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Las situaciones de discriminaciéon e invisibilizacién que han
padecido los pueblos indigenas en Latinoamérica han motivado
el surgimiento de un “posindigenismo latinoamericano” (Dietz y
Mateos, 2011), enmarcado en movimientos sociales de reivindica-
cioén y proyectos sociopoliticos que buscan el reconocimiento de sus
derechos, la mejora de su calidad de vida y su participacién en el
ambito publico teniendo en cuenta medidas afirmativas que garanticen
espacios institucionales que les den visibilidad. No obstante, desde el
ambito de las politicas publicas, estos proyectos se han construido,
principalmente, con base en la percepcién de los conflictos que surgen
de la interaccién entre grupos sociales con caracteristicas culturales
diferentes como son el racismo, la discriminacién y la marginacién
(Malik, 2000).

Asi, en Latinoamérica, en la actualidad, existe un creciente
interés por parte de las instancias politicas y sociales para desarrollar
politicas publicas que permitan relaciones interculturales pertinentes
y respetuosas en diversos ambitos de la vida publica.

A pesar de la diversidad de contextos y realidades que presentan
los pueblos indigenas a lo largo del territorio latinoamericano, existen
retos en comun relacionados con el acceso a la justicia, la falta de
participacion politica, la marginacién econdémica y sociocultural,
y el reconocimiento a su autonomia y territorio (Valdez Santiago et
al. 2013; Radclifte, 2014). Estos retos han generado el surgimiento de
organizaciones enfocadas a la atencion de las necesidades de estos
grupos y la creacion de politicas publicas que promuevan un cambio
estructural hacia la equidad, reconocimiento e inclusién en el marco
del Buen Vivir o Sumak kawsay'.

! En el contexto ecuatoriano, el Buen Vivir o Sumak kawsay es una expresion del legado conceptual de los pueblos
andinos originarios. Desde un sentido muy general, este término expresa un contraste con las tradiciones
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Los esfuerzos por lograr este cambio han impactado particular-
mente en dos ambitos: el acceso a la educacion y la equidad de género;
ambos interrelacionados con las condiciones que obstaculizan la
mejora de la calidad de vida de las mujeres indigenas.

El presente capitulo busca ofrecer un marco teérico y conceptual
para analizar la construccién de trayectorias escolares por parte de
mujeres indigenas en Latinoamérica. De forma general, el término
“trayectoria” hace referencia a la sucesién de eventos, transiciones y
cambios que ocurren en la vida de una persona (Solé, 2014). En el
marco de este texto se entenderad el concepto de “trayectorias escolares”
como una dimension de las trayectorias sociales (Elder, Johnson y
Crosnoe, 2003) y como un itinerario o “recorrido realizado” (Casal,
Merino y Garcia, 2011) por estudiantes provenientes de grupos
minoritarios. Parto del supuesto de que las experiencias escolares
de estos estudiantes se estructuran a partir de elementos histéricos
y sociales que condicionan tanto las estructuras de oportunidades
(Ogbu y Simons, 1998) que las instituciones educativas ofrecen, como
las respuestas y decisiones del propio alumnado hacia la escolariza-
cion?.

Para analizar la construcciéon de estas trayectorias propongo
hacerlo desde cuatro elementos que se encuentran en diferentes niveles
conceptuales. Por un lado, desde la antropologia de la interculturali-
dad como una subdisciplina antropoldgica util para contextualizar los
fenomenos educativos y modelos de educacion intercultural desde la
interaccion entre las nociones de cultura y etnicidad, y la antropologia

occidentales al reivindicar los fundamentos éticos de las cosmologias andinas (Estermann, 1998; Cortez, 2014;
Varese, 2018). El Sumak kawsay propone una forma diferente de concebir la nocién de “desarrollo’, pasando de
una ideologia capitalista y colonialista a una socialista y decolonial (De Sousa, 2012), y acentuando la relacién
entre individuo, sociedad y naturaleza desde una “aproximacion axioldgica y epistemolégica indigena” (Varese,
2018, 17). Su uso politico se ratifico por primera vez en la Constitucién del Ecuador en el afio 2008; un evento
sin precedentes, ya que fue la primera vez en la historia de Latinoamérica que se reconoce y legitima dentro de
una constitucion un paradigma de desarrollo desde una perspectiva intercultural y el reconocimiento de los
derechos propios de la Naturaleza (Gudynas, 2009).

> El contexto europeo ofrece una “antesala” para discutir la construccion de trayectorias escolares de
estudiantes provenientes de grupos minoritarios, ya que ahi se han llevado a cabo extensas investigaciones
sobre las experiencias escolares del alumnado inmigrante y gitano, considerados como dos de los grupos
sociales minoritarios con mayor representatividad en los sistemas educativos europeos (Abajo y Carrasco,
2004; Aparicio, 2007; Crul, Schneider y Lelie, 2012; Alba y Holdaway, 2013). La propuesta analitica que se
presenta en este texto surge precisamente de una investigacion sobre las trayectorias escolares de jovenes
mujeres marroquies en Espaiia (Mendoza, 2017) en un intento por visibilizar las condiciones, experiencias
y negociaciones que las mujeres provenientes de grupos minoritarios viven para ingresar y permanecer en el
sistema educativo.
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de la educacion que ofrece un acercamiento a los sistemas educativos
desde una perspectiva antropoldgica, observando a la educaciéon como
un fenémeno social que se lleva a cabo a través de acciones simbdlicas
contextualizadas, ya sea a partir de la familia, la escuela, la religién u
otras instituciones.

Ambas subdisciplinas antropolédgicas ofrecen un marco adecuado
para aproximarnos a los fendmenos escolares relacionados con grupos
minoritarios en contextos de diversidad étnica y cultural (Mendoza,
2017). Por otro lado, las nociones de interseccionalidad de género
(Creeshawn, 1989) y borderland (Anzaldua, 1987). La primera permite
una aproximacion a las trayectorias escolares de las mujeres indigenas,
teniendo en cuenta que existen diversos elementos conectados a
procesos de subordinacion de género tales como la etnia, la clase
social, la religion, entre otros, que condicionan las experiencias de
estas mujeres; mientras que la nocién de borderland permite observar
estas condiciones de subordinacion como espacios de transformacion
social y resistencia.

La triangulacion de estos ejes tedrico-conceptuales serd util para
analizar la construccion de las trayectorias escolares de las mujeres
indigenas y visibilizar los elementos que pueden obstaculizarlas, pero,
sobre todo, potenciarlas. Con este andlisis no se busca ignorar los
problemas estructurales de desigualdad y discriminacion latentes en las
sociedades latinoamericanas hacia las mujeres indigenas, sino ofrecer
una perspectiva diferente para promover su acceso y permanencia en
los sistemas educativos.

Antropologia de la interculturalidad como antesala parala
discusion sobre género y educacion

Para contextualizar el surgimiento y uso de la antropologia de la
interculturalidad es necesario primero hablar de sus antecedentes que
se remontan a los estudios interculturales en Latinoamérica y de los
distintos significados sobre lo que es interculturalidad, ademas de
ofrecer un posicionamiento teérico y conceptual. Es a partir de los
movimientos de liberacién y reivindicacion de los pueblos indigenas,
que abogaban por una ideologia de transformacién social a través
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de la descolonizacion y del reconocimiento de un nuevo Estado
multicultural, que se comienzan a tender puentes entre la educacion
y otras disciplinas de caracter social, como la antropologia, como
respuesta a “problematicas” surgidas de la presencia de una diversidad
étnica y cultural (Dietz y Mateos, 2011).

Al entender la diversidad como un “problema” que hay que
solucionar, y a las culturas desde una perspectiva estructuralista como
grupos sociales con fronteras definidas, son creadas leyes y propuestas
sociales y politicas enfocadas en la integraciéon de aquellos grupos
considerados minoritarios—indigenas, discapacitados, inmigrantes—
con un enfoque compensatorio, particularmente dentro del contexto
educativo (Pedroza, Villalobos y Reyes, 2015). Aparece, entonces, la
llamada pedagogia de la interculturalidad, como respuesta a sistemas
educativos multiculturales® y con el objetivo de lograr una interdisci-
plinariedad en el estudio de las minorias.

Sin embargo, a pesar de que la antropologia y la pedagogia
comparten propuestas epistemoldgicas y paradigmas comunes de las
ciencias sociales (Dietz, 2016), también discrepan entre ellas, ya que
la antropologia critica el hecho de que la pedagogia dé mas prioridad
a la obtencion de datos relacionados con los procesos educativos —la
praxis pedagogica— por sobre un analisis tedrico que fundamente los
procesos de transmision y adquisicion de rasgos y elementos culturales,
considerados clave en el proceso educativo (Colom y Melich, 1994;
Dietz, 2016)*.

Otras criticas haciala pedagogia dela interculturalidad se relacionan
con el uso indiscriminado de conceptos, provenientes, sobre todo, de
la antropologia, y con el hecho de que dentro del contexto educativo se
esencialice la diferencia cultural y se conciba como un problema que
hay que solucionar (Jociles, Franzé y Poveda, 2012; Mendoza, 2017).
Para sortear estas discusiones entre ambas disciplinas surge un tercer

* En el plano factico de la diferencia entre lo multi y lo intercultural, el primero se entiende como la existencia
de una diversidad de elementos culturales (religion, lenguaje, normas), mientras que el segundo se refiere a la
interaccion entre estos elementos con la etnicidad (Dietz, 2012).

* Concuerdo con Mansutti (ver Capitulo 1 de este libro), en que, si bien la antropologia puede analizar la
educacion como objeto de estudio, no es una ciencia que pueda o deba sustituirla, No obstante, la pedagogia
puede enriquecerse mucho de la antropologia para comprender los procesos de ensefianza-aprendizaje desde
las condiciones socioculturales que los modelan.
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campo: el de los estudios interculturales, con el objetivo de comprender
como las relaciones individuales y colectivas se articulan en contextos
de diversidad cultural (Dietz, 2016).

Uno de los grandes aportes de estos estudios interculturales es la
transicion de lo multicultural hacia lo intercultural, ademds de darle
continuidad a la discusion sobre qué se entiende por esta ultima. En
Latinoamérica, la aparicion y uso de este término se relaciona parti-
cularmente con los grupos indigenas, los cuales han hecho esfuerzos
durante las ultimas décadas por redefinir sus identidades étnicas,
exigiendo visibilidad y el reconocimiento de sus derechos. Asi, los
estudios interculturales se encuentran vinculados a dos cuestiones:
a la reivindicacion de las identidades indigenas, por un lado, y a los
flujos epistemologicos del Sur que promueven el replanteamiento de
diversos aspectos para reconfigurar la vida social, politica, educativa y
cultural desde un enfoque decolonial, por otro.

En la interseccion de todos estos aspectos se encuentra también el
género y la discusion sobre la situacion de las mujeres indigenas en
Latinoamérica, relacionada con las condiciones de pobreza, violencia
e inequidad social que experimentan en diferentes contextos. En el
caso particular de estas mujeres, nacen politicas orientadas al reco-
nocimiento de sus derechos culturales (educacion, identidad y acceso
a la tecnologia), derechos de acceso al territorio y recursos naturales,
derechos politicos, derechos econémicos y alimentarios, derecho a la
salud (reproduccién, sexualidad y no violencia)® (CONAMI, 2012).

Por lo tanto, ya que la “interculturalizacion” de las politicas publicas
y de los diversos ambitos politicos y sociales se encuentra en marcha,
se hace necesario que los estudios interculturales tengan una base
tedrica, metodologica y epistemoldgica que nos permita aproximarnos
a las realidades, experiencias y necesidades de los diversos grupos
sociales. Surge asi la antropologia de la interculturalidad como una
subdisciplina que se encargara de indagar los fenémenos educativos
desde el marco de los estudios interculturales, mientras que “vigila”
el uso de los conceptos cultura, etnicidad y diversidad, tan presentes

® Algunos ejemplos son los programas: Alianza de Mujeres Indigenas de Centroamérica y México, Diplomado
para el fortalecimiento del liderazgo de las mujeres indigenas en México y América Latina. Modelo participativo
de atencién a la violencia y salud reproductiva de las mujeres indigenas, Servicio Nacional de la Mujer y la
Equidad de Género, Consejo Nacional de la Mujer.
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en los estudios antropoldgicos. Esto con el objetivo de evitar caer en
un relativismo cultural radical que nos conduzca al etnocentrismo y a
la creacion de prejuicios (Geertz, 2006). Pero antes de continuar con
la discusion, considero relevante lanzar la pregunta ;de qué hablamos
cuando hablamos de cultura?

Cuando trabajamos con temas relacionados con lo intercultural
es necesario hacer un posicionamiento conceptual sobre lo que
entendemos por cultura y no dar su significado por sentado, sino
someterlo a una revision, ya que de lo contrario podriamos caer en
una banalizacion del mismo (Giménez, 2005).

En palabras de Diaz de Rada (2012), existen multiples usos
cotidianos que parecen definir y simplificar la cultura a “un amorfo
mercadillo de objetos dispares, trajes regionales, pactos politicos, or-
ganizaciones empresariales, clases de griego y maratones populares”
(p. 17). Tomo la interpretacion simbdlica de “las culturas” —y no
“cultura” como un concepto universal, homogéneo e inmutable—
como un punto de partida para superar el enfoque prescriptivo de la
misma hacia uno constructivo y flexible.

Desde esta interpretacion, las culturas se perciben como un esquema
de significaciones representadas a través de simbolos que nos permiten
comunicarnos y construir/reproducir conocimientos y actitudes
(Geertz, 2006); en este sentido, la principal herramienta simbdlica del
ser humano (Brito, ver Capitulo 3 de este libro) es el lenguaje y las
técnicas simbolicas inherentes a este. Estos simbolos son las expresiones
de ideas, actitudes, valoraciones o creencias que, al ponerse en uso, se
traducen como practicas culturales (Giménez, 2005). Las estructuras
culturales que se conforman a partir de la creacion de un sistema de
simbolos pueden servir como fuente de informacion para establecer y
legitimar procesos sociales y psicoldgicos que moldean la conducta de
las personas.

Sin embargo, unacriticaalainterpretacion simbdlica es que al inferir
que los sistemas de simbolos dan forma a las estructuras culturales se
vuelve a caer en una postura prescriptiva de la misma, y que ademas
estas estructuras parecen particulares y exclusivas de un grupo social,
por lo que hablar de “culturas” como si se tratara de grupos sociales
con fronteras culturales bien cerradas y delimitadas deja fuera la
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posibilidad de una construccién cultural heterogénea y de un didlogo
intercultural. Considero que cada miembro de un grupo social puede
ser participe de distintos simbolos y significados culturales, es decir,
que no somos representantes de una cultura, sino que participamos del
uso de distintos elementos culturales de acuerdo a las caracteristicas
de nuestro contexto y a los procesos sociales e histdricos en los que
estamos insertos. La cultura es, por lo tanto, la forma en que vivimos,
son las reglas que utilizamos para relacionarnos con otras personas,
las reglas con las que las demads personas realizan su accién social y la
descripcion que hacemos de estas reglas (Diaz de Rada, 2012).

Este posicionamiento conceptual sobre qué se entiende por “cultura”
permite introducir significados sobre lo que es interculturalidad en el
marco de este trabajo. La interculturalidad conlleva una finalidad, una
accion que se basa en la interaccion entre individuos y grupos sociales
diversos. La tendencia, tanto latinoamericana como internacional, ha
oscilado entre la funcién politica e institucional de la interculturali-
dad: creacion de planes y programas pensados para operacionalizar
las demandas de los grupos oprimidos a partir de promover espacios
para una interaccién armonica sin conflictos; una “utopia angelical”
(Gasché, 2008) y una funcién académica y no gubernamental que
busca fortalecer un “didlogo de saberes” (saber ser, saber hacer, saber
conocer) desde una perspectiva cientifica y tradicional (Diaz y Gomez,
2003; Pérez Ruiz y Argueta Villamar, 2011).

Ahora, si bien el discurso intercultural tiene una presencia fuerte
en las agendas politicas de los paises latinoamericanos, considero que
también puede ser una poderosa herramienta ideoldgica al buscar la
interaccién y el reconocimiento de la diversidad cultural como la mayor
fortaleza de los grupos sociales, sin caer en la “utopia angelical” de la
convivencia armonica e idilica, sino aceptando que existen relaciones
de poder que moldean estas relaciones y que los conflictos son parte
del dialogo intercultural, buscando estrategias para gestionarlos de
forma justa y equitativa. Por lo tanto, concibo la interculturalidad no
como el didlogo entre culturas esencialistas, limitrofes y fragmentadas,
sino entre individuos y grupos sociales que pueden compartir o no
simbolos y elementos culturales®.

© Por ejemplo, en el caso de los estudiantes de la Universidad Veracruzana Intercultural con los que trabajé
durante mis estudios de maestria, ellos distinguian diversos “niveles” de dialogo intercultural, uno que se daba
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Siguiendo esta ldgica, la antropologia de la interculturalidad nos
permite evidenciar y analizar las interacciones entre grupos sociales
culturalmente diversos, tanto al interior como al exterior del propio
grupo, teniendo en cuenta que estas interacciones siempre se dan en
condiciones de desigualdad y de estructuras jerarquicas, como es el
caso del contexto educativo. Estas interacciones pueden ser analizadas
a través de los ejes de diferencia, desigualdad y diversidad (Dietz y
Mateos, 2011).

El eje de diferencia se enfoca, paralelamente, en las identidades y
como estas se construyen a partir de su contraste con la “otredad”, la
etnicidad. La diferencia también se entiende desde la capacidad de los
individuos para adaptarse o lograr una aculturacion a los entornos
sociales y culturales.

El estudio de los procesos de aculturacion es relevante para analizar
fendmenos escolares relacionados con grupos minoritarios, como el
caso de las mujeres indigenas’. El eje de desigualdad tiene un enfoque
particular en el ambito educativo ya que permite el analisis de los
procesos de estratificacion social y econdmica, que a su vez se inter-
seccionan con la cuestién del género, lo que conlleva al desarrollo
de politicas compensatorias que perciben las diferencias como
desventajas cuya solucion es homogeneizar los espacios educativos.
Esto se puede ejemplificar con la creacion de regimenes de género
que marcan limites culturales y restricciones del sistema educativo
(Connell, 2001): relaciones de poder, divisiones del trabajo, patrones
de conducta y la simbolizacién de roles, muy relacionados con el eje
de diversidad. Este tltimo se enfoca en el andlisis de los procesos de
asimilacién y aculturacién que surgen de la interaccion entre grupos
“dominantes” y “dominados” que esencializan las diferencias convir-
tiéndolas en estereotipos.

El eje de diversidad hace énfasis en la pluralidad y complejidad de
los grupos e individuos, para analizar las experiencias particulares de

al interior de su propia comunidad y grupo étnico, y otro que se daba con aquellos considerados “mestizos-ur-
banos” (ver Mendoza, 2013).

7 De acuerdo con Gibson (1988), la aculturacién es mas efectiva cuando se relaciona con procesos aditivos,
que son estrategias que promueven la insercion socioeconémica de los estudiantes provenientes de grupos
minoritarios sin que tengan que renunciar a sus referentes culturales y étnicos.
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estos y su interaccion con otros grupos, en especial los considerados
“mayoritarios”.

Estos ejes comparten dos puntos en comun: el reconocimiento de la
heterogeneidad frente a la simplificacion de la diversidad cultural que
esencializa y origina prejuicios sobre determinados grupos sociales
(Said, 2005), por un lado; y el reconocimiento de diversas estructuras
de poder-subordinacion que se interseccionan entre si, y que originan
confrontaciones y resistencias frente a las desigualdades sistematicas,
particularmente las que enfrentan las mujeres (May, 2015).

Teniendo presentes estos ejes, podemos analizar situaciones de
reproduccion, negociacion, resistencia y cambio relacionadas con
fenomenos interculturales en su interseccion con el género y con
aquellos elementos que influyen en los procesos de subordinacién
como son las cuestiones de la raza, etnia, religion, clase, entre otras.

Para esta triangulacién tedrico-conceptual, y pensando en
comprender e interpretar la construccion de trayectorias académicas
de mujeres indigenas, es importante tener en cuenta tres dimensiones
complementarias propuestas por Dietz y Mateos (2011), que nos
permiten hacer un andlisis de la diversidad en contextos intercultu-
rales: una dimensién “inter-cultural” centrada en la diversidad de
practicas culturales correspondientes a distintos contextos, situaciones
y grupos sociales, pero que también es util para visibilizar procesos
de resistencia y reivindicacion que subyacen a “légicas compuestas
de opresion” (Macleod, 2014) desde la idea de la interseccionali-
dad de género; una dimension “inter-actoral” que analiza pautas de
negociacion durante el intercambio de saberes desde una localizacién
“fueradentro” (La Barbera, 2012b) delos grupos sociales que comparten
elementos culturales.

Estas negociaciones también pueden darse al interior de estos
grupos al cuestionar y negociar normas o reglas socioculturales,
como en el caso de los roles de género; y la dimension “inter-lingiie”
encargada de analizar los contextos y competencias que intervienen en
la “traduccion de horizontes lingtiisticos y culturales” (Dietz y Mateos,
2011, p. 52), tanto diversos como asimétricos.

En el analisis de las practicas y elementos culturales, ademas
de tener en cuenta las diferencias que estos marcan entre un grupo
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social y otro, es necesario identificar las formas en las que organizan el
interior de un mismo grupo social.

La organizacion interna de la diversidad cultural conlleva
negociaciones dentro del mismo grupo sobre qué significados son
validos; esto genera resignificaciones en los mismos, en las identidades
de sus miembros y en los roles que desempenan al interior de sus
grupos. La mirada etnografica es clave para el analisis de la diversidad,
ayudando a reconocer y descifrar los reclamos y reivindicaciones de
los grupos minoritarios (Dietz, 2011).

La etnografia es la herramienta metodoldgica que la antropologia
nos ofrece para esta tarea, reconociendo la pluralidad de las identidades
culturales y étnicas, asi como la importancia de una mirada intersec-
cional.

Figura 1. Triangulacion desigualdad, diferencia y diversidad desde un enfoque de

género

-Analisis de procesos de

DIFERENCIA
estratificacién desde lalogica

de la interseccionalidad. =
-Construccién de la

-Dimensién inter-actoral: . . -
o P s identidad desde la etnicidad.
negociaciones ‘fueradentro dray
-Inter-cultural: practicas
de la cultura.
culturales frente a procesos
deresistenciay
transformacion.
-Interseccionalidad

DIVERSIDAD

-Heterogeneidad frente a
asimilacion.
-Inter-lingue: traducciones
culturales en contextos de
desigualdad.

Fuente: Elaboracién propia a partir de Dietz (2011, 2016).

Este andlisis se realiza en contextos interculturales insertos en
diversos espacios sociales, buscando articular una escala local con
procesos nacionales y globales (Rockwell, 2009). En este sentido, el
campo educativo es uno de los espacios donde pueden observarse
propuestas y esfuerzos por erradicar situaciones de discriminacién y
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desigualdad que afectan a los pueblos indigenas (Mato, 2009), pero
también como paliativo para eliminar las brechas de género en los
distintos ambitos sociales, econémicos y politicos. Es importante,
entonces, hablar sobre la cuestiéon de la educacidon intercultural en
Latinoamérica y su conexion con los debates sobre equidad de género
y las experiencias de las mujeres.

Interseccionalidad en contextos interculturales: localizacion,
subordinacion y “frontera”

La nocién de interculturalidad en Latinoamérica ha comenzado a
oscilar entre dos tendencias educativas y politicas: hacia los esfuerzos
de los grupos indigenas por lograr un empoderamiento de su contexto
social y politico; y hacia la insercién de la interculturalidad en el
curriculo escolar como un elemento enriquecedor de los procesos
de formaciéon mas que como un “problema” para el mismo (Dietz
y Mateos, 2011), contrario a la perspectiva del “multiculturalismo
benevolente® (Gibson, 2009) de la pedagogia intercultural.

Estas tendencias han influenciado el diseio de propuestas y
modelos educativos de diversos paises. Sin embargo, una critica
a estos modelos es que, aunque aparentemente son diferentes de
aquellos “tradicionales”, cuando se comparan a un nivel practico no
son tan distantes, ya que ambos se enmarcan en un mismo contexto
sociopolitico que muchas veces tiene fines nacionalizantes e inte-
gracionistas (Dietz, 2016), dejando de lado la heterogeneidad de los
contextos, realidades y necesidades educativas de los grupos indigenas.

A pesar de esta contradiccion, es importante reconocer que el
discurso sobre la interculturalidad y la educacién intercultural en
Latinoamérica no es homogéneo, sino que depende de varios elementos
locales, nacionales e internacionales. Por ejemplo, en Brasil, el término
se utiliza para posicionar la educacion intercultural indigena, con el
objetivo de formar “monitores indigenas bilingties” para fomentar el
rescate y revalorizacion de las lenguas y culturas indigenas (Paladino,
2010). En Guatemala, el discurso de la educacién intercultural se

8En el contexto estadounidense, este enfoque se orienta al alumnado “culturalmente diferente” desde la idea de
que son estudiantes con deficiencias y que por lo tanto representan un reto para las instituciones educativas.
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relaciona con el surgimiento de proyectos para impulsar la educacién
formal de nifos indigenas a partir de la capacitacion de docentes en
Educacion Bilingtie Intercultural (Moya, 1997). En Colombia, desde la
pedagogia de “la Madre Tierra” se comienza a hablar de una educacién
intercultural que se adapte a las necesidades particulares de cada
comunidad indigena (Rivera, Osuna y Rodriguez, 2017).

En Ecuador, el concepto aparece relacionado al campo educativo
a través de los procesos de revitalizacion de las lenguas y culturas
indigenas de la Direcciéon Nacional de Educacion Intercultural y
Bilingiie (DINAEIB) (Conejo, 2008) y de la Confederacién de Nacio-
nalidades Indigenas del Ecuador (CONAIE). En México, el concepto
cobra auge a partir de la creacion del Programa Nacional de Educacién
(PRONAE) y la Coordinacién General de Educacion Intercultural y
Bilingiie (CGEIB). Asi, en los paises latinoamericanos, la Educacion
Intercultural y Bilingtie (EIB) se institucionaliza en sistemas educativos
enmarcados en contextos donde existen movimientos de reivindicacién
de los derechos de las comunidades indigenas (Dietz y Mateos, 2011;
Mendoza, 2013). Es por esto que en Latinoamérica “lo intercultural”
pasa a ser un sinénimo de “lo indigena™®.

Lo interesante de estas tendencias educativas y politicas sobre lo
intercultural es tanto su andlisis sobre el surgimiento de una “intelli-
gentzia indigena” (Dietz y Mateos, 2011), refiriéndose a los grupos
de profesionales indigenas que actualmente desempenan un papel
importante en los procesos de democratizacion abogando en “ambos
lados de la trinchera politica” (Schubert, Tetzlaff y Vennewald como se
cit6 en Dietz, 2016) a partir del desarrollo de competencias intercultu-
rales; es decir, entablando un didlogo de saberes entre lo “tradicional”
y lo “moderno®; asi como también su enfoque en la cuestion de la
desigualdad de género, y su potencial para impulsar el empoderamien-
to de las mujeres indigenas y su participacién en diversos ambitos de
la vida publica.

En esta materia destacan los intentos de las politicas compensa-
torias por incorporar a estas mujeres a la participacion politica, para

° Estoy consciente de la postura simplista y reduccionista de esta informacién sobre los discursos intercultu-
rales en Latinoamérica, que deja de lado la historia conflictiva y de luchas de los diversos grupos étnicos por
lograr un reconocimiento social y politico en sus paises. No es mi intencién minimizar estas cuestiones, sino
ofrecer, con fines pricticos, un panorama (muy) general del uso del término en diversos contextos.
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prevenir la violencia y mejorar la salud reproductiva, y para su acceso
y permanencia en la educacién formal'®.

Asi, los cambios legislativos en Latinoamérica han permitido una
nueva forma de relaciones entre las comunidades indigenas y el Estado,
propiciando el surgimiento de politicas publicas con un enfoque hacia
el reconocimiento, equidad y Buen Vivir. Este cambio de enfoque se ha
dado en el marco de los debates internacionales sobre los derechos de
los pueblos indigenas (Valdez Santiago et al., 2013), haciendo énfasis
en la perspectiva de género y la interculturalidad como ejes centrales
para lograr mejoras sustanciales en la calidad de vida de estos pueblos.

Desde el campo de la investigacion intercultural y educativa, es
importante conocer la diversidad de demandas y expectativas
del alumnado indigena para comprender la construccion de sus
trayectorias escolares y el impacto que estas tienen en su desarrollo
tanto individual como colectivo, asi como en su participacion
social. (Maillard, Ochoa y Valdivia, 2008)

En el caso particular de las mujeres indigenas, hay que considerar
también la diversidad de historias y experiencias que viven a lo largo
de sus trayectorias escolares, y que, a pesar de tener una presencia
cada vez mayor en el sistema educativo, enfrentan mayores riesgos
de no acceder a la educacion superior y de sufrir transgresiones a sus
derechos humanos. Desde esta 1dgica, se critica la idea de una “triple
opresion” de las mujeres indigenas —por clase, etnicidad y género—,
ya que observa cada uno de estos elementos como una categoria
aislada que no tiene relacién con otros elementos locales y globales
que influyen en las condiciones y experiencias de estas mujeres. Mas
alla de esta “triple opresién” se propone un analisis interseccional
que examine las “légicas compuestas de opresion” (Macleod, 2014),
entendiéndolas como un “entretejido” de diversos elementos sociales,
culturales, politicos, histdricos y econdmicos que se interseccionan de

1% Algunos de los organismos latinoamericanos encargados de proponer estas politicas compensatorias son la
Comisién Nacional para el Desarrollo de los Pueblos Indigenas (CDI), la Entidad de las Naciones Unidas para
la Igualdad de Género y el Empoderamiento de las Mujeres (ONU Mujeres), el Proyecto para el Desarrollo de
los Pueblos Indigenas y Negros del Ecuador (PRODEPINE), el Consejo Nacional de la Mujer (CONAMU),
entre otros.
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forma particular en las diferentes realidades y producen situaciones
especificas (Anthias y Yuval-Davis, 2010).

Un andlisis estructural de las condiciones que afectan la calidad de
vida de las mujeres indigenas no deberia dar prioridad a una tnica
cuestion —clase, etnia, género— sino resaltar la interaccion entre
estas con aquellos elementos particulares de su contexto, una intersec-
cionalidad.

Este término surge de los estudios feministas en la década de los
ochenta, y fue instaurado por la académica afroamericana Kimberlé
Crenshaw (1989). Su objetivo es aportar un nuevo marco de analisis
al debate sobre la influencia de elementos como la etnia, raza, género
y clase en los procesos de subordinacion de las mujeres. Pero la in-
terseccionalidad también se relaciona con los multiples resultados
de la interaccion entre otros factores como los sociales, culturales,
economicos y politicos (Brah y Phoenix, 2004), teniendo en cuenta
que el momento histdrico definira las condiciones particulares de
opresion de las mujeres, asi como sus necesidades.

Por esta razdn, se considera un problema que los gobiernos —a
través del diseio y propuesta de la politicas publicas y modelos
educativos— aborden de forma separada los problemas de discrimi-
nacion por etnia, género y clase (Macleod, 2014). En vez de esto, la
teoria de la interseccionalidad aboga por una deconstruccion de las
nociones esencialistas de cultura e identidad, descentralizando los
discursos dominantes sobre la construccion del género (La Barbera,
2012a) y contribuyendo a la producciéon de un conocimiento critico
y reflexivo sobre las diversas experiencias y realidades de las mujeres.

En este sentido, el género, como categoria de andlisis, esta
influenciado por las multiples localizaciones sociales que lo
estructuran, y la teoria de la interseccionalidad es til para reconocer
las caracteristicas y diversidad de estas localizaciones (Mendoza, 2017).
De acuerdo con La Barbera (2012b), esto se conoce como “politicas
de localizacién’, las cuales ayudan a aproximarnos y comprender las
diversas condiciones en las que las mujeres enfrentan determinadas
situaciones de discriminacion.

Hasta aqui se ha hablado de como diversos elementos y locali-
zaciones sociales se interseccionan e influyen en las condiciones de
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marginacion y subordinacion de las mujeres, particularmente las
indigenas. Sin embargo, estas condiciones no son asimiladas de forma
pasiva por las mujeres, sino que son fuente de espacios de resistencia
y lucha de poder por parte de estas actoras'’. Para explicar cémo estas
condiciones-localizaciones promueven el surgimiento de procesos de
resistencia, introduzco el concepto de borderland o “frontera’, aportado
desde la teoria feminista chicana por Gloria Anzaldaa (1987), y que
se interpreta como un lugar epistemoldgico que nos ofrece nuevas
perspectivas para analizar los procesos de opresion y discriminacion
que enfrentan las mujeres desde las distintas localizaciones donde se
encuentran (Mendoza, 2017), pero también para comprender como
estas condiciones las llevan a desarrollar un pensamiento critico sobre
las situaciones de injusticia social que experimentan'2.

A borderland is a vague and undeterminated place created by the
emotional residue of an unnatural boundary (...), the psychological
borderlands, the sexual borderlands, and the spiritual borderlands
(...). In fact, the Borderlands are physically presented whenever two or
more cultures edge each other, where people of different races occupy
the same territory, where under and upper classes touch, where the
space between two individuals shrink with intimacy. (Anzaldua,
1987, p. 19)"

Si bien la idea de “frontera” sugiere un espacio de contencién y
restriccion, también tiene un potencial de emancipacion al generar
condiciones para que las mujeres reflexionen y critiquen las situaciones
que las subordinan, originando procesos de transformacion hacia una
sociedad mas justa (Mohanty, 2003) y la redefinicion de sus identidades

""En el Volumen I, capitulo VI, de su libro Historia de la Sexualidad (1977), Foucault escribe “Where there is
power there is resistance” (“Donde hay poder, hay resistencia”).

12 Para profundizar en los aportes del feminismo chicano y la nocién de borderland sugiero revisar los trabajos
de Sonia Saldivar (1991) Feminism on the Border: Chicana Gender Politics and Literature; Chela Sandoval
(2000) Methodology of the Oppressed y “AfterBridge: Technologies of Crossing’, en This bridge we call home
(Anzaldua G. y A. Keating, eds., 2002); Margarita Almela, Maria Garcia, Helena Guzman y Marina Sanfilippo
(2013) Mujeres en la frontera.

13 Una frontera es un lugar vago e indeterminado creado por los residuos emocionales de un limite no natural
(...), las fronteras psicoldgicas, las fronteras sexuales y las fronteras espirituales (...). En efecto, las Fronteras son
fisicamente representadas cuando dos o mas culturas se encuentran, cuando la gente de distintas razas ocupa
un mismo territorio, cuando clases altas y bajas entran en contacto, cuando el espacio entre dos individuos
disminuye intimamente [traduccién propia].
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como mujeres desde los elementos que estructuran sus localizaciones
particulares: género, clase, raza, etnia, religion, entre otros. Asi, se
puede observar que el analisis desde una perspectiva interseccional
permite una comprension mds integral y fluida de las identidades de
las mujeres en condiciones de minoria.

Interseccidn entre interculturalidad y educacion desde una
mirada antropologica

Para acercarnos a las realidades de las mujeres indigenas dentro
de contextos educativos, propongo hacerlo a partir de dos posturas
antropologicas: antropologia de la interculturalidad y antropologia de
la educacién. Al tener en comun el enfoque antropoldgico, ambas sub-
disciplinas tienen como centro el estudio de estructuras culturales, su
relacion con la construccion de las identidades étnicas y el andlisis de
fendmenos interculturales en diversos contextos, como el educativo.

Cuando se analizan fenémenos relacionados con lo intercultural es
importante rescatar la nocion de etnicidad. Por un lado, la etnicidad
se relaciona con un aspecto organizativo de los grupos sociales y la
interaccion que existe entre ellos; y por otro, con un aspecto seman-
tico-simbdlico vinculado con las negociaciones que se realizan tanto
a nivel individual como grupal, y que crean sentidos de identidad y
pertenencia (Dietz, 2016). La etnicidad es un derivado del contacto
intercultural porque no solo estructura la relacion entre individuos
de distintos grupos, sino también las relaciones de estos individuos
al interior de su propio grupo (Mendoza, 2013). Se podria decir que
la etnicidad es la forma en como se organiza la diversidad de un
grupo social, y que, por lo tanto, dentro de un mismo grupo podemos
encontrar una diversidad de actitudes, conductas y formas de pensar.

La construcciéon de identidades étnicas por parte de estudiantes
provenientes de grupos minoritarios esta intrinsecamente relacionada
con sus experiencias educativas, como es el caso de indigenas, afroame-
ricanos e inmigrantes (Maillard, Ochoa y Valdivia, 2008; Carrasco
y Pamies, 2015), influyendo a su vez en ellas y en las trayectorias
escolares de este alumnado. Esta relacion entre las identidades étnicas
y las experiencias escolares es moldeada por factores como la creacion
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de modelos multiculturales que perciben la diversidad como un
problema que conlleva obstaculos para los objetivos institucionales,
tales como la vision deficitaria de los perfiles socioacadémicos de este
alumnado (comtinmente asociada a su origen étnico y nacional), el
desconocimiento de la lengua (en el caso de estudiantes inmigrantes e
indigenas), un bajo nivel de instruccion en el entorno familiar (sobre
todo en familias provenientes de contextos rurales, aunque no se ha
demostrado que este sea un factor determinante para sus trayectorias
escolares) y la desercidon escolar, motivo de factores econdémicos y
culturales (como es por género) (Carrasco, 2003; Maillard, Ochoa y
Valdivia, 2008), entre otros.

Como puede verse, gran parte de estos factores estan relacionados
con las representaciones etnificadas que las instituciones y agentes
escolares tienen de este alumnado, lo que a su vez condiciona las
respuestas del mismo frente a la escolarizaciéon y sus experiencias
educativas™ (Ogbu y Simons, 1998; Carrasco, Pamies y Ponferrada,
2011). Resulta necesario analizar las fronteras —sociales, culturales
y étnicas— que se establecen entre los grupos minoritarios y los
grupos mayoritarios para descubrir qué elementos obstaculizan la
construccion de tus trayectorias escolares, pero también para conocer
qué elementos las promueven.

El contexto escolar, como un entramado de contactos sociales
e interculturales (Garcia Castaio y Pulido, 1994), ofrece un espacio
para analizar los fenémenos educativos relacionados con cuestiones
étnicas, culturales y de género (Mendoza, 2017). Desde los aportes
de la antropologia de la educacion, que en este texto se aborda desde
su interés por conocer y analizar las experiencias educativas de
estudiantes provenientes de grupos minoritarios, se distinguen dos
contextos centrales para comprender las dinamicas escolares y fami-
liares-comunitarias que influyen en las trayectorias de este alumnado:
el contexto educativo y el contexto ecoldgico-cultural (Pamies, 2006).
El contexto educativo refiere a las respuestas educativas de los grupos
mayoritarios frente a la presencia de grupos minoritarios, tanto a nivel

*Ogbu y Simons (1998) afirman que el desempefio académico de los grupos minoritarios depende de las
“fuerzas comunitarias”, que son las actitudes y respuestas que los grupos tienen a partir de su historia de
contacto con los grupos mayoritarios.
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individual (de cada actor educativo) como de las propias instituciones
(ambito politico). El contexto ecoldgico-cultural se deriva de los
aportes de Ogbu (1992), que lo representa a través de tres elementos:
la estructura de oportunidades percibida por los grupos minoritarios
a partir de su contacto con los grupos mayoritarios o dominantes;
la estructura cognitiva referida a cémo el alumnado de los grupos
minoritarios interpreta la escolarizacién a partir de su percepcion
de la realidad social, condicionada por los grupos dominantes, y de
como es representado en ella's; y la historia de contacto, que son las
experiencias a partir de las interacciones sociales, ya sean reales o
simbdlicas, entre grupos minoritarios y mayoritarios.

Estos elementos condicionan las dindmicas comunitarias del
alumnado, lo que a su vez influye en las dinamicas escolares. Estos
dos contextos enmarcan dos dimensiones que son de utilidad para
posicionar las experiencias de las mujeres indigenas en la educacion,
y comprender qué condiciones obstaculizan o promueven sus
trayectorias: una dimension social-institucional, estructurada por las
condiciones culturalesy politicas impuestas por la sociedad mayoritaria
y su influencia en los grupos minoritarios; y una dimensién fami-
liar-comunitaria, referida a la percepcion y valoracion que las familias
y comunidad de origen hacen de la escolarizacion propuesta por la
sociedad mayoritaria (Pamies, 2006; Suarez-Orozco C., Suarez-Orozco
M. y Todorova, 2008). Sin embargo, considero que también es
fundamental tomar en cuenta los propios significados y la valoracién
que las mismas mujeres dan a su educacion y su capacidad de agencia,
por lo que propongo una tercera dimension, la dimensién personal,
para resaltar aquellas caracteristicas que conforman la personalidad y

1> Sudrez-Orozco C. y Sudrez-Orozco M. (2001) denominan esto como el social mirroring (reflejo social)
para explicar como la forma en la que los estudiantes provenientes de grupos minoritarios son tratados y
representados por parte de la sociedad mayoritaria influye en la construccién de sus identidades y en sus
respuestas hacia la escolarizacion. Los autores describen tres tipos de identidades que se desarrollan a partir
del “reflejo social”: ethnic flight (huida étnica), en la que los individuos deciden “abandonar” su identidad
étnica para asimilar la de la cultura mayoritaria y asi evitar situaciones de discriminacion; adversarial identities
(identidades contradictorias), que se refiere a como los individuos construyen y refuerzan su identidad en
oposicion a la de la cultura mayoritaria como protesta a condiciones histéricas de opresion; y transcultural
[bicultural] identities (identidades biculturales), que concierne a la capacidad de los individuos para adaptarse
y tomar caracteristicas de ambas culturas, lo que en palabras de Gibson (2009) se conoce como aculturacién
aditiva.
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expectativas de cada estudiante (Mendoza, 2017), asi como su agencia
ya sea para reproducir, resistir y/o transformar sus condiciones'®.

La intersecciéon de estas dimensiones permitira analizar las
condiciones de opresion y subordinaciéon que enfrentan las mujeres
indigenas desde distintos contextos: educativo (rol de la sociedad
mayoritaria y las instituciones) y familiar-comunitario (rol de la
familia y comunidad de origen en sus trayectorias académicas), pero
también permitira considerar la agencia (dimension personal) que
estas mujeres ponen en uso en su dia a dia.

16Para fundamentar este término es necesario primero “dislocarlo” de dos problemas en su definicion: comparar
agencia con libre albedrio y establecer la resistencia como una consecuencia inevitable de la agencia (Ahearn,
2013). Esta ultima idea se ha desarrollado, sobre todo, dentro de los estudios feministas, al establecer que
las mujeres demuestran su agencia inicamente al resistir estructuras patriarcales; sin embargo, la agencia no
debe reducirse solo a la capacidad de resistencia. De acuerdo con Giddens (1984), existe un vinculo intrinseco
entre agencia y estructura, lo que implica que las acciones de las personas son moldeadas por la estructura
social donde estdn insertas, ya sea para reforzar o reconfigurar esta estructura. Otro aporte importante a la
definicién de este concepto es el que hace Bourdieu (1977) a partir de la idea de habitus, que se refiere a la
condicion habitual o particular de un cuerpo. Bourdieu establece que las practicas y representaciones sociales
estan condicionadas por las “estructuras estructurantes” de las que emergen. Estas practicas reproducen o
reconfiguran el habitus de las personas a través de un numero ilimitado de posibles acciones, pensamientos
y percepciones, cada una de las cuales estd imbuida de significados y valores construidos culturalmente
(Bourdieu, 1977; Ahearn, 2013). No obstante, tanto Bourdieu como Giddens enfrentan el dilema de explicar
c6mo la reproduccion social, lograda a partir de la agencia estructurada de los individuos, puede dar paso a
la resistencia y la transformacion social. De Certeau ([1984] 2011) intenta sortear este dilema al establecer
que existen microprocesos de resistencia en las acciones cotidianas de las personas, y que, por lo tanto, es
importante que pongamos atencion al “cotidiano” como categoria de anélisis para comprender como la agencia
de las personas configura procesos de transformacion social.
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Figura 2. Triangulacion para el analisis de trayectorias escolares de mujeres
indigenas

Trayectorias escolares

Antropologia de la Educacion ‘ | Antropologia de la Interculturalidad
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minoritarios contextos de diversidad étnica y cultural
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Reflexiones finales

Elobjetivo de este texto ha sido ofrecer un marco teéricoy conceptual
para analizar la construccién de trayectorias escolares por parte de
mujeres indigenas en Latinoameérica, para lo cual se ha propuesto un
analisis a partir de la triangulacion de cuatro elementos: la antropologia
de la interculturalidad, como una subdisciplina antropoldgica ftil
para contextualizar los fendmenos educativos y modelos de educacion
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intercultural; la antropologia de la educacioén, interesada en conocer
y analizar las experiencias educativas de estudiantes provenientes de
grupos minoritarios; la interseccionalidad de género, que toma en
cuenta la influencia de diversos elementos como la etnia, raza, género
y clase en los procesos de subordinacion de las mujeres; y la nocién de
borderland, que permite observar estas condiciones de subordinacion
como espacios de transformacion social y resistencia.

La fuerza que han cobrado durante las ultimas décadas los
movimientos de revitalizacion y reivindicacion de los grupos indigenas
exigen la necesidad de promover espacios de transformacion social
a través de una ideologia de descolonizacion y el reconocimiento de
una pluralidad en las identidades, experiencias y necesidades de estos
pueblos.

Este interés se expande al contexto educativo, donde la cuestion
de la participacion de las mujeres indigenas cobra relevancia debido a
que lo que sabemos sobre la construccion de las trayectorias escolares
de estas mujeres deviene, sobre todo, de una vision deficitaria de las
mismasy de los elementos que obstaculizan sus trayectorias: problemas
en el acceso y permanencia, bajo rendimiento escolar, abandono, entre
otros.

Si bien es fundamental reconocer las estructuras de discrimina-
cién y opresion latentes en las sociedades latinoamericanas hacia las
mujeres indigenas, es también importante tomar en cuenta aquellas
condiciones y elementos que promueven actitudes de resistencia y
transformacion social por parte de estas mujeres, para ofrecer una
perspectiva diferente que ayude a promover el desarrollo de sus
trayectorias escolares.

En este sentido, la antropologia —y su herramienta metodolégica,
la etnogratia— ofrecen un marco teérico y metodoldgico til para
aproximarnos a las experiencias de estas mujeres desde una mirada
interseccional, con el fin de visibilizar los esfuerzos, negociaciones y
reivindicaciones que realizan a lo largo de sus trayectorias escolares.
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