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Educarenla
diversidad cultural:
lecciones aprendidas
desde la experiencia en
America Latina

Carolina Hirmas R. / Rosa Blanco G.

Desde su creacién en el afio 2001, la Red INNOVEMOS', viene realizando un tra-
bajo de identificacion, registro y difusion de experiencias educativas consideradas
innovadoras en diversos dmbitos tematicos. El siguiente articulo expone algunos de
los avances revelados en distintas escuelas latinoamericanas en torno a la educa-

cién en la diversidad cultural’.

45



REFLEXIONES PEDAGOGICAS

46

Desde el nacimiento de las republicas y hasta
muy entrado el siglo XX, prevalecié una politica esta-
tal “asimilacionista”, que consideraba las lenguas v las
costumbres de los pueblos originarios y afrodescen-
dientes como obstdculos para su incorporacién a los
procesos de modernizacion nacionales. Las diferencias
culturales, linglisticas y raciales con que los nifios in-
gresaban al sistema educativo eran consideradas una
traba para el desarrollo de sus aprendizajes y posterior
integracion a la sociedad. Bajo este enfoque subyacia
una concepcion jerdrquica, estdtica y cuantitativa de
cultura basada en el prestigio social y/o en el poder; en
funcién de su pretendido desarrollo, pujanza o estatus
(Lluch y Salinas, 1996). Al interior de las escuelas esta
perspectiva se tradujo en acciones discriminatorias por
motivos étnicos, de género, de nacionalidad y de ideo-
logfa, aspecto fisico o procedencia geogréfica, condicidn
econdmica y social, entre otros.

Con el reconocimiento constitucional de la plura-
lidad étnica, linglistica y racial de las naciones, comien-
zan a generarse programas educativos para ensefiar
tanto las lenguas y culturas de las poblaciones indige-
nas como la predominante occidental, aunque esto no
implicara del todo una valoracién plena de las culturas
de procedencia de sus estudiantes. La oficializacién
de este enfoque bilinglie bicultural, que aparece en

la década de los setenta, se orientd hacia el fortale-
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cimiento identitario, con fuerte énfasis en el rescate
de las lenguas originarias, creando para ello una insti-
tucionalidad dentro de los ministerios de educacién
encargada del disefio de politicas y programas exclu-
sivos para su poblacién. Sin embargo, la critica que se
le formula a esta concepcidn es que conduce, aunque
por diferentes caminos, a una misma consecuencia:
la compartimentacién de las culturas, la ausencia de
intercambios, el aislamiento cultural. La cultura sigue
siendo concebida como un todo cerrado y estdtico,
se estereotipan las diferencias de acuerdo a una vi-
sion esencialista o purista de la cultura. Se pierde de
vista el cardcter interactivo en la construccién cultural,
asumiendo una orientacién de curriculo complemen-
tario y no una perspectiva transversal y multidiscipli-
nar. Estas politicas se traducen muchas veces en una
apreciacién folclérica de las culturas o en la referencia
a un pasado inmutable de las mismas, desconociendo
su evolucidn o expresién actual.

Mas recientemente, se busca transitar desde el re-
conocimiento de la multicutturalidad a la intercutturali-
dad, es decir; del reconocimiento de la coexistencia de
culturas distintas a que las relaciones entre las distintas
culturas se basen en la tolerancia y el respeto de las
diferencias. La aspiracién de sociedades interculturales
se sustenta en una concepcién dindmica e interactiva
de cultura, puesto que las personas son intérpretes
activos de las culturas que heredan y que construyen
todos los dias, transformandolas con sus ideas, viven-
cias, representaciones y decisiones. En tanto declara-
ciéon politica, el enfoque intercultural se sustenta en
una visidn de derecho, constitutiva de toda sociedad
democritica, considerando la diversidad cultural como
legitima, indivisible de los otros derechos humanos, e
indispensable para la construccién de una sociedad
justa y con cohesidn social. Esta es asumida hoy por
nuestros paises como la exigencia de reparacidn de
una “deuda histdrica” con los pueblos originarios por
parte de la sociedad mayoritaria blanca o mestiza, para
dar a las etnias el lugar que se merecen en la sociedad,
que es un lugar de iguales. Por su parte, los pueblos in-
digenas interpretan la“inter-culturalidad” en un sentido
sociopolitico y despliegan su defensa como proyecto
de emancipacién frente al liberalismo econdmico y a
los procesos de globalizacién cultural o simbdlica, que
amenazan con hacer desaparecer sus culturas (Luna



e Hirmas, 2005). Sin embargo, la aspiracién de la inter-
culturalidad ha significado el trdnsito desde politicas de
educacién para indigenas a una educacidn intercultural
para todos. Para combatir la discriminacién se requiere
una educacion intercultural no sélo con los sectores
discriminados, sino principalmente, con los que discri-
minan, una educacién que coopere en la edificacién de
sociedades mds justas, fraternas y solidarias, que edu-
que en las muchas maneras de ser ciudadanos en una
democracia auténticamente multicultural.

Entendemos que una educacidn intercultural para
todos aborda tres aspectos fundamentales: la pertinen-
cia, la convivencia y la inclusion (UNESCQO, 2005a). La
pertinencia se refiere a la relevancia cultural y significa-
cion de los aprendizajes que tienen lugar en la escuela,
es decin, si se trabajan los temas de la identidad, si se
les reconoce a los alumnos sus experiencias, saberes
previos y visiones de mundo. La formacién para la con-
vivencia intercultural implica ensefiar no sdlo sobre
otras culturas, sino también que existen distintos pun-
tos de vista, estilos comunicativos e interpretaciones de
la realidad; ensefiar a resolver conflictos que surgen de
las diferentes posiciones; ensefiar a reconocer los dere-
chos propios tanto como los de otros; y ensefiar cdmo
se han dado histéricamente y hasta hoy las relaciones
entre culturas en nuestro continente, estimulando una
posicidn critica y transformadora al respecto. Este es
el aspecto menos observado en la busqueda de expe-
riencias de educacidn intercultural y una tarea priorita-
ria de la escuela latinoamericana. Por Ultimo, la inclusion
intercultural consiste en instituciones educativas que
consideran al maximo la desigualdad de oportunidades
con que ingresan y desarrollan sus estudios nifias, nifios
y jovenes, cualquiera sea su condicion individual, social
o cultural y se comprometen a hacer un andlisis critico
sobre lo que es posible hacer desde la escuela para
mejorar el aprendizaje vy asegurar la participacién de
todo el alumnado (Booth y Ainscow, 2004).

Las politicas educativas de atencidn a los pueblos
indigenas y afrodescendientes han coincidido a su vez,
con la atencién a la poblacién que sufre mayor pri-
vacion socioecondmica y bajos indicadores educativos.
Las minorfas culturales generalmente viven, en mayor
proporcidn, realidades de pobreza y de pobreza ex-
trema. A las que se agregan, de manera sinérgica, otras

asimetrias, como la politica (la posibilidad de hacer es-
cuchar su voz), la social (la calidad de vida o ausencia de
opciones),y,desde luego, la educativa (Schmelkes,2001).
Por ello, la educacidn para indigenas, afrodescendien-
tes, minorias linglfsticas, religiosas, migrantes y otros, se
ha traducido por lo general en politicas focalizadas de
compensacion de las asimetrias educativas. El problema
es que esto se ha hecho muchas veces desconociendo
sus necesidades educativas, sus caracteristicas cultura-
les, cosmovision y expectativas de desarrollo, mientras
las politicas educativas nacionales contindan aplican-
dose bajo enfoques homogéneos vy estandarizados.
En este sentido, las politicas interculturales deben ser
consideradas politicas de largo plazo, que transformen
“las estructuras simbdlicas sobre las que se construyen
las relaciones sociales entre los diferentes, pueden ser
complementadas con politicas multiculturales de accidn
afirmativa y de educacidon compensatoria, pero nunca
ser sustituidas por ellas” (Tubino, 2004).

Reflejo de esta situacion es que las politicas de
educacién intercultural se han focalizado en zonas ru-
rales con mayor concentracién indigena o afroamerica-
na, desatendiendo su masiva presencia en las ciudades,
desconociendo los procesos migratorios, de desplaza-
miento vy la inmersién en un panorama de progresiva
globalizacidn cultural y econdmica.

“Fuente de intercambios, de innovacidn y de crea-
tividad, la diversidad cultural es, para el género humano,
tan necesaria como la diversidad bioldgica para los or-
ganismos vivos' (Declaracién Universal de la UNESCO
sobre Diversidad Cultural, Art.l). Asi han valorado
las diferencias culturales quienes lideran experien-
cias de innovacidn educativa en este campo, conside-
rando que las particulares y diversas formas de vida,
cosmovisiones, prdcticas productivas y manifestaciones
creativas, constituyen un factor de enriquecimiento y
desarrollo para la escuela y la sociedad en que ésta se
desenvuelve.

Unas veces, la accidn transformadora emerge
desde el interior de la escuela y sus docentes, ya sea
insatisfechos con los bajos resuttados académicos; pre-
ocupados por los altos niveles de repitencia, desercién
y abandono; interesados en fortalecer la identidad y la
autovaloracidn, o bien en ampliar las oportunidades de
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continuidad educativa de sus estudiantes. Otras veces
las mismas comunidades, alertadas por la pérdida de
la lengua originaria y la desvalorizacién de la propia
cultura, procuran promover el arraigo de los jévenes,
afirmando su lengua, costumbres, valores comunitarios,
formas de organizacidon y prdcticas productivas comu-
nales, favoreciendo espacios de aprendizaje para acce-
der a otros conocimientos relevantes a su desarrollo
social y econdmico. En otras ocasiones, las experiencias
surgen de la conviccidn que el mejoramiento de las
relaciones de convivencia, la aceptacidn y valoracién de
las diferencias, el desarrollo de la autoestima, la reso-
lucién pacifica de conflictos, es el mejor antidoto para
educar para la paz, especialmente entre aquellos que
se han visto afectados por la violencia, la discrimina-
cién y la marginacion social. En muchas de las iniciativas
descritas las acciones involucran a ONG, nacionales e
internacionales, fundaciones de iglesia o la sociedad civil
organizada, las que apoyan un trabajo interconectado
entre la escuela, las familias y comunidades.

Las experiencias que ilustran este estudio se han
concentrado en atender uno o mds de los tres ejes de
una educacidn intercultural para todos y
mas propiamente el de la pertinencia o
de fortalecimiento de la identidad cul- y
tural. En este sentido, consideramos bty
relevante avanzar en la identifica- y"""
cién vy desarrollo de experiencias |
innovadoras en  sectores
multicultu- rales, donde
indigenas, mestizos,
afro- descen-
dien-

tes, migrantes rurales o fronterizos, desplazados, des-
cendientes de europeos, u otros, se cruzan en una
convivencia muchas veces compleja, caracterizada por
la discriminacion y la marginacién social, cuttural y eco-
ndémica, propia de las urbes en expansion.

Del andlisis de las innovaciones es posible obser-
var tres focos de intervencion: la relacién entre escuela
y cultura comunitaria, la relacién prdcticas pedagdgicas
y aprendizajes significativos, v la relacién entre gestidn
educativa y convivencia en la diversidad. Es preciso des-
tacar que las experiencias generalmente emprenden
acciones en cada uno de estos dmbitos, lo que las hace
mds efectivas. A continuacién se irdn destacando algu-
nas lecciones aprendidas acudiendo a los testimonios
que ofrecen las experiencias relacionadas con los tres
vectores mencionados.

a) Primer foco: Relacion escuela-comunidad

* La escuela incorpora a la comunidad y ésta
aporta sus conocimientos y colaboracion directa en
los procesos de ensefianza-aprendizaje

Las escuelas son comunidades de participacién vy
aprendizaje en las que no sdlo aprenden los estudiantes,
sino también los docentes y familias. En las experiencias

analizadas, el centro educativo se pone al servicio de
la comunidad y se convierte en un eje de desarrollo
local. Se rompen los muros y la escuela se vuelve un
nuevo espacio de la comunidad; la escuela no estd
“en”la comunidad,“es" de la comunidad (UNICEF-
MINEDUC, 1999).




Apoyarse en el conocimiento y soporte pedagd-
gico de los padres y comunidad, suele ser un elemento
potenciador de la capacidad de los centros educati-
vos para educar y es un factor altamente estimulante
para los aprendizajes de nifios, nifias y jovenes. Asi en
Bolivia, ciudad de Oruro, el aprendizaje de la musi-
ca tradicional propia de Karankas, Soras y Urus, tiene
como punto de partida las experiencias de vida vy la
herencia cultural de los mayores. Los contenidos ted-
ricos se desarrollan al mismo tiempo que los prdcticos,
conjugando el estudio acerca de la persistencia y resis-
tencia cultural, el conocimiento de la vida comunitaria,
los aspectos socioculturales, econémico-productivos,
el conocimiento especifico de la musica andina, o de
los instrumentos autdctonos, con el dominio de técni-
cas de respiracion, gjecucidn instrumental, coreografia
e interpretacidn musical. La musica se convierte en
un eje articulador del curriculo y se vincula con otros
aprendizajes como la danza, las poesfas, la ritualidad an-
dina, la solidaridad y la hermandad. Los conocimientos
se adquieren no sdlo durante los estudios, sino tam-
bién en la vida cotidiana y el didlogo con los mayores.
Los talleres se imparten con participantes de distintas
escuelas y en distintos barrios. Estos culminan cada
afio con la realizacion de presentaciones publicas que
muestran la satisfaccién de compartir aprendizajes y la
voluntad de aprender y transmitir saberes ancestrales.
A través de la muUsica se recrea la experiencia del ser
comunitario en la cultura andina.

En el centro educativo de Quicavi (Chiloé, Chi-
le) se ha desarrollado un canal de televisién abierto
a la comunidad, que, por un lado, ha actuado como
medio para mejorar los aprendizajes Y, por otro, ha
promovido la comunicacidn e intercambio de ex-
periencias culturales y educativas entre las familias
y la comunidad. La programacién tiene un fuerte
énfasis en el rescate de la identidad cultural, entre-
vistando a personas de la localidad y filmando rela-
tos y lugares que recuerdan la historia comunitaria,
costumbres, festividades, actividades productivas vy
artesanales, entre otras. Se recogen también las ne-
cesidades formativas de las organizaciones sociales
y productivas, dando origen a conversaciones co-
munitarias donde se presentan nuevos temas de in-
terés y necesidades emergentes de capacitacion en
dreas productivas. En la planificacién y organizacion

de los programas participan alumnos y alumnas, pro-
fesores, familias y otras personas de la comunidad. La
programacion televisiva es reporteada, editada y pro-
ducida en videos educativos por los alumnos, quienes
incluyen el registro en terreno de multiples actividades
desarrolladas en su localidad. Todos los alumnos de la
escuela participan en una serie de talleres extrapro-
gramdticos, preparatorios para su insercién en el pro-
yecto de television: folclore, animacion, teatro, cdmara,
periodismo, produccidn, investigacidn, transmisién y
puesta al aire. El uso motivacional de las tecnologfas
audiovisuales, asociado con los recursos del entorno
local y los aportes de la comunidad, permiten que los
estudiantes adquieran una serie de aprendizajes bdsi-
cos que gozan de plena validez entre ellos.

El rescate y uso del patrimonio cultural material e
inmaterial, permiten cambiar prejuicios o concepciones
respecto de una jerarquia entre las diferentes culturas,
prejuicios que subyacen en las prdcticas educativas
tradicionales. Se supera asf, el modelo educativo que
pretende inculcar los valores universales y nacionales
sobre la verdad, el bien o lo bello; y la exaltacién de
una sociedad portadora de la civilizacion vy los valores
modernos. De esta forma, la escuela le devuelve a la
comunidad el sentido y valor de su identidad cultural.

* Las escuelas adaptan el curriculo y la ensefan-
za a los contextos de vida y cultura de las comunida-
des indigenas, afrodescendientes u otras

Para responder con pertinencia y relevancia
a las necesidades educativas, el curriculo articula
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los conocimientos, habilidades, concepciones vy
creaciones de los pueblos originarios al curriculo
bdsico, lo que permite a los educandos aprender
inmersos en la dindmica y problemdtica cultural, social
y econdmica. Uno de los primeros pasos obligado
en varios proyectos para responder a los problemas,
demandas y exigencias de desarrollo educativo local,
es el diagndstico inicial. Esto ha permitido a muchas
instituciones descubrir las herramientas, recursos
y competencias humanas de que disponen; sopesar
el compromiso y las voluntades con que cuentan;
identificar las posibilidades de proyeccién laboral y
cultural e; identificar puntos de partida.

Un riesgo frecuente en los proyectos que relevan
la cultura local, es el de generar un “enclaustramiento
cultural”, producto de una postura fundamentalista
y de una idealizacion de lo indigena, que conduce
al rechazo de todo lo que proviene de afuera por
considerarlo dafiino para la construccién de una
identidad local propia. Esto no permite ver los aportes
de otras culturas, ni los puntos de encuentro entre
ellas, marginando aquellas que son minoritarias. Este
es un riesgo que el Centro Educativo Indigena de
Escobar Arriba, Ceniesar (Sucre, Colombia) ha sabido
enfrentar elaborando un curriculo que “recoge lo
mejor de occidente, representado en los avances
metodoldgicos para la ensefianza de las ciencias, y el
conocimiento zend para estructurar dreas del saber,
temas de parcelacion diddctica y précticas docentes
que afiancen tanto los conocimientos étnicos como
los occidentales”.

b) Segundo Foco: practicas pedagogicas y
aprendizajes significativos

Las experiencias innovadoras de diversidad cultu-
ral revelan un cambio muy importante en los modos
de ensefiar y aprender, motivo por el cual es funda-
mental relevar las estrategias y prdcticas educativas
como elementos claves del cambio. Se ha observa-
do que la mayor parte de las innovaciones propicia
aprendizajes significativos, de naturaleza activa y socio-
constructiva, tanto por las cualidades de participacion
y creaciéon que demandan de los alumnos como por la
integralidad en la elaboracién del conocimiento.
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* Los alumnos son protagonistas activos en sus
procesos de aprendizaje

La necesidad de fortalecer la identidad cultural
del nifio comprende la capacidad de generar ambien-
tes propicios para el didlogo creativo y constructivo
de aprendizajes. Un posible riesgo puede ser el de
poner excesivo énfasis en los contenidos curriculares
(conocimientos culturales) y no en las interacciones
entre el docente y los alumnos y de éstos entre si, y
en las actitudes y acciones necesarias para construir
los aprendizajes. Este riesgo claramente reduce los
“contenidos culturales”, pues no permite ampliarlos
para abarcar lo que los mismos nifios y nifias pue-
den entregar en un contexto de intercambio y didlogo
donde se sientan realmente escuchados y valorados.
Paraddjicamente, la identidad que quiere fortalecer es
descontextualizada, porque estd vinculada al pasado,
a la “tradiciéon” de los antepasados, mds que a la vida
cotidiana actual de los nifios. Es decir, la atencidn a las
raices culturales no siempre va acompafiada de una
preocupacidn por el “presente cultural” de los nifios
y sus complejos sentidos de pertenencia, compuestos
por muchos referentes simbdlicos que articulan la tra-
dicién indigena o cultural con otros variados cédigos
culturales vigentes."En esta articulacidn, que es propia
de la dindmica natural de la cultura y de la construc-
cién de identidades, también se encuentra una forma
de ser propiamente indigena que la escuela tiene que
hacerse cargo de fortalecer” (Luna e Hirmas, 2005).

Un buen ejemplo de la centralidad del alumno se
refleja en el proyecto de investigacidn sobre la historia
y cultura de pajonal en el Centro Educativo Pajonal
(Sucre, Colombia). Segtin su evaluacién, la ensefianza
de las ciencias sociales ha significado un vacio en la
comprension vy valorizacién de la historia, porque no
han partido del aprendizaje de su propia historia. Ellos
no sdlo han innovado incorporando al curriculo temas
referentes a la cultura autéctona, sino también aplican-
do nuevas estrategias pedagdgicas, como la del “texto
libre” de Freinet, para partir de la realidad mds préxi-
ma de los estudiantes. Estos realizan salidas de campo
para recolectar informacién por medio de entrevistas,
fotografias vy grabaciones, para luego plasmar sus vi-
vencias en la escritura e ilustracion de un texto. Las y



los jévenes se hacen protagonistas y co-responsables
de su propio proceso de ensefianza-aprendizaje, me-
diante la participacidn activa en todas las fases de pro-
duccién vy edicién de textos: recoleccidn y escritura;
reflexion, discusidén y correccién de los textos para
elegir los “mejores”’; disefio, impresion, reproduccion y
divulgacion de los mismos, mediante correspondencia
interescolar, diarios murales, revistas u otras formas.

Emprender una accidn pedagdgica a partir del
conocimiento local y provocar en los estudiantes el
interés por lo propio, ha significado que los docentes,
padres y comunidad, investiguen y estudien su patrimo-
nio cultural, lengua, historia, rituales, fiestas populares,
cosmovision, conocimientos medicinales, productivos y
artesanales. El equipo pedagdgico del drea de ciencias
sociales y ciencias naturales del Colegio Pukllasunchis
en Cusco (Pert), inicié en 1997 un trabajo con plantas
aromdticas y medicinas andinas que implic la revision
de documentos con informacion de la localidad y la
realizacion de entrevistas y encuestas a profesionales
y pobladores de mayor edad. Les significd también ca-
pacitarse en el conocimiento y uso de plantas medici-
nales y aromadticas, acudiendo para ello a los expertos
de Pukllasunchis.

* Se trabaja interdisciplinariamente, se aprende
integralmente y se ocupan otros espacios educativos

La interdisciplinariedad no consiste solamente en
vincular dreas de conocimiento, sino utilizar una peda-
gogfa que permita integrar contenidos de tipo concep-
tual, procedimental v actitudinal. Asi, en Pukllasunchis,
la elaboracidn de productos vegetales como cremas,
infusiones vy jarabes medicinales, implicé la movilizacion
de conocimientos sobre las técnicas y procedimientos
para hacer los productos, conocimientos sobre la mor-
fologfa vy fisiologfa de las plantas, el desarrollo de una
actitud de respeto al momento de recogerlas y usar-
las, y una actitud cooperativa mientras se desarrollaba
cualquier actividad productiva.

Las actividades educativas fuera del aula resultan
un mecanismo ideal para aprender. Estas facilitan no
sélo el descubrimiento y la exploracidn, a partir de
la observacién directa de los fendmenos, sino tam-
bién el ejercicio practico de diferentes habilidades. En

Pukllasunchis, los estudiantes deben cosechar plantas
aromdticas y medicinales siguiendo las indicaciones del
ciclo lunar, elaborar abonos que enriquezcan la calidad
del suelo, entrevistar a pobladores para conocer su
uso, o realizar experimentos para el control bioldgico
de pestes. El desarrollo de competencias relacionadas
con el “saber hacer” es comun a varias de las expe-
riencias analizadas, entendiendo que éstas implican un
saber hacer con conciencia. El actuar competente se
caracteriza por “una accion discernida, donde la per-
sona no se limita a aplicar un sistema previo, sino que
va elaborando el curso de su propia accion” (Guerre-
ro 2001, en Zavala y otros, 2006).

En la Escuela secundaria Rafael Ramirez de Te-
pexoxuca, Puebla (México), la articulacion de los con-
tenidos técnicos y especializados de la educacidn se-
cundaria con los saberes locales ha resultado una via
privilegiada para hacer de la educacién un factor de
desarrollo. A modo de ejemplo, todo lo que tiene que
ver con cultivo de especies agricolas (seleccidn de se-
millas, siembra, deshierbe y remocién de tierras, cose-
cha, etc.), se puede relacionar con el saber especializado
de la fotosintesis (seres vivos, célula, drganos vegetales,
genética, respiracidn, reproduccion...). La escuela valida
el saber de la comunidad y de los padres, invitdndolos
a transmitir sus conocimientos y desarrollar las habi-
lidades requeridas durante los mismos procesos pro-
ductivos. En esta y otras experiencias, la adaptacién del
calendario escolar a los ciclos de vida de la comunidad
es una manifestacion mas del grado de autonomia con
que actla la escuela y de su capacidad para adaptar la
oferta educativa y el curriculo a la diversidad.
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Uso y desarrollo de la lengua materna como un
vehiculo fundamental de aprendizaje y comunicacion

Los estudios demuestran que la ensefianza com-
binada de la lengua materna y la lengua dominante
permite a las nifias y niflos obtener mejores resulta-
dos en la escuela, a la vez que estimula su desarrollo
cognitivo y su capacidad para el estudio. Puesto que la
lengua propia constituye para cada individuo un bien
unico e inestimable —entre otras cosas, por la estre-
cha relacion entre el idioma y la cultura— la ensefianza
en y de la lengua materna requiere una consideracion
fundamental en los sistemas educativos, para lograr los
objetivos que se propone. Varias experiencias orien-
tadas a la ensefianza y revalorizacion de la lengua y
cuftura originarias, incorporan como profesores a
personas que manejan la lengua de la comunidad y
pueden comunicar su tradicion, historia y cosmovision
indigena. El problema es que no siempre quienes ma-
nejan la lengua saben cdmo ensefiar o desarrollar una
pedagogia apropiada. Es asi como en la comunidad
aborigen de Yacuy, y mds tarde en siete escuelas del
departamento de San Martin (Argentina), se han im-
plementado estrategias pedagdgicas de participacion
e innovacion en Educacién Bilingle Intercultural (EBI).
El proyecto se ha concentrado especialmen-
te en la formacién y asesoramiento
de maestros, auxiliares y jévenes
bilinglies, que se desem-
pefian en la

educa-

cién no formal, para capacitarlos como educadores
especialistas en EBI. Ademds se les ofrece la garantfa
de iniciar o continuar estudios superiores con el apor-
te de becas y tutorfas en sus estudios.

c) Tercer foco: Gestion institucional y cultura
escolar pluralista

Un proyecto educativo de atencidn a la di-
versidad para ser efectivo debe promover que todos
los actores de |a escuela estén debidamente represen-
tados y que las decisiones importantes se generen a
través de procesos deliberativos amplios. Esto implica
un estilo de gestidn basado en la confianza. Se espe-
ra que los docentes presenten sus iniciativas, trabajen
colaborativamente para llevarlas a cabo, y las evalden
como una responsabilidad compartida. Se confia tam-
bién en la capacidad de los estudiantes para planificar
y ejecutar su trabajo con autonomia, compromiso vy
responsabilidad. Se les invita a participar activamente
en la construccién de una convivencia pluralista que
desarme todo prejuicio e impulso discriminador. Asi-
mismo, aumentan las instancias para la participacion
de los padres y agentes de la comunidad, recogiendo
sus expectativas y necesidades en los proyectos edu-
cativos institucionales; recibiendo sus aportes cultura-
les, fomentando sus potencialidades para el liderazgo
del centro, y disponiendo los espacios para su propia
formacion.

- Docentes activos en el proceso de innovacién
curricular y gestion del cambio educativo

Un buen ndmero de las innovaciones anali-
zadas se sustenta en un trabajo articula-
do entre docentes de las
diversas dreas
y entre éstos
y sus equi-
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pos directivos; y en una reflexidn critica de sus précticas
educativas, aspectos clave para la formacién de comu-
nidades de aprendizaje. En varias experiencias definen
juntos un programa de autoformacién permanente y
asumen responsablemente el seguimiento y evaluacion
de los procesos.

En la Escuela Antonio de Orefia, inserta en la
comunidad indigena rardmuri de la Sierra Tarahumara
(México), los educadores realizan un sdlido trabajo de
investigacién y reflexién curricular, haciendo un ana-
lisis critico de la realidad y vinculando la propuesta
educativa a la comunidad. Esto demanda del equipo
directivo la definicion de un nuevo perfil docente, la
realizacidn de diagndsticos participativos, la deteccion
de necesidades de formacién, y la definicién de estra-
tegias y mecanismos de formacion, acompafiamiento y
evaluacién del desempefio de los docentes.

Los procesos de autogestion de las escuelas re-
quieren instituciones sdlidas y organizadas: que cuenten
con equipos comprometidos y responsables con su
trabajo, capaces de implementar dindmicas democréti-
cas y participativas, abiertas a la comunidad. La Escuela
Antonio de Orefia, evalda no sdlo los aprendizajes de
sus estudiantes, sino también sus précticas pedagdgicas
e institucionales. Estos procesos han permitido forta-
lecer aspectos organizativos tales como: la division del
trabajo; definicién de responsabilidades; fortalecimiento
de las autoridades escolares locales; toma de decisiones
colectiva; comunicacion institucional adecuada y admi-
nistracion de liderazgo compartido.

- Potenciacion del liderazgo y organizacion juve-
nil para la formacién democratica y pluralista

Desarrollar la autonomia e identidad mediante
la creacidn de espacios para la participacién y ejerci-
cio del liderazgo juvenil, es un propdsito y estrategia
fundamental de ciertas innovaciones. Se ha visto la
importancia que revisten las instancias de trabajo co-
laborativo en la programacion y ejecucién de proyec-
tos de aprendizaje y convivencia, en la construccion
de normas de convivencia, o el ejercicio del gobierno
estudiantil, a través de agrupaciones que responden
a sus distintos intereses. Ello fortalece la autoestima
de los alumnos y alumnas y el conocimiento de sus
multiples capacidades; y les permite también jugar dis-
tintos roles en la planeacién y ejecucidn de proyectos
colectivos, haciéndoles conscientes de lo que pueden
lograr unidos.

El centro educativo Tatusin Maxakwaxi de la Co-
munidad de San Miguel de Huaixitita, ha considerado
el fomento del liderazgo juvenil como un aspecto re-
levante en la formacién de sus estudiantes, prepara-
torio para la participacién publica comunitaria. Aqui la
comunidad cred su propia escuela secundaria, respal-
dada por la Asociacion Jalisciense de apoyo a Grupos
Indigenas (AJAGI), en México, 1995. Mediante la par
ticipacidn en asambleas de alumnos se ha estimulado
la formacidn, organizacién y comunicaciéon entre estu-
diantes, con sus maestros(as) y con los representantes
de los padres de familia. Se trata, ademas, de instancias
transformadoras de la participacion local, que en este
caso han impulsado la inclusién de las mujeres y jéve-
nes de secundaria para participar activamente en sus
propias asambleas, e introducirlas en las actividades
comunitarias.

- Dialogo intercultural, ruptura de estereotipos
Yy prejuicios, combate a la discriminacion

La escuela como espacio para la apropiacién de
conocimiento de la vida social debe trabajar en la
construccion de nuevos patrones de convivencia, ya
que es en ésta donde se aprende acerca de los dere-
chos y responsabilidades que implica pertenecer y ser
miembro de una sociedad.
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REFLEXIONES PEDAGOGICAS

La discriminacién y marginacion que sufren los
docentes de origen afrocolombiano en la institucion
de educacién publica Entre Nubes Sur Oriental, de
Bogotd (Colombia,) ha motivado el surgimiento de
una propuesta de educacidn intercuttural apoyada en
la Cétedra de Estudios Afrocolombianos, incluida en el
curriculo desde el afio 1998. Desde el afio 2000 se ha
buscado despertar en los estudiantes el respeto por las
diferencias, bajar los niveles de agresividad y racismo, y
estimular la solucidn negociada de conflictos dentro y
fuera del aula, con alcance en la comunidad. Se aspira a la
promocion y divulgacion de los Derechos Humanos y el
conocimiento, valorizaciéneinteriorizaciéndelosaportes
que los afrocolombianos han hecho a la construccién de
la nacionalidad colombiana. La experiencia se desarrolla
principalmente a través de la investigacién protagdnica
de los estudiantes sobre la historia y produccidn cuttural
de origen negro, acudiendo para ello a la entrevista de
actores sociales afrodescendientes, a la recoleccion y
exposicidn de objetos originarios y representativos de
su cultura y a la reproduccidn artistica, principalmente
musica y danza.

La creacidn de espacios alternos para motivar
la participacidn y el didlogo, v la aplicacidon de reglas
del juego compartidas, han hecho de ésta y otras
experiencias, una realizaciéon exitosa. El uso de
espacios no escolares para el aprendizaje implica
una gran variedad de actividades que se realizan
durante todo el curso escolar: visita a sitios histdricos;
participacion en eventos culturales y organizativos
de los afrobogotanos; el encuentro y didlogo con
comunidades desplazadas; el intercambio epistolar
entre jovenes de distinto origen y de distintas
instituciones escolares con proyectos similares; la
participacién en foros distritales sobre el tema, en
compafifa de algunos padres, y la produccién de
abundante material literario, biogréfico, artistico y de
difusién de lo afrocolombiano.

Balance de las innovaciones

Los factores que facilitan el desarrollo de las
experiencias tienen que ver sobre todo con factores
subjetivos: el compromiso y responsabilidad de los
diferentes actores, las diferentes modalidades de
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participacion y las estrategias implementadas. A
modo de ejemplo, en lo que refiere a las practicas
pedagdgicas y aprendizajes significativos, los relatores
valoran la presencia de docentes flexibles, abiertos al
cambio, dispuestos a aprender; reflexivos y entusiastas;
asi como la generacién de un clima de aprendizaje y
participacion que fomenta la investigacion y el uso
de una metodologfa activa. O bien, en lo que refiere
a la gestidn institucional y cultura escolar; mencionan
la existencia de asesorfas, acompafiamiento y apoyo
técnico, provenientes de las ONG, agencias de
cooperacion internacional, instituciones o programas
de capacitacion docente, y equipos técnicos
provinciales, distritales o comunales.

Entrelosfactoresquedificultansuimplementacion,
en los aspectos de cardcter institucional se menciona
las malas relaciones entre el equipo directivo, algunos
docentes y la comunidad, o un ejercicio directivo que
desestima la participacion de los padres. En cuanto a
las practicas pedagdgicas y aprendizajes significativos
se destaca, entre otros factores, la carencia de
profesionales docentes especializados en educacién
intercultural bilinglie, que conozcan la lengua y cultura
de la comunidad en la que desarrollan su trabajo; en
relacién al contexto, las precarias condiciones de
vida de las familias: pobreza, baja escolaridad, bajos
ingresos, nifios a cargo de terceros debido a jornadas
laborales extensas; padres adictos al alcohol o drogas,
familias desplazadas por la guerra, que carecen de
asistencia alimentaria y apoyo psicosocial.

La sistematizacidon de los logros e impactos
de las experiencias refleja un alcance que muchas
veces supera las expectativas iniciales y los objetivos
propuestos. Durante el proceso de implementacion
de la innovacidn, tanto los impulsores del proyecto
como las personas involucradas en la realizacion
del mismo, han desarrollado nuevas competencias
y se han planteado transformaciones ante desafios
emergentes. Pese a ello se recalca la necesidad de
fortalecer el desarrollo de evaluacidon sistemdtica y
retroalimentacidn de los propios proyectos, aspecto
Cuya importancia para el progreso vy sustentabilidad
de las experiencias reconocen sus lideres, pero que
escasamente se aplica.
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