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Resumen
Las regulaciones jurídicas incluyentes y de pluralismo han creado mejores condiciones sociales e 
insƟ tucionales para instalar plenamente la interculturalidad en las escuelas actuales. Sin embargo, 
las transiciones etnoculturales y sociolingüísƟ cas no operan con las reglas legales. Uno de los retos 
fundamentales de la educación intercultural es comprender adecuadamente las dinámicas del 
bilingüismo social, de la comunicación intercultural de facto y las innovadoras confi guraciones de 
las idenƟ dades.
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Abstract
The inclusive pluralism and legal regulaƟ ons have created beƩ er social and insƟ tuƟ onal condiƟ ons 
to fully install mulƟ culturalism in today’s schools. However, ethno-cultural and socio-transiƟ ons do 
not operate with the legal rules. One of the fundamental challenges of intercultural educaƟ on is 
properly understand the dynamics of social bilingualism, intercultural communicaƟ on de facto and 
innovaƟ ve confi guraƟ ons of idenƟ Ɵ es.
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Prolegómeno

Desde hace décadas se dice que ha-
brá educación bilingüe en  México, 
como un refl ejo de la diversidad 
lingüísƟ ca y cultural del país, pero 
todo eso ha sido “un cuento” […] 
Hasta ahora a los niños indígenas se 
les había enseñado sólo el castella-
no y una vez aprendido se mandaba 
al cuerno a sus lenguas maternas 
(LEÓN PORTILLA, 2007).

En ámbitos de la antropología la-
Ɵ noamericana, se conciben la Primera 
declaración de Barbados: por la libera-
ción del Indígena (enero de 1971) y la 
creación del Consejo Mundial de Pueblos 
Indígenas – expresión de la emergencia 
contemporánea de los movimientos indí-
genas por la autodeterminación – como 
eventos de viraje radical para pensar 
la situación de los pueblos indoameri-
canos, desde perspecƟ vas anƟ colonia-
listas, no indigenistas y reivindicaƟ vas 
(ARREGI ORUE, 2014). 

Esteban Emilio Mosonyi – uno de 
los redactores de la mencionada decla-
ración y además uno de los primeros 
acuñadores de la expresión ‘ educación 
intercultural bilingüe’ – plantea su 
convicción de que ambos eventos son 
el punto de parƟ da en América LaƟ na 
para instalar la fi losoİ a educaƟ va inter-
cultural para niños indígenas como una 
alternaƟ va a las tradiciones indigenistas 
y castellanizadoras de la educación es-
colar en comunidades indígenas (1998).

Sin revisar más a fondo el signifi ca-
do y el impacto de ambos acontecimien-

tos, cabe preguntar qué ha acontecido en 
poco más de cuatro décadas con las fron-
teras de exclusión y discriminación en las 
sociedades laƟ noamericanas. También 
preguntar ¿de qué están hechas las fron-
teras etnoculturales y lingüísƟ cas que 
persisten aún con maƟ ces diferenciados 
en la inmensa mayoría de las interrela-
ciones entre comunidades y lenguaje, a 
pesar de los notables cambios jurídicos 
e insƟ tucionales contemporáneos? Al 
abrigo amplio de estas interrogantes, 
me propongo en este trabajo esbozar 
brevemente el postulado de que la per-
sistencia de las fronteras Ɵ ene relación 
con aspectos sustanƟ vos del bilingüismo 
social, de los intercambios comunicaƟ -
vos interculturales y de las innovadoras 
reconfi guraciones de idenƟ dades, que 
no hemos conseguido comprender y 
menos introducir coherentemente en un 
desarrollo escolar de la interculturalidad 
proposiƟ va e incluyente.

Hay que reiterarlo. Se están trans-
formando las interrelaciones entre los 
Estados nacionales y los pueblos indí-
genas del conƟ nente. Tal vez los cam-
bios más importantes se manifiesten 
en las regulaciones mulƟ culturales de 
inclusión-participación y la paulatina 
susƟ tución de los parámetros asimilacio-
nistas y homogeneizadores, en el marco 
de odiseas mulƟ culturales plurales que 
proclaman los instrumentos jurídicos 
consƟ tucionales, en un senƟ do apro-
ximado a las propuestas de Kymlicka 
(2009) y Levy (2000). Es decir, hay mucha 
mayor apertura en los protocolos de 
actuación gubernamental, más subsidios 
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y  consultas previas, pero no autonomía 
ni control comunitario de los recursos 
naturales y culturales de los pueblos 
indígenas.

Un soporte estratégico de este 
corrimiento ideológico y éƟ co consiste 
en que los actores políƟ cos y académi-
cos, aliados de los pueblos indígenas y 
minorías contemporáneas, han uƟ lizado 
de un modo intensivo y muy efi ciente los 
escenarios de la políƟ ca global – desde 
Declaraciones y programas de Naciones 
Unidas hasta redes sociales en internet e 
iniciaƟ vas mediáƟ cas – como espacios de 
movilización, fi nanciamiento y gesƟ ón. 

Aunque de forma diferenciada y 
con logros muy desiguales en cada país, 
la interacción entre representantes de 
pueblos indígenas y administradores de 
insƟ tuciones globales ha favorecido la 
difusión de fuertes impactos éƟ cos y el 
logro de mayores subsidios procedentes 
de las instancias del poder y la hegemo-
nía capitalista neoliberal. Expresado en 
términos de Brysk (2009), las dirigencias 
de los pueblos indígenas han construi-
do interrelaciones con las cabezas del 
pueblo global, sobre la base de una 
inédita combinación de la políƟ ca de 
los derechos, el pluralismo cultural y la 
internacionalización. 

Y en base a ello se ha tejido uno 
de los movimientos sociales más 
importantes de las úlƟ mas décadas: 
el movimiento global por los dere-
chos de los pueblos indígenas. Estos 
nuevos actores (los movimientos 
indígenas globalizados) han podido 
desarrollar estrategias para enfren-

tarse al poder y al mercado, y para 
moldear los fl ujos de información 
a su favor. (Pedro Ibarra y Salvador 
Marơ  I Puig, en Brysk, 2009, p. 15).

Una consecuencia – un tanto pa-
radójica – es que los avances globales 
obtenidos en la conƟ enda global rebasan 
las acciones de la administración de los 
sistemas educacionales y también el 
alcance de los protocolos de actuación 
de las insƟ tuciones públicas. En efecto, 
ciertas prácƟ cas de pluralización y de 
inclusión parƟ cipaƟ va, al parecer, repre-
sentan exigencias y retos de ingeniería 
ciudadana mulƟ cultural y lingüísƟ ca que 
las insƟ tuciones públicas y privadas no 
saben cómo introducirlos en el funcio-
namiento coƟ diano del servicio a los 
usuarios. 

Algunas de tales prácƟ cas de plu-
ralismo e inclusión lingüísƟ cos consisten 
en acciones de alternancia lingüísƟ ca 
y de comunicación intercultural en las 
insƟ tuciones ofi ciales y en muchos con-
textos sociales públicos, en medidas de 
reconocimiento insƟ tucional de innova-
ciones sociolingüísƟ cas innovadoras, en 
acciones de recuperación de prácƟ cas 
etnoculturales en escenarios internos 
y transnacionales de la migración y en 
la aceptación del empoderamiento de 
ejercicios de consulta y consenƟ miento 
de las comunidades minoritarias y mi-
norizadas sobre los recursos naturales y 
socioculturales. 

Es importante hacer notar que las 
nuevas políƟ cas públicas y los esfuerzos 
institucionales de apertura han acti-
vado transiciones en la perspecƟ va de 
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los derechos indígenas y el desarrollo 
gesƟ onario de las comunidades. Estas 
transiciones que implican un ‘desplaza-
miento’ cultural y epistemológico de la 
sociedad y del sistema educacional hacia 
concepciones de inclusión, gestión y 
vinculación con el desarrollo económico 
y políƟ co, que no se han traducido aún 
en éxitos etnolingüísƟ cos, en el senƟ do 
propuesto por Fishman e García (2011). 

Adquiere mucho senƟ do, en con-
secuencia, intentar una aplicación 
educacional del postulado de B. Keeney 
(1988), que defi ne la éƟ ca y la estéƟ ca de 
los cambios globales como un asunto de 
la mayor importancia para las sociedades 
contemporáneas. 

La implicación de este postulado 
es que se requiere de un diseño de 
pluralismo armónico, de concepciones 
y prácƟ cas sociales de igual dignidad 
con acciones de integración de las di-
ferencias, sobre la base de inéditas e 
innovadoras negociaciones entre los 
actores de la institucionalización del 
mulƟ culturalismo en las sociedades y 
en los Estados. Estos fenómenos con-
temporáneos consƟ tuyen el marco de 
referencia para la discusión sobre la edu-
cación intercultural que deseo proponer 
en esta ocasión.

Trayectoria de la interculturalidad 
como doctrina escolar oficial

En el rango aproximado de los 
úlƟ mos quince años, la políƟ ca de inter-
culturalidad para todos y la propuesta 
escolar de educación intercultural bilin-

güe fueron integradas completamente 
a la normaƟ vidad, al discurso y a las 
acciones de profesionalización y forma-
ción de las insƟ tuciones vinculadas con la 
educación escolar indígena y otros ciclos 
educacionales1 , produciendo impactos 
de recreación, modernización, recupera-
ción o… de ruptura con las experiencias 
y tradiciones educaƟ vas de los pueblos 
andinos, patagónicos, amazónicos, cari-
beños y mesoamericanos. 

A parƟ r de las materializaciones 
que muestra el proceso de intercultu-
ralización de insƟ tuciones públicas, se 
puede afi rmar que las administraciones 
gubernamentales y educacionales se 
sumaron y se compromeƟ eron con los 
objetivos sociopolíticos occidentales 
y globales, de atención tutelar a los 
pueblos minoritarios y minorizados 
( PANARARI; MOTTA, 2012).

Sin embargo, con el mencionado 
sustento sociopolíƟ co y éƟ co, compar-
Ɵ do por los Estados nacionales, no ha 
sido posible aún construir y poner en 
funcionamiento un sistema diferenciado 
de educación intercultural bilingüe en 
todas y cada una de las comunidades in-
dígenas de los países laƟ noamericanos. 
La implementación escolar de la intercul-
turalidad resulta todavía un objeƟ vo no 
sólo remoto, sino que poco consolidado 
en lo que respecta a la defi nición y ca-
racterísƟ cas de este Ɵ po de educación.

Esteban E. Mosonyi (2004) descri-
be muy bien la situación:

1 Que incluyen la educación básica, la educación 
media y la educación superior.
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En efecto, en las numerosas confe-
rencias de expertos e igualmente en 
las reuniones de los movimientos 
indígenas, se reitera habitualmente 
un consenso poco menos que indis-
cuƟ do, según el cual la Educación 
Intercultural Bilingüe respeta las 
idenƟ dades étnicas y lingüísƟ cas, 
uƟ liza los idiomas indígenas en el 
proceso de enseñanza–aprendizaje 
aproximadamente durante la mi-
tad del espacio-Ɵ empo educaƟ vo, 
mientras que las formas y conte-
nidos educaƟ vos no autóctonos se 
introducen en forma democráƟ ca, 
horizontal, no compulsiva y or-
gánicamente arƟ culada con cada 
manifestación del acervo educaƟ vo 
aborigen. 
Todo esto suena hermosísimo, pero 
en la prácƟ ca se dan todavía mulƟ -
tud de escollos de muy diİ cil supe-
ración, especialmente en ambientes 
donde los derechos indígenas sólo 
se cumplen de manera aleatoria. 
Cuando descendemos al terreno 
de lo real, nos encontramos con 
la eterna letanía de que muchos 
de los maestros no son indígenas, 
que sí son indígenas no están bien 
preparados o sufi cientemente mo-
Ɵ vados, que algunas comunidades 
no defi enden la cultura propia, que 
la infraestructura y los materiales 
presentan carencias impresionan-
tes, que la supervisión obstaculiza 
el desempeño de los maestros y 
pugna por desindianizar cualquier 
iniciaƟ va innovadora. 
Los diagnósƟ cos que se han elabo-
rado hasta la fecha no presagian 
ningún opƟ mismo, aun cuando son 

innegables los cambios favorables 
producidos en el nivel informaƟ vo, 
conciencia étnica y voluntad de ac-
tuar de los docentes y de las propias 
comunidades. De todas maneras, 
el desfase entre teoría y praxis per-
siste todavía y es necesario trazar 
estrategias para su superación a 
mediano plazo, ya que en la cuesƟ -
ón indígena no podemos ser largo-
placistas (MOSONYI, 2004, p. 2-3).

Algo parecido se pudo observar en 
Bolivia en 1994, con moƟ vo del lanza-
miento de la reforma educaƟ va nacional 
de vocación interculturalista (MUÑOZ, 
1997). Se anota en el informe técnico de 
la evaluación del Proyecto de Educación 
Intercultural Bilingüe, bajo el patrocinio 
del Ministerio de Educación y Cultura de 
la época y de Ofi cina Bolivia de UNICEF:

En esta nación, como en tantas 
otras a nivel mundial, se ha depo-
sitado una confi anza ilimitada en 
este principio fundamental de la 
teoría contemporánea de la edu-
cación bilingüe. Sin embargo, este 
principio del desarrollo lingüísti-
co y comunicativo no puede ser 
implantado directamente en los 
alumnos indígenas. Es más, contra 
lo previsto, la interculturalidad y el 
plurilingüismo social propios de la 
interdependencia planetaria actual 
y otros procesos de naturaleza no-
lingüísƟ ca de la sociedad boliviana 
parecen producir efectos divergen-
tes, y hasta contrarios, en el desar-
rollo lingüísƟ co de los alumnos. Por 
un lado, los factores sociales inter-
vienen con mayor fuerza,  necesidad 



76 Héctor Muñoz CRUZ. Desarrollo educa  vo intercultural: fronteras jurídicas e ins  tucionales...

y moƟ vación que el sistema escolar 
bilingüe en el desarrollo de las 
habilidades comunicaƟ vas de los 
niños, especialmente en las regio-
nes dominadas por el bilingüismo 
funcional (zona ribereña del Lago 
TiƟ caca y zona fronteriza de Oruro 
con Chile). Por otro, factores socia-
les asociadas a la marginalidad y 
relaƟ vo aislamiento de sociedades 
serranas y rurales, respecto del pro-
ceso de globalización, difi cultan de 
un modo muy severo la exposición 
de los alumnos al uso coƟ diano del 
castellano (caso de las regiones 
quechuas serranas de Chuquisaca y 
Cochabamba; también de la región 
guaraní del Izozog, Santa Cruz), tor-
nando utópico el cumplimiento del 
plazo previsto para la transferencia 
lingüísƟ ca en el tercer grado de la 
educación primaria (MUÑOZ, 1997, 
p. 11 y ss).

En realidad, este resultado es mu-
cho más frecuente de lo que pudiéramos 
esperar, pero en los documentos de 
cualquier reforma educaƟ va bilingüe, los 
buenos deseos suplantan a la realidad 
sociolingüísƟ ca y sociocultural.

En un ejercicio reciente de con-
sulta sobre educación a indígenas me-
xicanos se respaldó el cambio de la Ley 
General de Educación, en lo que respecta 
a la educación escolar indígena, espe-
cialmente en tres aspectos: i) otorgar 
capacidad gesƟ onaria a las comunida-
des indígenas para conducir, planifi car 
y evaluar los procesos escolares en sus 
localidades; ii) ampliar la aplicación de 
la fi losoİ a y políƟ ca de educación in-

tercultural a todos los ciclos educaƟ vos 
del sistema nacional y iii) en los niveles 
estatales, regionales y municipales, crear 
mecanismos parƟ cipaƟ vos de promoci-
ón y defensa de los derechos lingüísƟ cos 
y culturales. Asimismo, se valora el papel 
que Ɵ enen los educadores intercultura-
les en el desarrollo convergente de la 
educación escolar, para lo cual se espera 
una nueva profesionalización intercultu-
ral (MUÑOZ, 2014). 

Como en todas las laƟ tudes del 
planeta, las presiones que provienen del 
mulƟ culturalismo insƟ tucional y, muy 
especialmente, del multiculturalismo 
de facto que moldea las interrelaciones 
de contacto, contagio y dominio entre 
poblaciones etnoculturamente diversas 
que parƟ cipan en procesos globales de 
migración, comercio, comunicación, 
información, tecnología y arte. Históri-
camente, el resultado más frecuente de 
las interrelaciones en el espacio mulƟ -
cultural ha sido la hegemonía cultural y 
lingüísƟ ca que, en México, se expresa en 
las polarizaciones entre cultura nacional 
mexicana y culturas extranjeras, pos-
tergando a un nivel subalterno la inter-
relación entre cultura hispanohablante 
mexicana y las culturas indomexicanas. 

A través de un sondeo muy re-
ciente, el InsƟ tuto Nacional de Lenguas 
Indígenas (2013) ha podido constatar 
que las comunidades indígenas actuales 
funcionan mediante configuraciones 
sociolingüísƟ cas que abarcan patrones 
comunicaƟ vos múlƟ ples, con esquemas 
de bilingüismo principalmente funcional 
(oral), con modelos internos de presƟ gio 
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en discusión entre generaciones adul-
tas y jóvenes y con un indesmenƟ ble 
proceso de cambio de lengua materna 
en niños y jóvenes indígenas, aun en 
aquellas regiones que históricamente 
han mostrado una alta lealtad etnolin-
güísƟ ca. Estas caracterísƟ cas muestran 
que las comunidades indígenas de habla 
han adoptado un diseño de ordena-
miento sociocultural y sociolingüísƟ co 
muy disƟ nto a lo que se plantea en la 
normaƟ vidad vigente y en los procesos 
reales de educación escolar.

En los diferentes escenarios re-
gionales de la experiencia de consulta 
en México que se comenta, se expre-
saron concepciones y representaciones 
diversas acerca de lo que se enƟ ende 
por educación intercultural bilingüe 
(EIB). Con todo, es muy significativa 
y mayoritaria la preferencia por este 
enfoque educacional, al punto de ser 
considerada como la mejor alternaƟ va 
para favorecer el desarrollo educaƟ vo y 
sociocultural. Una interpretación rápida 
permite señalar que en esta preferencia 
subyace la implicación de que los proce-
sos educaƟ vos escolares deben contri-
buir a la supervivencia de las lenguas, 
las identidades y culturas indígenas, 
complementando poderosamente los 
procesos domésƟ cos e informales de 
transmisión intergeneracional en los 
ámbitos familiares y comunales.

En el transcurso de la historia bre-
ve de la interculturalidad insƟ tucional 
puede observarse una relativamente 
rápida evolución de paradigmas para 
posicionar las responsabilidades y los 

impactos de los gobiernos y las insƟ tu-
ciones públicas acerca de las culturas, 
identidades y lenguas minoritarias y 
minorizadas (WOEHRLING, 2005). En 
el fondo, lo que está en juego es la 
necesidad de que las políƟ cas globales 
y gubernamentales identifiquen con 
mayor precisión los fenómenos sociales 
y económicos que impiden el desarrollo 
equitaƟ vo y democráƟ co en las socieda-
des, lo cual se vincula con metodologías 
de cambio que involucran a todos los ciu-
dadanos. En este marco, las insƟ tuciones 
públicas Ɵ enen que aumentar la capaci-
dad de infl uir en la transformación de la 
sociedad, a parƟ r de generar abundante 
información y mejor conocimiento para 
explicar las correlaciones entre los diver-
sos hechos sociales. Y también de gene-
rar pronósƟ cos sobre las consecuencias 
que resultarían de tomar determinadas 
decisiones.

Representaciones y materialización de 
la interculturalidad escolar

Desde una perspecƟ va materia-
lista, la interculturalidad posee una 
ontología múltiple y ambigua en los 
escenarios educacionales indígenas. 
Se combina al comienzo con enfoques 
pluralistas que Ɵ enen gran infl uencia en 
las metodologías de enseñanza bilingüe 
o plurilingüe que buscan transformar 
las relaciones de idenƟ dad y armonizar 
el aprendizaje y uso de lenguas, para 
alcanzar una genuina competencia pluri-
lingüe (CAVALLI, 2007; CANDELIER et al., 
2007; NOGUEROL, 2010). Pero, a la vez, 



78 Héctor Muñoz CRUZ. Desarrollo educa  vo intercultural: fronteras jurídicas e ins  tucionales...

se convierte en un referente sectorial de 
la respuesta que ofrece el Estado como 
políƟ ca educaƟ va para los estudiantes 
indígenas. También es un componente 
de profesionalización de recursos docen-
tes y un factor programáƟ co en miles y 
miles de procesos escolares en contextos 
de población indígena, que hacen lo que 
pueden en esta dirección. 

La insƟ tucionalización tan sorpren-
dentemente rápida de las propuestas 
interculturales, sin embargo, ha reno-
vado y profundizado la brecha histórica, 
el confl icto ideológico, las diferencias 
de interpretación/representación entre 
las insƟ tuciones del Estado y las comu-
nidades indígenas sobre los objeƟ vos 
e intereses que están en juego con 
esta filosofía educativa (STEVENSON; 
 MAR-MOLINERO, 2006)2, problema 
que ha impedido la generalización cua-
litaƟ va de la interculturalidad escolar y, 
parƟ cularmente, la reciprocidad éƟ ca 
en el compromiso con el proyecto in-
tercultural y plurilingüe de la nación. A 
juzgar por los resultados insufi cientes 
que muestra de la educación indígena 
escolar en el senƟ do de esta discusión, 
se puede afi rmar que las concepciones y 
las acciones insƟ tucionales no generaron 
resultados confi ables ni certeros y que 
existe un ‘confl icto de representaciones 

2 Una consecuencia queda clara al menos: el 
pluralismo étnico y la diversidad lingüísƟ ca y 
cultural son realidades innatas y İ sicas de la 
realidad, mientras que los compromisos con 
políƟ cas y proyectos obedecen a razones éƟ cas 
y estéƟ cas (LEVY, 2000).

sobre la educación intercultural bilingüe’ 
(KNUUTILA, 2002)3.

Las representaciones etnolingüísƟ -
cas contenidas en las demandas indíge-
nas actuales han profundizado el disenso 
en los escenarios insƟ tucionales porque 
implican reconocimiento y parƟ cipación 
gesƟ onaria de los pueblos indígenas en 
el uso y control de los recursos materia-
les, culturales, educaƟ vos y lingüísƟ cos, 
lo que permiƟ ría acrecentar el papel que 
pueden jugar las visiones ‘indígenas’ en 
la consƟ tución plural de la humanidad 
mulƟ cultural (FOUCAULT, 1999). 

Aportes de la investigación y de evalu-
aciones de proyectos interculturales

Bajo el alero antropológico, inves-
tigadores del lenguaje profundizaron 
el “descubrimiento” de la diversidad 
lingüísƟ ca y cultural en nuestros países, 
descubrimiento sorprendentemente 
reciente y fascinante para los ciudada-
nos del mundo mulƟ cultural, que se le 
concibe como comodín para sustentar 
cualquier modelo de educación bilingüe 
intercultural.

La investigación referida a los 
procesos de enseñanza y aprendizaje en 

3 Las pretensiones de representación confi a-
ble, infalible o, dicho más enfáƟ camente, de 
representación legíƟ ma acerca del papel de las 
concepciones y de las prácƟ cas educaƟ vas, de 
las comunidades y de los actores bilingües en la 
edifi cación y éxito de la educación intercultural 
confi guran una interacción histórica de desen-
tendimiento entre Estado, insƟ tuciones públicas 
y pueblos indígenas.
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contextos interculturales, sin embargo, 
poco ha contribuido a conocer y, al me-
nos, imaginar cómo deben concebirse 
las intervenciones pedagógicas cultural-
mente perƟ nentes. Las invesƟ gaciones 
de sociolingüísƟ ca educacional se han 
concentrado tan sólo en algunas re-
giones indígenas del país; no permiten 
establecer una visión del estado que 
guarda el problema en el conjunto nacio-
nal. Sigue predominando el énfasis en la 
normalización de lenguas y alfabetos, en 
desmedro de las invesƟ gaciones evalu-
aƟ vas, cualitaƟ vas y del seguimiento de 
experiencias.

La gran mayoría de las situacio-
nes sociolingüísƟ cas en estudio no se 
perfi lan únicamente por moƟ vaciones 
académicas, sino que surgen principal-
mente de contextos reales de confl ictos 
interculturales en proceso. De algún 
modo, en todos los casos se observa 
la tendencia dominante en la sociedad 
nacional, que consiste en la asimilación 
o integración de las minorías étnicas al 
nacionalismo hispanohablante o lusita-
noparlante; así se refuerza uno de los 
objeƟ vos globales de la estructura del 
poder nacional. Pero, al mismo Ɵ empo, 
se observa una relaƟ va sensibilización y 
aceptación de la heterogeneidad étnica 
del país, lo que explica parcialmente el 
crecimiento moderado de estudios y 
acciones sobre el ámbito de la etnicidad.

En este planteamiento se susten-
taba, por los años sesenta, la famosa 
“hipótesis de la diferencia”, que admiơ a 
la existencia de microcomunidades al in-
terior de las megalópolis (barrios, ghetos 

de negros, hispanos, asiáƟ cos), con sus 
normas lingüísƟ cas y comunicaƟ vas lo-
cales, esƟ gmaƟ zadas socialmente como 
“sub-estándares”, pero consƟ tuƟ vas de 
redes sociales muy densas y cohesionan-
tes, generadoras de una fuerte idenƟ dad 
(MILROY, 1980).

En suma, las invesƟ gaciones antro-
pológicas, educaƟ vas y sociolingüísƟ cas 
permiten establecer dos líneas constan-
tes como soportes del desarrollo edu-
caƟ vo: por una parte, una concepción 
de la etnicidad como una modalidad 
de reproducción cultural (BERNSTEIN, 
1971) de comunidades lingüísƟ cas no 
extensas (regionales). Y por otra, el reco-
nocimiento de que nuestros países son 
mulƟ culturales y mulƟ étnicos. Por tanto, 
estas dos condiciones debieran perfi lar 
políƟ cas públicas que universalicen la 
interculturalidad como rasgo y forma del 
sistema educaƟ vo nacional, insƟ tucional 
y que se uƟ licen para la confi guración 
democrática, justa y armónica de las 
relaciones mulƟ culturales. 

Es de imaginar la inmensa riqueza 
del conocimiento acumulado en las di-
versas ciencias sobre las culturas origina-
rias de América. Esto hace surgir la inter-
rogante sobre el Ɵ po de relaciones que 
existen entre la ciencia con los diversos 
niveles del desarrollo educaƟ vo. ¿Logran 
permear los discursos y prácƟ cas de los 
sectores que construyen la políƟ ca y de 
los que componen el sistema educacio-
nal? Tal vez las insƟ tuciones formadoras 
sean las que más aprovechan los aportes 
cienơ fi cos, aunque de una manera toda-
vía no metódica ni exhausƟ va.
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En resumen, las diferentes inves-
Ɵ gaciones y evaluaciones nos hacen ver 
que la prácƟ ca misma de la educación 
intercultural bilingüe ha ido perfi lando 
una serie de campos de problemas afi nes. 
Hasta la fecha, las bases teóricas y las 
implicacio nes de los disƟ ntos modelos de 
evaluación no han sido sufi cientemente 
sistemaƟ zadas, criƟ cadas y ajustadas. Mo-
delos tales como el de calidad educaƟ va, 
de equidad, de perƟ nencia consƟ tuyen 
ejes transversales que agluƟ nan de un 
modo parƟ cular los disƟ ntos indicadores 
y requieren de un análisis mucho más 
cuidadoso y profundo. La sugerencia de 
Fishman (1989) en torno al impacto de 
estos esfuerzos en el desarrollo de teorías 
relevantes es plenamente vigente. 

Frente al panorama presentado 
arriba, cabe establecer que – al menos, 
en México –, en el curso de la úlƟ ma dé-
cada, entre una veintena de eventos te-
máƟ camente diversos, se intensifi ca los 
ejercicios por edifi car una glotopolíƟ ca 
insƟ tucional asociada a prácƟ cas de con-
sulta y consenƟ miento con comunidades 
etnolingüísƟ cas, con el fi n de incrustar 
el carácter parƟ cipaƟ vo y gesƟ onario 
en políticas educativas diferenciales, 
compaƟ bles con la diversidad lingüísƟ ca 
y cultural de estudiantes indígenas. Se 
intenta de este modo contrarrestar efec-
tos del pluralismo cultural hegemónico y 
de las relaciones macrosociolingüísƟ cas 
diglósicas, regulando las trasposiciones 
políƟ cas, comunicaƟ vas, culturales, edu-
caƟ vas y didácƟ cas. Con impactos poco 
visibles todavía, comienzan a promover-
se proyectos y acciones parƟ cipaƟ vas, 

más coherentes con una concepción 
de funcionamiento intercultural y pluri-
lingüísƟ co de las insƟ tuciones públicas 
(MUÑOZ, 2014, p. 321).

La construcción escolar de la intercul-
turalidad

Un conjunto de fenómenos es-
tratégicos están asociados a la relación 
interculturalidad-educación. Estos fe-
nómenos generan visiones y prácƟ cas 
acerca de los procesos intergrupales e 
interculturales de consƟ tución, diferen-
ciación e integración de las sociedades 
contemporáneas, en los cuales idenƟ dad 
y etnicidad se encuentran ínƟ mamente 
relacionados con la cultura. 

Para acceder al senƟ do profundo 
de los discursos acerca de la mulƟ cul-
turalidad e interculturalidad y a la vez 
establecer la coherencia de las prácƟ cas 
educaƟ vas es necesario generar un en-
tendimiento entre los diversos actores, 
desde una perspecƟ va pedagógica. 

Propongo el siguiente repertorio 
inicial.

El quiebre de la ecuación défi cit = 
diferencia. La histórica controversia en-
tre las hipótesis del défi cit y de la diferen-
cia ha dejado marca en las defi niciones 
de los desempeños escolares. En efecto, 
las reivindicaciones del mulƟ culturalis-
mo entran al sistema educaƟ vo público 
a través de la inacabable discusión en 
torno al rendimiento y éxito escolar de 
los niños provenientes de “minorías”, 
sean étnicas, culturales, religiosas, etc. 
En la percepción de muchos educadores, 
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pedagogos y políƟ cos encargados de las 
insƟ tuciones escolares, el fracaso esco-
lar refl eja un “impedimento” o “défi cit” 
distintivo que a menudo se tiende a 
equiparar con la “pertenencia étnica o 
la condición de inmigrante”.

Percepción de la educación escolar 
desde la pobreza y desigualdad. Se ha su-
brayado con insistencia que las prácƟ cas 
educaƟ vas y de socialización refl ejan y 
refuerzan las desigualdades propias del 
sistema de clases. Esta acusación adquie-
re tonos más graves cuando se atribuye 
a las prácƟ cas educaƟ vas, dentro y fuera 
de la escuela, una profundización de la 
distribución desigual no sólo del cono-
cimiento, sino también de la capacidad 
de sacar un mejor provecho del mismo 
(BRUNER, 1995).

Parece oportuno preguntarnos de 
qué modo los patrones de conducta de 
los más desfavorecidos se transmiten a 
través de la familia dando origen a formas 
ơ picas de los pobres para enfrentar la 
vida. De hecho, la pobreza altera  aspectos 
de la universalidad, por un lado, y de la 
diversidad cultural, los cuales suelen girar 
en torno al intercambio recíproco de los 
sistemas simbólico, afi liaƟ vo y económi-
co. Alterar la parƟ cipación humana en 
cualquiera de estos sistemas equivale a 
forzar un cambio en la forma peculiar en 
que el hombre realiza sus comeƟ dos en 
la vida. Aquí se aprecia la importancia de 
la pobreza, ya que afecta la estructura 
familiar, al propio senƟ do simbólico del 
valor, al senƟ miento personal de control.

De lo anterior se deriva que los 
procesos de idenƟ fi cación étnica impli-

can también la estructura de las desi-
gualdades económicas así como el Ɵ po 
de estraƟ fi cación social vigentes, que se 
desenvuelven en un entorno dinámico 
y heterogéneo. De ello dependerá el 
estatus que posee el grupo étnico en la 
sociedad mayoritaria y su capacidad de 
compeƟ r por los recursos. De este modo, 
la etnicidad actúa como un mecanismo 
de inclusión y exclusión de grupos so-
ciales.

El replanteamiento de la cultura 
propia. El análisis de la evolución del 
mulƟ culturalismo desde sus orígenes 
como un conjunto de movimientos 
sociales hasta su institucionalización 
como una políƟ ca de reconocimiento 
de la diferencia y de acción afi rmaƟ va 
ha demostrado cómo el concepto o, por 
lo menos, la imagen de lo cultural y lo 
idenƟ tario se han ido convirƟ endo en 
armas del debate intelectual y políƟ co.

La discusión teórica acerca de la 
interculturalidad así como de los “pro-
blemas” que ésta desencadena en la 
prácƟ ca educaƟ va a menudo ha girado 
en torno al carácter esencializante del 
concepto de cultura. Cabe preguntar-
nos si las distintas culturas humanas 
cuyas caracterísƟ cas e interrelaciones 
se busca defi nir o en las que se pre-
tende intervenir pedagógicamente 
¿existen como entidades inmutables 
en su esencia, o son constructos hu-
manos, históricos y por tanto sujetos a 
cambio? Si reafi rmamos el interés por 
establecer bases mulƟ culturales críƟ cas 
en la educación, resulta central asumir 
que las tradiciones no “existen” por sí 
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solas ni  independientemente de lo que 
pensamos y hacemos, se reinventan día 
a día por nuestra dedicación, nuestra 
memoria y visión selectiva y nuestro 
comportamiento. Las autenticidades 
culturales, por tanto, se postulan; y el 
signifi cado de su existencia “real” es que 
muchas personas siguen ese postulado 
(Cf. DIETZ, 2001, p. 214).

Si las culturas no se definen ni 
disƟ nguen por diferencias de contenido, 
sino por sus respecƟ vas formas de orga-
nización de las diferencias internas, al 
estudiar fenómenos de interculturalidad 
es indispensable analizar la relación que 
en estas situaciones se establece entre 
las diferencias intraculturales, existentes 
al interior de un grupo y las diferencias 
interculturales, las que separan e idenƟ -
fi can un grupo de otro. Se requiere, por 
tanto, de un análisis de los discursos y las 
“políƟ cas de idenƟ dad” que intercultu-
ralizan, a la vez que intraculturalizan, las 
prácƟ cas de los miembros de cada uno 
de los grupos que componen la sociedad 
contemporánea internas (García Castaño 
1999).

Pedagogización de lo étnico.  Étnico 
y etnicidad son términos sencillos y 
factuales usados para describir las ca-
racterísƟ cas culturales disƟ nƟ vas de un 
grupo parƟ cular. Sin embargo, lamenta-
blemente estos términos son frecuente 
- y equivocadamente- usados para acen-
tuar en lugar de celebrar las diferencias 
entre grupos diferentes (UNESCO, 1997, 
p. 30). La etnicidad es una forma de or-
ganización de los grupos sociales cuyos 
mecanismos de delimitación frente 

a otros grupos con los cuales existen 
interacciones, son definidos por sus 
miembros como rasgos disƟ nƟ vos de las 
culturas que interactúan y que se suelen 
presentar con un lenguaje biologizante, 
por ejemplo recurriendo a terminología 
de parentesco y ascendencia (GARCÍA 
CASTAÑO, 1999).

Estas fronteras o diferencias étni-
cas dan lugar a una “políƟ ca étnica”, 
donde ciertos grupos dentro de una 
sociedad compiten por el poder políƟ co 
o infl uencia al nivel nacional o local. Y 
cuando se juega a la “políƟ ca étnica” en 
nombre de otros intereses pueden surgir 
situaciones graves de confl icto y violen-
cia. Quizás la situación más peligrosa 
surge cuando un determinado grupo 
étnico ocupa el poder al nivel nacional 
o local, de tal forma que el resto de los 
grupos étnicos de ese país resultan fa-
vorecidos o discriminados. Cuando esto 
ocurre, los diferentes grupos étnicos y 
culturales tratan de negociar para que 
se les hagan nuevas concesiones polí-
Ɵ cas y/o se restauren ventajas que han 
perdido con la nueva situación. Lo que 
tenemos entonces es un fenómeno de 
poliƟ zación de la cultura y un proceso 
cumulaƟ vo que refuerza el separaƟ smo 
étnico (UNESCO, 1997, p.31).

Al igual que el grupo étnico, la na-
ción tampoco es una esencia primordial, 
sino un constructo del nacionalismo, de 
la misma forma que el grupo étnico es 
un producto de la etnicidad. Ambos “ar-
tefactos culturales” consƟ tuyen “comu-
nidades imaginadas”, cuyos miembros se 
agrupan no a parƟ r de una interacción 
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coƟ diana real y observable, sino por una 
idenƟ fi cación en el fondo fi cƟ cia (DIETZ, 
2001). 

La invención y posterior estanda-
rización de las denominadas lenguas 
nacionales han resultado ser uno de los 
mecanismos más eficaces para crear 
integración cultural, es decir, el proceso 
de monolinguización es un fi el indicador 
del avance del nacionalizante de la no-
ción de país.

En sus reivindicaciones de un de-
recho a la diferencia, tanto las llamadas 
naciones sin Estado o naciones contra 
el Estado como gran parte de los movi-
mientos indígenas confi rman la centra-
lidad estratégica del factor lingüísƟ co. 
Curiosamente, tanto el nacionalismo 
nacionalizante como el etnonacionalis-
mo disidente Ɵ enen a percibir el pluri-
lingüismo como un problema.

La potencia socializadora de la 
narraƟ va de las idenƟ dades de origen. 
La formulación de la historia cienơ fi ca 
de la educación indígena se sustenta 
con frecuencia en el procedimiento de 
idenƟ fi car rasgos o factores principales 
de la etnicidad o indianidad. Ciertamen-
te, se manejan los elementos ya clásicos 
tales como el lenguaje, la idenƟ dad, la 
tradición oral, cosmovisión y cultura ma-
terial. Las concepciones de la educación 
indígena escolarizada muestran disƟ ntas 
jerarquizaciones de esos factores de la 
etnicidad. Por esta razón, la apropiación 
de la propuesta intercultural bilingüe 
pasa por instalar la cultura y la idenƟ dad 
en el centro de la acción educaƟ va, den-
tro de la cual el lenguaje es el artefacto 

simbólico que posibilita una comunicaci-
ón, un diálogo, una interacción propicia 
para el pensamiento, el conocimiento 
y el desarrollo sicosocial, situado en 
las coordenadas de la matriz cultural 
indígena. Este es el impacto ideológico 
de la susƟ tución del paradigma de la 
educación bilingüe bicultural, hasta el 
momento. Antes, en los años 70, la doc-
trina del bilingüismo y biculturalismo en 
la educación indígena había remplazado 
la vieja propuesta integracionista de los 
años 30 llamada “educación bilingüe”. 
Se trata. Por tanto, de un conƟ nuo que 
arranca de la concepción lingüísƟ ca de 
la educación bilingüe, pasa por una fase 
de dualidad lingüísƟ ca en un marco pre-
ferentemente monocultural y Ɵ ende en 
nuestros días a una concepción cultural 
y de derecho (MUÑOZ, 1998; 2001). 

Gracias al multiculturalismo la 
intervención pedagógica asume y reac-
tualiza la histórica misión de esƟ gmaƟ zar 
a lo ajeno para integrar y nacionalizar lo 
propio. 

Sobre la base de convergencias 
globales, cada país ha identificado y 
construido sus términos específi cos de 
oferta de educación indígena, produ-
ciéndose un notable enriquecimiento 
de las políƟ cas y programas educaƟ vos 
concernientes a los pueblos indígenas. 
Nicaragua, por ejemplo, debe consoli-
dar la educación indígena y la profesio-
nalización docente en relación con la 
autonomía y desarrollo socioeconómico 
de la costa caribe. Guatemala hace otro 
tanto en el contexto de los acuerdos de 
paz y de desarrollo sostenible.  Colombia 
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debate sobre la etnoeducación en co-
nexión con el reconocimiento jurídico 
consƟ tucional de la territorialidad de 
sus pueblos indígenas. Brasil aplica una 
estrategia parƟ cipaƟ va y descentralizada 
para defi nir los parámetros curriculares 
diferenciales de su oferta de educación 
indígena, que es signifi caƟ vamente pe-
queña en comparación con el sistema 
general de educación. Bolivia ha logrado 
importantes avances en cobertura y per-
manencia de alumnos indígenas e inten-
ta enriquecer toda la educación nacional 
con la propuesta intercultural bilingüe, 
sobre una base demográfi ca indígena 
mayoritaria (aproximadamente 60% de 
la población nacional). Chile comienza 
en el 2001 un proyecto experimental de 
implantación de un modelo intercultural 
bilingüe en 150 escuelas que está conve-
nido con el BID a 3 años y medio, con el 
propósito de profundizar el proceso de 
emergencia de esta políƟ ca. En México, 
la más reciente propuesta insƟ tucional 
ofrece conƟ nuidad en los esfuerzos ini-
ciados en décadas anteriores y plantea 
profundizar el énfasis en la equidad y 
calidad de los aprendizajes, así como de 
ampliar la descentralización (MUÑOZ, 
1998). En el marco de tan diversas visio-
nes y estrategias de los países, cabe pre-
guntar ¿cuáles son los conceptos propios 
de la educación indígena del presente? 
Y sobre todo ¿qué estrategias emplear 
para desencadenar las transformaciones 
necesarias? 

La mulƟ culturalidad contemporá-
nea defi nirá el entorno real de las posibi-
lidades de desarrollo de las comunidades 

en los próximos años, conƟ nuarán sus 
impactos y no se detendrá con las legis-
laciones. No obstante, se espera de la 
escuela un papel que no puede afron-
tar porque en las interdependencias 
de la globalización la comunicación, la 
información, los servicios y la éƟ ca inter-
cultural no se arƟ culan ni se solucionan 
desde la escuela, sino que consƟ tuyen 
la función de las industrias culturales. 
Como bien plantea Stavenhagen (en 
NIETO, 1999), las nuevas democracias 
laƟ noamericanas tendrán que asumir 
los entornos pluriculturales y mulƟ ét-
nicos de sus poblaciones en el marco 
de un concepto diferente de ciudadanía 
multicultural. En cierto sentido, esta 
propuesta institucional abandona el 
discurso dominante, correspondiente a 
un criollismo excluyente o un mesƟ zaje 
incluyente y hegemónico, que excluía a 
los pueblos indígenas. 

Conclusión 

Ha cambiado la ortodoxia de las 
reformas educaƟ vas en pro de la calidad 
e inclusiòn y, por ende, lo que se espera 
de los nuevos programas de profesio-
nalización intercultural, del uso de las 
tecnologías de la información, de los 
maestros indígenas y de los aprendizajes. 
En la actualidad hay mucho más políƟ ca 
social sobre los temas y mayor exigencia 
de efi cacia de los actores insƟ tucionales. 

Las políƟ cas públicas orientadas 
específi camente a los pueblos autócto-
nos de nuestro conƟ nente son concep-
ciones aplicables a tres cuesƟ ones cen-
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trales: democracia políƟ ca, desarrollo 
económico e idenƟ dad, las cuales se han 
expresado en acciones insƟ tucionales 
y discursos públicos sobre una variada 
gama de categorías tales como auto-
determinación, educación intercultural 
bilingüe, derecho indígena, cosmovisión 
original, tradición oral, medicina y tecno-
logía tradicional y muchas, muchas otras. 

Las presiones que provienen del 
mulƟ culturalismo insƟ tucional y, muy 
especialmente, del multiculturalismo 
de facto que moldea las interrelaciones 
de contacto, contagio y dominio entre 
poblaciones etnoculturamente diversas 
que parƟ cipan en procesos globales de 
migración, comercio, comunicación, 
información, tecnología y arte. Históri-
camente, el resultado más frecuente de 
las interrelaciones en el espacio mulƟ -
cultural ha sido la hegemonía cultural 
y lingüísƟ ca que, en México se expresa 
en la dualidad cultura nacional mexicana 
vs. cultura extranjera, postergando a un 
nivel subalterno la interrelación cultura 
hispanohablante mexicana vs. culturas 
indomexicanas. A través de un sondeo 
muy reciente, el InsƟ tuto Nacional de 
Lenguas Indígenas (2013) ha podido 
constatar que las comunidades indígenas 
actuales funcionan mediante confi gu-
raciones sociolingüísƟ cas que abarcan 
patrones comunicaƟ vos múlƟ ples, con 
esquemas de bilingüismo principal-
mente funcional (oral), con modelos 
internos de presƟ gio en discusión entre 
generaciones adultas y jóvenes y con 
un indesmenƟ ble proceso de cambio 
de lengua materna en niños y jóvenes 

indígenas, aun en aquellas regiones que 
históricamente han mostrado una alta 
lealtad etnolingüística. Estas caracte-
rísƟ cas muestran que las comunidades 
indígenas de habla han adoptado un 
diseño de ordenamiento sociocultural y 
sociolingüísƟ co muy disƟ nto a lo que se 
plantea en la normaƟ vidad vigente y en 
los procesos reales de educación escolar.

El largo proceso de invención de 
la EIB en nuestros países pasará primero 
por una diİ cil y costosa experiencia de 
legiƟ mación y de aperturas políƟ cas y 
culturales. Posteriormente, sobre esas 
bases habrá que garanƟ zar el poder de 
parƟ cipación y decisión de las socieda-
des indígenas y entrar así en la cons-
trucción intercultural del currículo y las 
implementaciones didácƟ cas coherentes 
a los principios de la EIB.

Existen concepciones y represen-
taciones diversas acerca de lo que se 
entiende por educación intercultural 
bilingüe (EIB). Con todo, es muy signifi ca-
Ɵ va y mayoritaria la preferencia por este 
enfoque educacional, al punto de ser 
considerada como la mejor alternaƟ va 
para favorecer el desarrollo educaƟ vo 
y sociocultural. El signifi cado de esta 
preferencia conƟ ene la implicación de 
que los procesos educaƟ vos escolares 
deben contribuir a la super vivencia de 
las lenguas, las idenƟ dades y culturas 
indígenas, comple mentando poderosa-
mente los procesos domésƟ cos e infor-
males de transmisión intergeneracional 
en los ámbitos familiares y comunitarios.

La historia de los cambios educa-
Ɵ vos ocurridos en estos úlƟ mos años 
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enseñan que se ha asumido de facto un 
orden jerárquico en estas prioridades: 
primero, los procesos políƟ cos (recono-
cimiento jurídico de la etnodiversidad, 
democracia parƟ cipaƟ va, acuerdos de 
paz, autonomía y autodeterminación, 
territorialidad, etc.). Segundo, los pro-
cesos económicos (programas compen-
satorios, organizaciones cooperaƟ vas, 
asistencia a los migrantes, becas alimen-
Ɵ cias, despensas familiares). Y por úlƟ -
mo, el trabajo sobre la cultura. Es decir, 
las respecƟ vas sociedades nacionales 
no han asumido todavía la educación 
intercultural, el bilingüismo adiƟ vo y la 
etnodiversidad como cuesƟ ones y pla-
taformas centrales de su futuro. Habría 
mucho que decir al respecto, pero tal vez 
la clave de esta situación de postergación 
de lo educaƟ vo se encuentre en los tér-

minos y en las concepciones de la edu-
cación, que no se conectan claramente 
ni con el desarrollo económico ni con la 
democracia de la postmodernidad.

Como una estrategia para favore-
cer la conƟ nuidad y robustecimiento de 
la herencia etnolingüísƟ ca y cultural, se 
propone que el sistema escolar nacional 
adopte la cultura y la lengua indígena 
como área programáƟ ca obligatoria en 
todos los ciclos educacionales y genera-
lice metodologías y propuestas propias 
del enfoque intercultural bilingüe en 
todo el espectro de la educación nacio-
nal. En úlƟ ma instancia, la mayor forta-
leza consisƟ ría en que administradores, 
educadores y familias asuman auténƟ ca, 
plena y coherentemente los proyectos e 
idenƟ dades etnolingüísƟ cas.
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