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En enero de 2016 tuve el placer de participar en la
Red de Cuerpos Académicos "Nifez y juventud en
contextos de diversidad”, en el estado de Michoacén,
México, a través de un taller sobre teorfa y practica
en la educacién intercultural, impartido en Morelia,
y de un Congreso que versaba sobre el tema de la
Red, celebrado en Patzcuaro. En ambos espacios

tuve la oportunidad de debatir, compartir experien-
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cias y reflexionar en voz alta sobre varias cuestiones,
la diversidad cultural entre ellas.!

Para mi, como antropéloga. este tema es de vital
importancia, especialmente porque mis investiga-
ciones se centran en la antropologia de la educacion,

" Agradezco a todas las personas con las que tuve oportunidad de compartir experiencias, es-
pecialmente a Lourdes Vargas y Ana Méndez por sus atenciones.
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y trabajo a partir de etnografias escolares. Puesto
que lallamada “gestion de la diversidad cultural” es
uno de los principales nudos gordianos de todo sis-
tema educativo formal, esta cuestion siempre se
presenta, de modo mas o menos explicito, en mis
Investigaciones.

Lasleyes educativas de los diferentes paises tien-
den a recoger la diversidad cultural y a consignar
articulos en los que no sélo se reconoce como una
fuente de riqueza, sino que se insta a adoptar las
medidas necesarias para protegerla, potenciarla,
difundirla, etc. Sin embargo, estas propuestas con-
forman un nudo de doble lazada por el que la diver-
sidad cultural se convierte en una categorfa estanca:
primero, por la forma en que estas leyes presentan
la diversidad cultural: y segundo. por el modo en que
esta presentacion es interpretaday trasladada a las
aulas a partir de contenidos curriculares y practicas
escolares.

En este articulo voy a intentar presentar esta
doble lazada a partir del material producido a lo
largo de dos de mis investigaciones, una en Madrid,
Espana.y otraen La Paz, Bolivia. Para concluir, ofre-
ceré una serie de ideas con el animo de que sean de
utilidad para aquellas personas interesadas en esta
cuestion.

Primera lazada: la diversidad cultural en
las leyes educativas

El reconocimiento de la diversidad cultural suele
cristalizar en una serie de medidas agrupadas bajo
la denominacién de “educacion intercultural”. Mien-
tras que en Bolivia este tipo de educacion aparecio
con lafinalidad de revalorizar las lenguas y “culturas
indigenas’, en Espaialo hizo ante la aparente nece-
sidad de atender a un alumnado que se reconocia
como diverso debido, fundamentalmente, a la lle-
gada de estudiantes de origen migrante y “gitano’.
De este modo, la diversidad cultural quedaba fuer-
temente identificada con una serie de grupos muy
claramente definidos en contraposicion a la “socie-
dad dominante’, entendida. a su vez, como otro gran

grupo uniforme y definido. He aqui. en mi opinion,
el nticleo principal de los posteriores fracasos.

El resultado. en ambos contextos. ha sido una
serie de medidas para intentar garantizar una edu-
cacion basada en el reconocimiento de las diferen-
cias y, por tanto, una educacion significativa en una
escuela que se define a si misma como democratica
y equitativa. Sin entrar a analizar las logicas que
subyacen en estas "buenas intenciones” —porque
excederfa la intencion de este articulo—, el efecto no
es el esperado.

En Bolivia la educacion intercultural bilingtie
(EIB) comenz6 a implementarse como politica pu-
blica en 1994. Aunque la ley preveia la aplicacion de
la EIB en todo el sistema educativo formal, lo cierto
es que en la practica los cambios solo se produjeron
en las zonas rurales, principalmente en aquéllas con
presencia de pueblos indigenas. En definitiva, estas
politicas que debian promover la difusién y el cono-
cimiento de los saberes de los pueblos indigenas y
originarios se convirtieron en una educacion dife-
rencial para los estudiantes "indigenas”. Anos mas
tarde, Félix Patzi (2007), quien fuera artifice de la
posterior Revolucion Educativa iniciada en 2006,
acuso a la Ley de 1994, y los mandatos que de ella
emanaron, de nuevas herramientas de dominacion
cuya finalidad era reproducir los anillos de jerarquia
colonial: los contenidos de la “cultura” dominante
segufan imperando en el curriculo educativo: sélo
variaba el idioma (aymara, quechua o guarani) en el
que se trasmitfan.

De este modo, el proceso de Revolucion Edu-
cativa buscaba, en primera instancia, que la educa-
cion intercultural implicara a todo el sistema edu-
cativo, independientemente del area geografica y
del perfil poblacional. Las escuelas urbanas, consi-
deradas menos diversas por la mayor ausencia de
ninos y ninas de origen "indigena’ y/o por su posible
pérdida de identidad al vivir en un contexto cita-
dino, se convirtieron en el primer y principal desafio.
Los Consejos Educativos de los Pueblos Originarios,
6rganos consultivos en la planificacion educativa,
comenzaron a recopilar los saberes de sus pueblos
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para formalizarlos en los llamados curriculos regio-
nalizados, que promoverian el (re)conocimiento de
las “culturas indigenas” entre todos los estudiantes.

En Espana también fue en la década de los no-
venta del siglo XX cuando surgi6 una ley de educa-
cion que mostraba ciertos atisbos de preocupacion
por desarrollar un tipo de educacion intercultural
de acuerdo ala diversidad cultural del pais (Penalva,
2009). De manera sucesiva fueron apareciendo me-
didas para favorecer el aprendizaje de la lengua es-
panola, cuestion entendida como fundamental para
la integraciéon de los estudiantes migrantes con
otras lenguas maternas, asi como otro tipo de me-
didas que, amparadas bajo la atencion a la diver-
sidad de todos los estudiantes y el derecho a las
diferencias, equiparaban dichas diferencias con de-

ficiencias que habia que compensar. De este modo,

los estudiantes eran (y son) concebidos como tablas
rasas que necesitan ser dotados de contenido para
garantizar su éxito en el sistema educativo.

Una de estas medidas, analizadas por Del Olmo
(2007), fueron las "aulas de enlace”, espacios en los
que los estudiantes migrantes que desconocieran el
espanol o que sufrieran, segtin la Comunidad de
Madrid, grave desfase curricular, podian alcanzar la
formacion adecuada para su traslado al aula de re-
ferencia que por nivel y edad les correspondiera. De
este paraddjico modo, una medida pensada para la
integracion comenzaba a partir de una explicita se-

gregacion.

Segunda lazada: encontronazos
en las aulas

/Como se interpretan estas leyes y los mandatos
que de ellas emanan en los espacios en los que desa-
rrollé mis investigaciones, y qué tipo de consecuen-
cias producian dichas interpretaciones?

El Grupo INTER senala que los profesores de las
aulas en Espana asocian la diversidad cultural a
cuatro circunstancias: presencia de alumnos mi-
grantes con un bajo nivel académico, estudiantes
claramente a la zaga de sus companeros en cuanto

anivel de conocimiento, hijos de padres itinerantes
y sometidos a una escolarizacion némada y, por ul-
timo, alumnos que requieren una educacion espe-
cial (Grupo INTER, 2005). Son las aulas y las escuelas,
en las que existe este tipo de alumnado. donde se
proyectan las medidas de educacion intercultural
con la finalidad de conseguir la plena "integracion”
de todos los estudiantes.

En el ano 2007 desarrollé una investigacion etno-
grafica en un Instituto de Ensenanza Secundaria en
la ciudad de Madrid con laidea de desafiar tanto el
concepto de “integracion escolar” como su automa-
tica adscripcidn a perfiles concretos. Este trabajo se
enmarcaba en un proyecto cuyo objetivo principal
era analizar el proceso de integracion social de
alumnos migrantes en escuelas, valorando el papel
de las medidas de politica educativa y los progra-
mas de prevencion de racismo puestos en marcha
en los centros escolares. Mi propdsito era centrarme
precisamente en estudiantes no migrantes y poner
de relieve la diversidad cultural siempre existente,
en cualquier espacio de accion social, aunque fre-
cuentemente negada.

Durante tres meses participé en la vida de un
aula con jovenes de entre 16y 18 anos que cursaban
el primero de los cursos de formacion no obligatoria,
pero si necesaria para el acceso a la universidad.
Una muestra sintomatica de laimportancia de este
desafio tuvo lugar en mi primera entrevista con la
directora del instituto: s pero como vas a estudiar el
tema de la integracion si aqui no hay migrantes ni
gitanos?”, me preguntaba, no sin intentar conven-
cerme de asistir, al menos, a las clases de educacion
compensatoria para jovenes con “dificultades de
aprendizaje”? Como yo habia estudiado en este
mismo instituto, finalmente me permitio desarro-
llar la investigacion, no tanto por mi pericia para

2 Seglin la Comunidad de Madrid, la educacion compensatoria es “un programa que intenta
garantizar el acceso, la permanencia y la promocion en el sistema educativo del alumnado en
situacion de desventaja social”. Puede consultarse en: http://www.madrid.org/dat_oeste/compensato-
riahtml.
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responder a su pregunta. sino por su dnimo de cola-
borar con una antigua alumna (Osuna, 2009).

Durante tres meses convivi con jovenes que, si
bien compartian procedencia y. segtin los profeso-
res, “cultura’, distaban mucho de conformar un
grupo homogéneo. Los estudiantes, al menos aque-
llos con los que comparti tiempo y vivencias, eran
plenamente conscientes de las expectativas que los
profesores volcaban sobre ellos y de las ventajas y
desventajas en las que se traducian.

Por un lado estaba Manuel.* a cuyo lado me sen-
taba casi todos los dias. A menudo le vefa dibujar o
hacer test de autoescuela mientras que los profeso-
res, que se daban cuenta, no le llamaban la atencion.
Yo a veces le recomendaba copiar los ejercicios, por
lo menos para disimular, pero siempre me contes-
taba lo mismo: "paso”. Un dfa Manuel me conté que
estaba repitiendo curso y que aunque al principio se
habfa propuesto estudiar, al final se habia cansado
porque nada daba resultado y segufa suspendiendo.
Cuando comencé mi investigacion las clases lleva-
ban seis meses en marcha y, por lo tanto. no puedo
reflexionar sobre qué dindmicas se produjeron an-
tes del abandono (presencial) de Manuel. Lo que si
puedo decir es que los profesores le habian permi-
tido abandonary que su estancia en aula se convir-
tiera en un modo mas de pasar el rato.

En el polo opuesto estaba Marfa, una joven til-
dadade rarita” por el resto de sus companeros. Uno
de ellos me lo explicé ast: “esta chica, de puro lista es
rarita’. No habfa dia en que cualquiera de los profe-
sores no la pusiera como ejemplo de “buena estu-
diante”. Ella se revolvia incomoda en su asiento. lo
que dejaba ver que este continuo senalamiento no
le producia ninguna satisfaccién. Apenas se relacio-
naba con el resto de sus comparneros.

Ademas estaba Juan, un joven dicharachero que
sabfa que jugaba con la ventaja de ser el menor de un
grupo de hermanos muy valorados en el instituto.

Un dia me conté que él pasaba de atender en las

3 Todos los nombres propios utilizados en este articulo son pseudénimos.

asignaturas que le aburrian porque lo que no enten-
dfa se lo explicaba su hermano mayor. A menudo se
le vefa muy serio. como si escuchara atentamente a
los profesores. jQué va!”, me confesé un dia entre
risas. Yo estoy a mi bolal, pero, ja que cuela?”. En
definitiva, los jovenes de esta aula estaban atravesa-
dos por muchas y diferentes circunstancias que ha-
cfan mella en sus trayectorias escolares, pero todas
ellas eran invisibles u obviadas.

Mi experiencia en Bolivia fue totalmente dife-
rente, en parte porque mis objetivos también lo
eran. Esta vez mi finalidad era realizar un andlisis
sobre el eje de la interculturalidad, tanto desde su
concepcion politica, como desde su préctica en aula.
Para ello, buscaba desarrollar mi investigacion en
escuelas cuyos equipos directivos las definieran
como “interculturales” (Osuna, 2011). En la escuela
en la que finalmente realicé mi etnograffa escolar,
decian haber puesto en préctica las nuevas orienta-
ciones educativas y, por lo tanto, basaban su pro-
yecto pedagogico en el potenciamiento y reconoci-
miento de los saberes de los pueblos indigenas. Un
profesor autoidentificado como aymara ensenaba
en todos los niveles (desde prescolar hasta secunda-
ria) aquellos conocimientos que consideraba pro-
pios de su “cultura’. Los alumnos no solo aprendian
lalengua. sino que participaban en rituales como la
limpieza de la acequia, los cambios de autoridad. las
celebraciones del dia de los muertos, etc. Es impor-
tante senalar que la escuela estaba ubicada en una
comunidad semi-rural habitada en su mayorfa por
poblacion aymara. Por este motivo, muchos de los
estudiantes que asistian a estas aulas provenian de
esta comunidad y. por tanto, a decir de los profeso-
res, estos contenidos curriculares legitimaban los
conocimientos de su propio contexto.

Lafinalidad era doble: por un lado, empoderar a
los estudiantes de origen aymara dando protago-
nismo alo que en la escuela consideraban como sus
vivencias cotidianasy, por otro, procurar que todos
los estudiantes —independientemente de su ori-
gen— tomaran conciencia de la importancia de la
“cultura aymara’ representada, por ejemplo, en el
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trabajo en la chacra. El director lo expresaba ast: “el
conocimiento no pasa solamente por esa figura do-
minante [...] que se expresa en los libros y que se ve
desde la figura de la ciudad. sino también de los sa-
beres que ellos tienen” (entrevista, mayo de 2009). Sin
embargo, este tipo de précticas solian tener un
efecto no deseado: la creacion y legitimacion de es-
tereotipos sobre los ninos y ninas de la comunidad
en particular, y sobre todas las personas autoidenti-
ficadas como pertenecientes a un pueblo indigena
en general.

Un dia llego de visita un grupo de personas au-
toidentificadas como tsimané, uno de los 36 pueblos
indigenasy originarios reconocidos en Bolivia. Eran
conocidos de uno de los profesores y habian llegado
a La Paz para denunciar abusos por parte de algu-
nas empresas petroleras en su territorio, en el Ama-
zonas. La ocasion era tinica para que todos los estu-
diantes conocieran la lucha y a sus protagonistas.
Asisti al encuentro entre estas personas y los entu-
siasmados estudiantes del aula de quinto y sexto
grado (de diez y once anos). Cuando llego el turno
de las preguntas se produjo una situacion que mues-
tra hasta qué punto el proyecto de esta escuela co-
sificaba, aun sin querer, aquello que consideraba
“indigenay originario”. Los estudiantes de la ciudad
(ninguno de la comunidad, ninguno aymara) esta-
ban empenados en saber como era la “cultura tsi-
mané’ y todas sus preguntas se dirigian hacia la
misma direccion: qué comian, qué musica escucha-
ban, qué ceremonias tenfan, cudles eran sus dioses...
Las respuestas eran claramente insuficientes para
una avida audiencia que esperaba ciertas dosis de
exotismo. Sin embargo, los tsimané no terminaban
de entender qué tenfan que decir: “pues comemos
carne..”, 3y musica?”, "'mmmm...". Se miraban entre
ellos con cierto desconcierto. Hubo un tema donde
larespuesta fue més categorica, el de los dioses: no-
sotros vamos a la iglesia evangélica”. Pero esta afir-
macion, en una escuela en la que la religion nunca
estaba presente y que en todo caso propiciaba el
culto a los apus o espiritus de la montana, no fue
bienvenida por algunos estudiantes. Asi se produjo

un intercambio de preguntas y respuestas entre un
nino de la ciudad de La Paz y una mujer tsimané;
preguntas realizadas desde el estupor y respuestas
elaboradas desde la incredulidad. Mientras uno no
podia creer lo que estaba oyendo, la otra no podia
creer que le sorprendiera.

Con los aprendizajes sobre “lo aymara” pasaba
un tanto de lo mismo: los rituales cosificaban la"cul-
turaaymara’ de tal modo que los estudiantes y ma-
dresy padres de familia de la comunidad apenas se
sentian representados. Y, lo que es peor, dotaban a
los estudiantes de la ciudad de nuevas herramientas
de discriminacion hacia sus companeros de la co-
munidad. En cierta ocasion, mientras preparaban
una obra de teatro, un grupo de ninas de la ciudad
discriminé abiertamente a una de las estudiantes
de la comunidad. autoidentificada como aymara.,
bajo la asuncion de que en su casa no conocerfan los
electrodomésticos y. por lo tanto, no podia partici-
parensu obra. jAcaso, segtin lo que aprendian en la
escuela, las familias aymara no cocinaban en g/iri
(fogon)?

En definitiva, mientras que en la escuela de
Madrid el reconocimiento de la diversidad cultural
brillaba por su ausencia y. por lo tanto, se trataba a
los estudiantes de modo homogéneo, en la escuela
de La Paz la diversidad cultural se traducia en una
hiper-visibilizacion (incluso hiper-creacion) de dife-
rencias basadas en lo que se consideraba “propio de
la cultura aymara” y de los “pueblos indigenas’
(Osuna, 2013). De aht, por ejemplo, que los estudian-
tes no pudieran creer que los tsimané acudieran ala
iglesia evangélica (;acaso los “pueblos indigenas” no
creen en apus y otros espiritus...?).

En mi opinion, ambas cuestiones hunden sus
raices en el mismo problema: la esencializacion cul-
tural, la creencia de que las personas estamos esen-
cial e inmutablemente definidas por nuestra su-
puesta pertenencia a una u otra ‘cultura”y que. por
lo tanto, nuestras practicas se ajustan a un molde
determinado. Comencé este articulo senalando
como, en mi opinion, el nuicleo principal de los fra-
casos de las politicas escolares en relacion con la
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Fotografia: Lon Brehmer y Enriqueta Flores-Guevara (https://www.flickr.com/photos/lonque-
ta/3692086266/in/datepostedy).

diversidad cultural tiene que ver con la fuerte iden-
tificacion entre dicha diversidad y una serie de gru-
pos claramente definidos. Como ya he indicado. en
la escuela de Madrid. al no haber estudiantes perte-
necientes a minorfas étnicas, la diversidad no pare-
cfa tener cabida. En la de La Paz, en un intento de
empoderar a sus estudiantes aymara frente a los
demads ("blancos” y ‘mestizos’), la diversidad se tra-
ducfa en una serie de practicas escolares que redu-
cfan a clichés la complejidad inherente a toda per-
sonay sociedad.

Deshaciendo el nudo: ideas y propuestas
para concluir

El concepto de cultura, nticleo de la diversidad cul-
tural, ha sido y sigue siendo ampliamente discutido
en antropologia, hasta tal punto que Lila Abu-
Lughod (1995) senal6 la importancia de “escribir en
contra de la cultura” bajo el argumento de que ésta
se habia convertido en un argumento de domina-

cidn y, por tanto, en un arma para ejercer poder. A
partir de lo aqui expuesto, debo decir que coincido
con ella, al menos en lo que al concepto de diversi-
dad cultural en las politicas educativas se trata.
Eneste sentido. considero que puede resultar titil
pensar en “cultura” a partir de la sencilla definicion
que Barbara Miller ofrece en un manual para es-
tudiantes de antropologfa: “creencias y comporta-
mientos aprendidos y compartidos de las personas”
(2016: 5). Como constantemente aprendemos y com-
partimos, constantemente producimos cultura. 1.o
hacemos al compartir una cena con amigos, en
nuestro entorno familiar, al compartir momentos
con nuestros vecinos, en nuestra comunidad,
cuando viajamos... Aquello que aprendemos y com-
partimos esta cruzado por cuestiones como la edad,
el género, la clase. la etnicidad... Pero nada es esta-
tico. nada es inmutable, y nada permanece aislado.
En un mundo cada vez mas globalizado y conec-
tado, aquellos que tenemos la oportunidad de tra-
bajar sobre la diversidad en espacios diversos
—cudl no lo es?— tenemos el deber de no presupo-
ner niimponer adscripciones identitarias, de parar-
nos a pensary, sobre todo, pararnos a escuchar.
Enlaescuelade La Pazlos jévenes aymara no se
sentfan identificados con muchas de las cuestiones
que aprendian y que supuestamente correspondian
a su “contexto cultural”. Pero esto no significa que
hubieran perdido su identidad. puesto que la identi-
dad no se pierde, sino que se transforma. Escu-
chaban musica y vefan television en aymara y, ade-
mas, solfan compartir este tipo de aficiones con
compaieros ‘mestizos”. Mientras que la escuela ge-
neraba diferencias en su impetu de transmitir “cul-
tura’, los estudiantes encontraban puntos de cone-
xion que superaban estereotipos y que producian
cultura. No se trata de restar legitimidad a los mo-
vimientos indigenas que hacen de la “identidad” una
herramienta politica (Diaz de Rada, 2008) en la ne-
cesaria lucha por subvertir las relaciones coloniales.
Sin embargo. lo que puede funcionar a un nivel. no
tiene por qué hacerlo en otro. Si a nivel burocrédtico
las identificaciones fijas pueden resultar operativas,
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anivel de vida en las aulas no lo son, puesto que sélo
(re)producen estereotipos que indudablemente de-
jaran su huella en las trayectorias escolares.

Enla escuela de Madrid los jovenes eran tratados
como bloque homogéneo porque se entendia que
procedian de la misma “cultura’. Se ignoraban sus
bagajes personales, alimentados por sus circunstan-
cias familiares, por su género, por sus condiciones
econdmicas... Circunstancias/aprendizajes que
también incidian en sus trayectorias escolares.
Mientras que en la escuela de La Paz distingufan
“dos grupos”, aqui no se distingufa ninguno. Pero en
ambas escuelas era obvio que, por muchas diferen-
cias y/o similitudes que se puedan encontrar, de al-
gtin modo. todos somos diversos.

El reconocimiento de las llamadas “diferencias
culturales” conduce, casi siempre, a medidas educa-
tivas que (re)producen y legitiman desigualdades.
La escuela es una institucion creada para trasmitir
cultura, no para producirla. Para transmitir la “cul-
tura’ del "grupo dominante” en un contexto dadoy.
no cabe duda, contra esto hay que luchar. La gran
pregunta es como hacerlo. ;Lo conseguiremos si se-
guimos entendiendo que estamos marcados esen-
cialmente por algo llamado “cultura” que nos define
social y politicamente y que se puede transmitir de

modo inmutable?
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