ha simplificado con
la decision de emparejar el nombre de la carrera con la oferta en los
bancos de trabajo. A pesar de ser la carrera mas nueva de la UIEM,
Enfermeria ahora es la de mayor demanda, junto con Salud Inter-
cultural.
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Vinculacién comunitaria

Otro eje fundamental del enfoque intercultural son los programas de
vinculacion comunitaria, a través de los cuales los alumnos realizan
investigacion y ofrecen servicios en las comunidades aledafias. En
Salud Intercultural y Enfermeria, los alumnos efectian diagnosti-
cos sobre los problemas mds comunes de salud en las comunida-
des, incluyendo diabetes, lumbalgia, hipertension arterial y obesidad
(UIEM, 2020). También aprenden técnicas tradicionales de medicina
por parte de los curanderos, quienes ensefian el uso de plantas me-
dicinales y a realizar limpias —una practica en la que se busca com-
batir una amplia gama de males de “filiacion cultural”, incluyendo
“aire, malas vibras, cintura abierta, susto, duelo y empacho” (U1EM,
2020)— mediante técnicas y ritos ancestrales. Los estudiantes tam-
bién ofrecen sus servicios como practicantes por medio de la clinica
de salud que opera la universidad desde 2014 y que atiende a 1 200
pacientes al mes con tarifas muy bajas.

Para Ricardo, el director de la carrera de Enfermeria, la vincula-
cién comunitaria es uno de los aportes mas importantes del modelo
intercultural, al fortalecer la conciencia social de los alumnos y su
relacion con las comunidades y culturas indigenas. “El trabajo que
hacen los chicos en la comunidad se ve como una fortaleza de la ur.
En otras universidades s6lo hacen salud ptblica; es una materia y no
un eje que atraviesa todos los afios de la carrera”.

En el caso de los alumnos de Desarrollo Sustentable, también
realizan visitas de trabajo a las comunidades para aprender sobre
técnicas tradicionales de agricultura y cuidados al medio ambiente,
entre otros. Y proponen soluciones para ciertas problematicas am-
bientales. Por ejemplo, Yahali, egresada de Desarrollo Sustentable,
realizo su tesis de maestria sobre los conocimientos tradicionales de
tres comunidades del Estado de México —mazahua, tlahuica y oto-
mi— sobre el combate a la principal plaga que afecta a los encinos.
La tesis, sobre las agallas en los encinos, gané el primer lugar en el
certamen de la mejor tesis de maestria de entomologia en México
en 2019. Ello dio crédito a los conocimientos que habia adquirido en
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la utEM, que después reforzaria con sus estudios en la Universidad
Veracruzana.

En la U1 yo aprendi a hacer trabajo de campo, a hacer esta vinculacion
con la comunidad y el diagnostico participativo. Si nos posicionamos
desde una entidad gubernativa estd bien, pero siempre teniendo en
cuenta que todos los recursos naturales estin bajo posesion de esta
gente de las comunidades, porque siempre bay un simbolismo, una per-

cepcidn para poder cuidar sus recursos (Yahali).

La vinculacion comunitaria también esta relacionada con el ter-
cer eje de la universidad: la investigacion. Segin los lineamientos
del modelo de la cGErB, los alumnos deben realizar trabajo de in-
vestigacion en temas de cultura y lengua indigena, como parte de
la mision del rescate de los conocimientos tradicionales (Casillas y
Santini, 2009). Entre los proyectos incluyen el desarrollo —a tra-
vés de un convenio con el Consejo Estatal para el Desarrollo Integral
de los Pueblos Indigenas (CEDIPIEM)— de una estrategia de rescate de
las lenguas matlazinca y tlahuica. Dichas lenguas son habladas por
alrededor de 1 500 y 1 300 personas, respectivamente y, por lo tanto,
se encuentran en peligro de extincion (CEDIPIEM, 2020). Otros pro-
yectos incluyen la investigacion en técnicas agricolas tradicionales y
de conservacion de agua, el uso de plantas medicinales y las propie-
dades terapéuticas de los bafios de temazcal, entre otros.

Retos de la universidad

Al ser un proyecto en construccion, la UTEM y las demds universida-
des interculturales enfrentan fuertes retos, que incluyen la falta de
recursos econémicos y de personal altamente calificado o versado en
el modelo intercultural; la frecuente rotacion de docentes y rectores,
y la heterogeneidad en la preparacion académica de los estudiantes,
entre otros. Los alumnos también enfrentan muchas dificultades,
como exigencias familiares para trabajar y, sobre todo, la escasez de
recursos econémicos.
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Ana Maria, una egresada de Desarrollo Sustentable, explica los
complicados procesos que enfrentan los estudiantes y maestros para
conseguir recursos.

Cuando yo iba a hacer vinculacion a las comunidades tenia que pagar
mis viajes y los pocos recursos que pude llegar a tener era porque los
maestros sacaban proyectos para financiar sus trabajos de investiga-
cién; pero el recurso no venia de la escuela, venia por parte del finan-
ciamiento de sus proyectos y creo yo que esa parte es muy importante
porque 7o se puede hacer ciencia sin dinero. Yo toda la carrera tuve mi
beca Pronabes, pero no era mucho, entre 900 y 1 000 pesos, asi que o
pagaba mis salidas a campo o pagaba mis pasajes para ir a la escuela.
Lo demads lo cubria yo trabajando los fines de semana, para la colegia-

tura y mis salidas a campo.

La falta de recursos representa una limitacion también para la
universidad, ya que dificulta la contratacion y retencion de profe-
sores con el perfil deseado. Segun explica Tonatiuh, el director de
Desarrollo Sustentable:

Se paga 14 mil pesos a los profesores de tiempo completo. Para pro-
fesores de hora-clase el sueldo es muy bajo y si no son de San Felipe o
comunidades colindantes, no les conviene dar clases aqui. He conocido

buenos perfiles, pero son de Toluca o de la Ciudad de México.

Tal situacion hace particularmente dificil atraer a profesores con
experiencia en la investigacion, sobre todo los miembros del Siste-
ma Nacional de Investigadores (sN1). En el ciclo escolar 2018-2019,
entre los 1095 profesores que laboraban en las u1, s6lo 35 fueron
miembros del sNI'* (EXECUM, 2021). De estos, apenas cinco provi-
nieron de la UEIM. Explica Tonatiuh de nuevo:

12 Las cifras no incluyen los profesores de la uv, la cual, por formar parte de la Universidad Vera-
cruzana, no proporciona datos por separado a la sep.
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Nuestro objetivo es incrementar nuestra produccion de investigacion,
pero ¢como convences a un SNI I, SNI II 0 SNI IIT para que venga a dar
clases con estos sueldos? No es atractivo. Hay personas muy compro-
metidas con su actividad, y ahora si que te hacen el favor y se quedan

contigo un afio y después encuentran una mejor opcion 'y se van.

Otro problema es la alta rotacion de profesores, ya que hasta
muy recientemente, las instituciones solo ofrecieron contratos por
seis meses 0 un afo. Sin embargo, algunas universidades, como la
UEIM, han negociado mejores condiciones de trabajo con los gobier-
nos de sus respectivos estados. La Universidad Intercultural del Esta-
do de Puebla, por ejemplo, contratd a sus primeros cinco miembros
del sNT en 2015, y todos recibieron contratos de tiempo completo
(Lloyd, 2019). En el caso de la UEIM, en 2019 el rector en turno, Ani-
bal Mejia Guadarrama,® logré un acuerdo con el gobierno estatal
para mas que duplicar los sueldos de los directores de carrera y los
profesores de tiempo completo.

Tales mejorias forman parte del proceso de maduracion de las
universidades interculturales, y la UEIM en particular. En los ultimos
afnos, también se han conseguido recursos para ampliar y equipar el
Centro de Salud Intercultural y para un nuevo estudio de grabacion
para los estudiantes de Comunicacion Intercultural.

El mercado laboral

Si los alumnos de la UTEM enfrentan muchas dificultades en su paso
por la institucion, los retos son atin mayores cuando ellos entran al
mercado de trabajo. Los pocos estudios sobre las trayectorias la-
borales de los egresados de estas instituciones pintan un panorama
bastante complicado. Una minoria encuentra trabajo estable y bien
remunerado, generalmente en oficinas del gobierno o para empresas
privadas, mientras que una mayoria labora en puestos poco esta-
bles, o a través del autoempleo, en programas del gobierno para el

13 Entrevista con el rector de la uiem, maestro Anibal Mejia Guadarrama, el 16 de enero de 2019.
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campo o para organizaciones no gubernamentales (Mateos, Dietz y
Mendoza, 2016).

Mientras tanto, hay evidencia de que las oportunidades labora-
les son mas escasas para egresados de las carreras “interculturales”
que para los que cursan carreras “convencionales”, como Derecho
o Contabilidad, segin un estudio en la Universidad Auténoma In-
digena de México (Lloyd y Herndndez, 2021). Segun una encuesta
aplicada por la universidad a mas de mil egresados de todas las ge-
neraciones en 2019, que obtuvo mdas de 280 respuestas, las carreras
con mayores niveles de empleabilidad y mejores sueldos fueron, en
este orden: Ingenieria en Sistemas de Calidad; Derecho, Turismo Em-
presarial y Contaduria. Mientras tanto, las peor remuneradas fue-
ron Educacion Preescolar, Sociologia Rural y Forestal Comunitaria
(Lloyd y Hernandez, 2021). Tales resultados son fuente de preocu-
pacion para los proponentes del enfoque intercultural. Sin embargo,
como veremos en la siguiente seccion, s6lo cuentan parte de la
historia —por ejemplo, no reflejan otras habilidades adquiridas en
el paso por la universidad— y pueden ser mds un reflejo del mercado
de trabajo que del éxito de la carrera en particular.

En el caso de los egresados de Salud Intercultural, la mayoria
trabaja en sus propios consultorios o en la Clinica de Salud de la
UIEM, donde 8o por ciento del personal es egresado de la universi-
dad (UtEM, 2020). Los egresados de Enfermeria, sin embargo, gene-
ralmente se emplean en clinicas estatales, aunque algunos también
han abierto sus propios consultorios para aplicar técnicas medici-
nales tradicionales, como el masaje y la acupuntura. Finalmente, la
carrera de Desarrollo Sustentable encamina a sus egresados a traba-
jar con programas gubernamentales de apoyos para el campo y las
comunidades rurales, en la docencia (hay varios egresados laboran-
do como maestros de la UEIM) y para asociaciones civiles (lo mas
comun, segun algunos egresados).

Entre las tres carreras, la que ha presentado mayor dificultad
en posicionar a sus egresados en el campo laboral es la de Salud
Intercultural, debido a la falta de conocimiento acerca del programa
entre potenciales empleadores. Muchos egresados de las primeras
generaciones también han enfrentado dificultades en insertarse den-
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tro de hospitales y clinicas del gobierno, ya que la carrera no aparece
en la lista de profesiones de la Secretaria del Trabajo. Sin embargo,
la universidad ha firmado varios convenios con instituciones estata-
les, incluyendo el Instituto Mexicano del Seguro Social (1mss) y la
Presidencia Municipal de San Felipe del Progreso, con el fin de abrir
plazas para los egresados de esta carrera.

Abriendo paso

Mientras tanto, a los licenciados en Salud Intercultural les ha tocado
abrir paso para lograr la aceptacion de su perfil profesional. Pablo,
un egresado de la primera generacion, explica como ha aprovechado
su puesto dentro del gobierno municipal —un trabajo que consigui6
“por palanca”, ya que su padre es un politico local— con el fin de
gestionar plazas para sus compaifieros dentro del gobierno.

Yo he hablado con la doctora del municipio, para que contrate mds
licenciados de Salud [Intercultural]. De hecho, el municipio tiene con-
venio con la universidad. Una de las promesas de campaiia del nuevo
presidente municipal [...] es contratar mas médicos que atiendan a la
poblacion en las clinicas y hospitales generales. A principio él no cono-
cia a los licenciados interculturales, pero ya una vez en el puesto con-
sider6 que el convenio entre el municipio y la universidad podia traer
grandes beneficios para el mejoramiento de la salud y ayudar a cumplir

su promesa de campaiia.

Abrir paso también implica enfrentar los estereotipos de la me-
dicina alternativa, considerada un campo poco profesional o propio
de sociedades precientificas. Explica Pablo: “Los médicos generales
nos ven como menos. Me doy cuenta porque usan expresiones de
extrafieza cuando les platico lo que estudié. La sociedad en general
te dice chamdn, brujo, etcétera”. Dice que, mas que convencer a la
gente de que su titulo es equivalente al de un médico cirujano, busca
demostrar la utilidad de la medicina tradicional; es decir, revalorar
los conocimientos tradicionales, lo que implica una ruptura episté-
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mica en la forma en que la sociedad jerarquiza las distintas formas
de conocimiento y sabiduria.

Tales cambios necesariamente toman tiempo. Incluso, muchos
egresados de Salud Intercultural comentaron que estan en desventa-
ja también en comparacion con los egresados de Enfermeria, cuyo
campo de trabajo es mds conocido. Explica Ana Maria, egresada de
la carrera: “Ellos salen con mds ventajas que nosotros; su perfil sirve
para entrar a hospitales generales, para abrir consultorios particula-
res. Ellos tienen las puertas abiertas; nosotros no™.

Ana Maria relata su experiencia al buscar trabajo en el gobierno,
en un intento por suplementar sus ingresos de la clinica particular
que abrié como recién egresada. Dice que primero intent6 conseguir
trabajo como promotora de salud y después como profesora de bio-
logia o quimica, pero “por el perfil, dijeron que no”.

Finalmente, cuatro afios después de egresar de la universidad,
consiguio trabajo en el nuevo sistema “multidisciplinar” que creé el
gobierno municipal para las clinicas de salud rurales; en cada una se
emplea un médico, un enfermero y un licenciado en Salud Intercul-
tural. No obstante, explica, los sueldos no son parejos; los médicos
ganan 7000 pesos a la quincena, los de Salud Intercultural, 5 ooo,
y los enfermeros, 4 ooo. Es decir, a pesar de que se busco crear un
nuevo sistema mads incluyente para la medicina tradicional, en la
practica reproduce las desigualdades y jerarquias presentes en el sis-
tema médico general.

Para el director de la carrera, Fernando, tales dificultades son re-
flejo de la novedad del curriculum de Salud Intercultural y de las otras
carreras “alternativas” que ofrecen las universidades interculturales.

La licenciatura inicia con mucha incertidumbre. Los estudiantes, los do-
centes y los directivos de la licenciatura no sabian qué estaban haciendo.
Ya estaba el plan de estudios autorizado, pero no nos quedaba claro a
nadie cual era el perfil del egresado y a donde iban a trabajar. A las pri-
meras generaciones nadie las conocia, los relacionaban con chamanes y

curanderos. Esta es una licenciatura muy nueva, sin precedentes.
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Sin embargo, Fernando insiste en que la situacion laboral de los
egresados va mejorando conforme pasan los afios y se da a conocer
por su trabajo. También ha ayudado la presencia de la Clinica de
Salud, que se ha vuelto un lugar de primer recurso para un cada vez
mayor numero de residentes locales.

La licenciatura en enfermeria tiene mas de 100 afios, no podemos com-
petir con ellos ni con los médicos, que es una carrera antigua. Yo les
he dicho que no se pueden comparar con nadie; ellos no son médicos
ni enfermeros, son licenciados en Salud Intercultural con competencias
propias. Esto ya se esta logrando; hoy el licenciado en Salud Intercul-
tural ya siente esa identidad y orgullo, mas en estas generaciones que
estdn por egresar, que ya tienen mds clara la carrera que las primeras.
Antes no se sabia qué lugar ocupaba el licenciado en Salud Intercultu-

ral en el drea de salud y ante la sociedad (Fernando).

Los egresados de Salud Intercultural no son los tnicos, sin em-
bargo, que enfrentan retos laborales. Algunos egresados de Enferme-
ria relataron que encontraban resistencia dentro de los hospitales al
querer aplicar técnicas como la acupuntura o masajes terapéuticos
al momento de tratar a los pacientes. Una egresada de la carrera,
Raquel, relata su experiencia:

En mi caso, el responsable era el director del centro de salud. Primero
tenia que explicarle a mi jefa de enfermeria qué es lo que queria hacer,
por qué y para qué, y qué beneficio iba a traerle al paciente. Obvia-
mente el paciente lo aceptaba. Mi jefa le comentaba al director v, si el

director lo aceptaba, yo podia dar los tratamientos.

Para los egresados de Desarrollo Sustentable, mientras tanto, el
principal reto es la falta de trabajos bien remunerados. El programa
de la UIEM esta centrado en el cuidado al medio ambiente y en la
agricultura de pequefia y mediana escala, mas que en las practicas
industriales. Por ello, son pocos los egresados que logran insertarse
en las empresas privadas, que son las que mejores sueldos pagan. Sin
embargo, varios egresados expresaron la dificultad que enfrentaron
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al emprender un proyecto productivo dentro de las comunidades in-
digenas por falta de apoyos, tanto de la comunidad como del gobier-
no. Varios de ellos terminaron estudiando una maestria en Ecologia
Tropical en la Universidad Veracruzana, y después entraron como
profesores de la UTEM.

Relata Sebastian, egresado de Desarrollo Sustentable, que aun
con una maestria el mejor trabajo que consigui6 fue como encarga-
do de laboratorio de medio tiempo, dentro de la universidad. Aun-
que en realidad el puesto le ocupa un horario casi completo, gana
entre 7000 y 7 §00 pesos al mes.

Me gusta lo que hago acd, pero en cuanto tenga una mejor opcion me
moveria. Por lo pronto estoy bien. También pienso que soy afortunado
de tener este puesto porque mis compaiieros de la maestria, incluso del

doctorado que ya estdn titulados, atin no encuentran trabajo (Sebastian).

Otra compaiiera, Yahali, quien también estudié la maestria en la
Universidad Veracruzana, gana 4 600 pesos al mes por impartir cua-
tro materias en la UTEM como profesora de horas-clase. Sin embargo,
también tiene un proyecto de un vivero forestal comunitario, donde
funge como traductora para campesinos mazahuas que no hablan
espafiol. Les ayuda a gestionar apoyos por parte del gobierno federal
cuando tienen pérdidas por causas naturales, como, por ejemplo, el
desbordamiento de un rio. Para ese trabajo, percibe otros 8 200 pe-
sos al mes. A pesar de los bajos sueldos, insiste: “Amo lo que hago”.

REFLEXIONES FINALES

En sus 17 afios de existencia, la UtEM ha enfrentado numerosos re-
tos, sobre todo la falta de apoyos gubernamentales, lo que ha re-
percutido en el desarrollo institucional. Los bajos sueldos de los
administradores y profesores —en particular para la mayoria que
trabaja bajo el sistema de horas-clase—, la falta de seguridad laboral
y la lejania entre la universidad y las grandes urbes también dificulta
la posibilidad de atraer a personal calificado. Aunado a eso esta la
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sobrecarga de trabajo de los profesores, a quienes se les exige fungir
como docentes, gestores de vinculacién comunitaria e investigado-
res, muchas veces sin los apoyos institucionales necesarios.

Por ser la primera universidad intercultural, la UTEM también ha
tenido que combatir estigmas y la falta de conocimiento y claridad
en torno al modelo intercultural. Tales retos han sido mds agudos
para ciertas carreras, como Salud Intercultural, en la que los egre-
sados enfrentan discriminacion y barreras burocraticas, debido a la
falta de reconocimiento de la medicina tradicional dentro del sis-
tema de salud estatal. A su vez, existen altos niveles de desercion
—aunque no reprobacion— de los alumnos, por multiples razones:
el bajo nivel de preparacion académica previa; la pobreza de sus fa-
milias; la lejania de sus comunidades de origen; los embarazos (que
también se relacionan con la falta de informacioén sobre la planifica-
cion familiar); entre otros factores ligados a la historia de discrimi-
nacién y marginalizacion que han sufrido las poblaciones indigenas
en México.

También ha habido importantes logros. Sobre todo, en cuanto
a la reivindicacién de la cultura y lenguas indigenas y el desarrollo
de nuevas carreras con fuerte arraigo comunitario. Asimismo, hay
indicios de que la experiencia de estudiar en una universidad in-
tercultural, donde la mayoria de los estudiantes proviene de comu-
nidades indigenas, ha fomentado el sentido de pertinencia cultural
que no sentian los estudiantes antes de su paso por la institucion.
Por ultimo, para muchos de los estudiantes de las ur —y sobre todo
las mujeres—, estas instituciones representan la unica oportunidad
de acceder a la educacion superior y, con ella, a mejores prospectos de
vida y de empleo.

Tales logros son dificilmente cuantificables en términos de es-
tadisticas escolares o laborales. Sin embargo, son un reflejo de la
“ruptura epistémica” (Mignolo, 2010) que busca generar el modelo
intercultural. Sin embargo, hace falta mas investigacion para cono-
cer el impacto del modelo en las propias comunidades indigenas; es
decir, mas alla de los estudiantes o egresados. ¢En qué medida ha
habido un resurgimiento en el uso de las lenguas indigenas, ¢ Como
se estan conservando y aprovechando los conocimientos tradiciona-
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les? ¢Cuantos de los egresados estan fungiendo como autoridades y
lideres en sus comunidades?

También cabe preguntar sobre el futuro de las universidades in-
terculturales, en un contexto de politicas federales encaminadas a
la universalizacion de la cobertura en educacion superior, mas que
en la promocion de derechos para los grupos mas vulnerables. Ante
ese panorama, urge promover mas iniciativas en este sentido, en el
pais y la region. Por todos sus retos y tensiones, estas instituciones
representan la tnica politica de educacion superior en el dmbito na-
cional dirigida a los pueblos indigenas, y a la promocion y rescate
de sus culturas y lenguas. Como el modelo intercultural sugiere, el
didlogo de saberes no debe ser entre unos cuantos, sino para toda la
poblacion.
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