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Educacién intercultural bilingiie

Aportes de la relacion entre la educacién
popular y la interculturalidad critica

Ignacio Norberto Cassola

Interculturalidad: un concepto polisémico

Aludir al concepto de interculturalidad es adentrarse a un fené-
meno complejo, capaz de ser identificado en diversos campos y en
funcion de miiltiples formas de comprension

(Maldonado R. C.y Del Valle C, 2016, p. 319)

A lo largo de los aiios, las ciencias sociales han caracterizado de di-
versos modos lo que se entiende por cultura. Particularmente en la
Antropologia tenia que ver con la definicién de su objeto. Diversos
autores, perspectivas teéricas y momentos histéricos han pensado
una y otra vez qué es la cultura.

La categoria de interculturalidad casi por continuidad no es-
capa a este fenémeno. Se puede decir que en consecuencia hereda
muchos de los debates del concepto de cultura y le agrega, por su
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puesto, su propia complejidad. Mas alla de esto, la conceptualizacién
de la relacién entre culturas ha tenido desde diversas disciplinas (la
historia, la filosofia, la politica, la educacion, la sociologia) su propia
interpretacion. También sabemos que se le ha llamado y practicado
de distintos modos: multiculturalidad, pluriculturalidad, intercultu-
ralidad funcional, interculturalidad critica. Incluso podriamos decir
que el modo en que se piensan las culturas y las relaciones entre ellas
varia de una nacién a otra, de una comunidad a otra, de una escue-
la a otra e incluso de una persona a otra. No es lo mismo el sentido
que tiene la interculturalidad enla politica educativa en la Argentina
que en el Uruguay; tampoco significa lo mismo la interculturalidad
para el/la docente que para el alumno/a o su familia (incluso estos
sentidos, ademas de distintos, pueden llegar a resultar contradicto-
rios). Podemos pensar la interculturalidad como perspectiva teérica,
como enfoque educativo, como paradigma, como politica piblica,
como categoria nativa, etc. En fin, podriamos seguir profundizando
vetas de exploracion respecto a este concepto y concluir finalmente
que se trata de un concepto sumamente polisémico, como anticipa el
encabezado de este segmento. Entonces, ante un concepto tan com-
plejo, que condensa tantos sentidos heterogéneos e incluso contra-
dictorios, ¢es posible encontrar una definicion de interculturalidad?,
¢para qué nos sirve preguntarnos por ella?

En los Gltimos siete afios, trabajé como Profesor de Ensefianza
Primaria en escuelas publicas de la Ciudad de Buenos Aires (CABA)
y, al mismo tiempo, egresé de la carrera de Antropologia en la Uni-
versidad de Buenos Aires (UBA). Desde un equipo de trabajo de esta
universidad, fui desarrollando algunas experiencias de investiga-
cion en el campo de la Antropologia y la Educacién. Actualmente
me encuentro cursando el doctorado en Letras en la Universidad del
Nordeste en el marco de una beca de investigacién otorgada por el
CONICET que se propone realizar un analisis comparativo de con-
textos sociolingiiisticos y su relacion con las propuestas de ensefian-
za- aprendizaje en escuelas publicas de la provincia del Chaco con
poblacién gom, wichi y moqoit. Entonces, el recorte que se realiza
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para este trabajo tiene que ver con pensar la interculturalidad, parti-
cularmente en contextos educativos. Si bien vale decir que considero
que es un concepto que rebasa todos los ambitos de la vida social,
también creo que el ambito educativo es central en las discusiones
sobre la interculturalidad y sus reflexiones en este marco resultan
extensivas a otros campos.

Particularmente en este trabajo se buscara profundizar la mirada
de la interculturalidad critica en relacién a los aportes de la Educa-
cioén Popular, haciendo hincapié en los conceptos de pedagogia, pra-
xis y territorialidad. En esta instancia, también haremos referencia
al aporte del método histérico-etnografico de la observacion de la
vida cotidiana (Rockwell, 2009), como enfoque para el registro de la
realidad social. Luego, haremos un breve repaso del trabajo de campo
realizado y que también tenemos proyectado empezar a hacer cuan-
do la situacién pandémica lo permita. Particularmente se va tratar
de desarrollar una propuesta metodolégica que incluye algunos
aportes del enfoque etnografico y algunas propuestas de vinculacion

Interculturalidad critica

Como se ha mencionado en la introduccién, existen numerosos ca-
minos por donde abordar la interculturalidad. Diversos autores ya
han indagado en el registro de los distintos sentidos y usos de esta ca-
tegoria (Walsh, 2013; Tubino, 2004; Diez, 2004), es por eso que en esta
ocasion no desarrollaremos estas diversas miradas. No obstante, si
nos detendremos particularmente en la perspectiva de la intercultu-
ralidad critica.

En sintonia con lo que veniamos comentando en un comienzo
respecto a las definiciones, no podemos encontrar una respuesta
concreta o correcta de qué es la interculturalidad critica. Incluso, po-
driamos decir que hacerlo seria incoherente con la mirada de este
proyecto. Su propuesta no es la construccion de una nueva teoria,
sino, mas bien, de abrir caminos (Walsh, 2013). No obstante, creo que
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es posible sistematizar algunas perspectivas que nutren el debate
que se propone la interculturalidad critica. Podemos mencionar: el
buen vivir (sumak kawsay), el pensamiento decolonial, el feminismo,
la ecologia de saberes (De Sousa Santos, 2006), el didlogo entre sabe-
res, la diversidad lingiiistica, la educacion popular, la pluriversidad,
la comunalidad (Aquino, 2013), la mirada critica sobre la coloniali-
dad del saber y las epistemologias del sur (De Sousa Santos, 2009).

No es la intencién que esto se interprete como una caja a la cual
llenamos con un montén de caracteristicas diferentes. Cada una de
estas dimensiones existe autbnomamente y es el producto de reco-
rridos, investigaciones y bibliografia escrita al respecto. El buen vi-
vir, por ejemplo, es una perspectiva de la realidad, un modo vida, que
tiene sus propias logicas, fundamentos y caracterizaciones. Algo si-
milar podriamos decir del pensamiento decolonial o del feminismo.
Pero, al mismo tiempo, todas estas dimensiones pueden relacionarse,
ya que muchas de sus aportaciones se superponen o pueden dialogar
entre si. Es mas, posiblemente, si quisiéramos profundizar en alguna
de estas, inevitablemente surgiran relaciones con las demas. Cada
una, en menor o mayor medida, aporta a los proyectos de intercultu-
ralidad critica. Por claros motivos de extensién no nos dedicaremos
en este trabajo a profundizar en cada una de estas perspectivas. Mas
bien, lo que se va a proponer es poner el foco en la relacién entre in-
terculturalidad critica y educacién popular.

Interculturalidad critica y educacion popular: los sentidos de
lo pedagaégico

No se puede negar que, en el proyecto de la interculturalidad critica
propuesto por Catherine Walsh, lo pedagogico tiene centralidad. El
titulo de su libro —Pedagogias decoloniales (Wlash, 2013)-, asi como el
de su introduccién —“Lo pedagégico y lo decolonial. Entretejiendo
caminos” (Walsh, 2013)- apelan a esta palabra central. Ademas, en
sus primeras hojas, se encuentran las voces de Paulo Freire y Franz
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Fanon. Esto permite anticipar que se trata particularmente de la
perspectiva pedagdgica que se piensa desde la educacion popular. A
continuacion, reflexionaremos acerca de dos dimensiones de lo pe-
dagdgico que se consideran presentes en la perspectiva de la inter-
culturalidad critica.

En primer lugar, la relacién de lo pedagégico con lo politico.! Wal-
sh dice que es Paulo Freire quien dio los fundamentos para pensar
la pedagogia politicamente, para entretejer lo pedagdgico-politico y
lo politico-pedagdgico (Walsh, 2013, p. 38). Este sentido de pedagogia
que esté presente en la educaciéon popular o, por lo menos, el sentido
al que quiere referirse Walsh en relacién al proyecto de intercultu-
ralidad critica, excede la propuesta escolar, excede el aula, al maes-
tro/ay ala forma en que vamos a abordar los contenidos del disefio
curricular. Walsh dice que es a través de Fanon que logra descentrar
la pedagogia de la educacién, ir mas alla de las pedagogias criticas,
para contemplar lo pedagdgico desde una postura mucho mas politi-
ca (Walsh, 2013, p.19). Podemos decir que la invitacién es a que pense-
mos cierta metafora pedagdgica que nos permita operar en todas las
esferas de la sociedad.

En esta misma linea de analisis, podemos introducir la segunda
dimensién:lo pedagdgico como accién transformadora (Walsh, 2013,
p- 25). De este modo, la intencién es operar pedagbégicamente para
transformar la realidad social. Esta accién transformadora es de ca-
racter decolonial (la segunda palabra que se reitera tanto en el titulo
del libro como en la introduccién). La descolonizacién, es una forma
de (des)aprendizaje: desaprender todo lo impuesto y asumido por la
colonizacion y deshumanizacion para reaprender a ser hombres y
mujeres (Walsh, 2013, p. 43). Entonces, la operacion pedagodgica es la
accion transformadora que, a partir de una mirada critica, nos facili-
ta asimilar el vinculo entre aprendizaje-desaprendizaje.

! Vale decir que al referirnos a lo pedagégico estamos tratando de definir el espiritu
y la intencién del término. Esto no implica que exista una forma o método de hacer
pedagogia. Por el contrario, se trata de las pedagogias que recorren los caminos de lo
pedagbgico.
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Walsh comenta que mientras para Freire, el punto de partida fue
lo pedagdgico, para Fanon, fue el problema colonial (Walsh, 2013,
p. 42). De este modo, la autora sintetiza la influencia fundante de
estos dos autores en su proyecto intercultural. Por Gltimo, podemos
decir que la interculturalidad critica, atravesada por un discurso
y una practica pedagégica y decolonial, se encamina en la idea de
construir categorias, conceptos, teorias, modelos, acciones y formas
organizativas desde los sujetos sociales para la transformacion del
sistema capitalista moderno-colonial (Walsh, 2013). Entonces, dentro
de este marco de accion, las practicas pedagogicas deben orientarse
a desarmar las relaciones de dominacién del sistema colonial.

Interculturalidad critica y educacién popular: territorialidad
y praxis

Desde una primera lectura, es posible interpretar a la intercultu-
ralidad como un proceso de negociacién. Esto permite pensar la
convergencia de distintos sujetos sociales, con diversos intereses
y expectativas. No obstante, esta convergencia no se desenvuelve
de manera arménica, mas bien se caracteriza por estar plagada de
conflictos y tensiones al discutir sentidos encontrados. Al mismo
tiempo, como ya hemos mencionado, existe una matriz colonial de
dominacién que establece condiciones desiguales de negociacion.
Por todo esto, es posible sostener que no se trata solo de procesos
de negociacién, sino que también resulta imprescindible referirlos
como procesos de lucha. A continuacion, voy a plantear que los con-
ceptos de territorialidad y praxis pueden servir para discutir trans-
versalmente el modo en que se van configurando estos procesos de
disputa desde la perspectiva de la subalternidad. En consecuencia,
voy a seleccionar algunas observaciones pertinentes que ofrecen
ciertos investigadores.

Respecto al concepto de territorialidad, su significado va mas alla
de una acepcién espacial: incluye la historia, las relaciones de poder
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y las maneras de ser, estar, hacer, conocer y pensar de los sujetos en
un lugar determinado. Es decir, existe una distincién entre espacioy
territorio. Desde esta perspectiva, el primero es concebido como una
realidad ontolégica, uniforme y homogénea. No obstante, a partir de
un giro de interpretacion que desnaturaliza su concepcién positivis-
ta, es posible pensar una nocién de territorio opuesta a la concepcién
newtoniana del espacio (Silva Prada, 2016). Entonces el territorio se
concibe como el espacio apropiado por un grupo social para asegu-
rar su reproduccion y la satisfaccion de sus necesidades vitales, que
pueden ser materiales o simbdlicos (Gimenez, 2005, p. 9). Es decir que
el espacio es la materia prima a partir de la cual se construye el terri-
torio (Gimenez, 2005, p. 9) Este se diferencia en que es una construc-
cién sociocultural, multidimensional, dinamica, politica, compleja y
conflictiva (Silva Prada, 2016). Como menciona Raffestin (1980), la te-
rritorialidad es indisociable de las relaciones de poder. Entonces esta
nocién implica procesos de apropiacién, ejercicio de dominio y con-
trol de una porcion de la superficie terrestre, pero también contiene
las ideas de pertenencia y de proyectos que una sociedad desarrolla
en un espacio dado (Blanco, 2007, p. 42). Desde esta perspectiva del
concepto de territorio, vamos a desarrollar en esta ocasion el analisis
y pensar nuestro trabajo de campo.

Por otro lado, desde la filosofia, es interesante el aporte que Rodol-
fo Kusch (1978) hace en su trabajo Geocultura del pensamiento (1978)
al proponer pensar que el territorio cuenta con cierta densidad de
pensamiento. Es decir, el modo en cdmo se configura lo local reper-
cute en el modo de pensar y, particularmente, en la forma en que
nos apropiamos de lo universal. Esta “gravidez de lo local” (Kusch,
1978, p. 18) le da cierto peso especifico a la territorialidad que permi-
te interpelar la supuesta homogeneidad de lo universal, negociando
distintos sentidos segin cada contexto. De esta manera, Kusch busca
reivindicar las miradas locales, no solo valorizandolas, sino también
explicitando su presencia en los procesos de produccién cultural. Si
bien Kusch logra explicitar y conceptualizar este proceso, no desa-
rrolla las relaciones asimétricas que lo condicionan. Va a ser uno de
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sus discipulos, Carlos Cullen, quien va a seguir profundizando es-
tas ideas desde el campo de la filosofia de la liberacion. Cullen va a
pensar algunas herramientas analiticas que buscan caracterizar el
modo desigual en que se relacionan los saberes en los procesos de
produccién cultural y el modo de ponderarlos.?

Desde el plano educativo, Maria Bertely (2013) propone una cons-
truccién de las propuestas interculturales desde abajo hacia arriba.
En este marco, denuncia que la planeacion de las politicas publicas
en educacion se reduce a la definicién “por logica” y desde arriba,
de problemas, objetivos, acciones, metas y recursos (Bertely, 2013,
p- 197). Por el contrario, propone que la politica educativa debe sur-
gir desde el aula y desde la escuela (Bertely, 2013, p. 202). Entonces,
mas que un proceso de negociacién, ella postula un punto de parti-
da que permita contrarrestar la relacion de desigualdad que permea
estos procesos. En esta misma linea de analisis, Maldonado y Del
Valle (2016) dicen que la territorializacién permite entender que la
interculturalidad no puede ser leida tinica y exclusivamente como
fenémeno adscrito a las promulgaciones supranacionales, estatales
o restringidas al discurso académico, puesto que deben reconocerse
las implicancias que adquiere el hecho de que sean los propios movi-
mientos sociales e indigenas los que definan su porvenir (Maldonado
y Del Valle, 2016, p. 321). De algtin modo, estos autores al destacar las
miradas desde abajo y desde el territorio, argumentan la urgencia de

2 Cullen propone una nocién de saberes interpretandolos como “socialmente pro-
ductivos, politicamente emancipadores y culturalmente inclusivos”. El filésofo agre-
ga que para hacer uso de este sentido es preciso desarrollar lo que él denomina una
conciencia gnoseldgica. Esto podemos entenderlo como un “acontecer interpretativo
que permite tener un punto de vista amplio y flexible sobre el objeto conocimiento”
(Cullen, 1993). Respecto a este concepto, desglosa tres dimensiones. La dimension
contextual: consiste en tomar conciencia de que los saberes acerca del conocimiento
suponen una cierta toma de posicion; la dimension estructural que consiste en “la ca-
pacidad de reconocer y diferenciar conocimientos, pudiendo articular sus relaciones
y discriminar los diversos criterios de diferenciacién” (Cullen, 1993); y por dltimo la
dimension reflexiva, que es la encargada de hacernos recordar que todo esto se trata
de construcciones circunstanciales, que tanto el sujeto como el objeto de conocimien-
to son producto de la historia y la experiencia vivida dia a dia.
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reclamar su protagonismo en la mesa decisiones. La denuncia de la
unidireccionalidad de las politicas escolares es un paso fundamental
para la visibilizacién. Sin embargo, es preciso accionar a partir de
propuestas educativas situadas que permitan disputar las nociones
hegemonicas

Creo se considera que la educacion popular ofrece un sentido del
concepto de praxis que aporta a la discusiéon que se viene desarro-
llando. Este concepto alude a la reflexién y accién de los seres huma-
nos sobre el mundo, para transformarlo (Freire, 1970). Walsh (2013)
menciona que en el ambiente actual suramericano y abya-ya leano,
es oportuno retomar la pedagogia en su aspecto praxistico, meditan-
do en su uso estratégico-accional. En este sentido, considero que una
reflexion critica sobre el territorio, que permita recuperar las practi-
cas y las voces subalternadas es un aporte fundamental para poder
pensar (desde un uso pedagogico accional) estratégicamente accio-
nes que de manera contextualizada se orienten a la transformacién
(desde un uso pedagdgico politico) de las desigualdades sociales.

En el marco de los procesos educativos que particularmente
nos convocan en esta ocasion, a continuacion, se argumenta cémo
el enfoque histoérico etnografico puede llegar a resultar como una
estrategia metodolégica que permita abordar conceptualmente la
complejidad del territorio a partir del registro y reflexion de cam-
po. Luego, se agrega como a este trabajo de investigacién es posible
acompanarlo con propuestas de vinculacién que permitan pensar
estrategias pedagdgicas de manera colectiva y contextualizada con
la intencién de operar sobre la realidad social para transformarla.

Interculturalidad critica y educacion popular: el aporte del
enfoque historico etnografico

Elsie Rockwell propone un abordaje metodolégico orientado a la ob-
servacion sostenida de la cotidianeidad de los sujetos y de su contex-
to sociohistérico identificando practicas, discursos y sentidos, con la
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intenci6n de registrar lo no-documentado de las diferentes realida-
des socioterritoriales. Rockwell menciona que lo no-documentado:

Es la historia de los que han logrado la resistencia a la dominacién
y la construccion de movimientos alternativos. Pero también es el
entramado real de los intereses y poderes de quienes dominan, es
aquella parte de su propia realidad que nunca ponen por escrito. Los
ambitos de lo no-documentado dentro de las sociedades letradas son
amplios y hacia ellos se dirige la mirada del etnégrafo (Rockwell,
2009, p. 21).

En este sentido, este enfoque de observacién es sumamente valioso
para poder recuperar el denso entramado de voces dentro del terri-
torio. Ademas, esta mirada permite reconstruir las contradicciones
y heterogeneidades de los grupos sociales, asi como caracterizar los
procesos de tension entre ellos y hacia su interior. Se considera que
el enfoque etnografico consiste en una herramienta metodologica
que permite abordar la realidad social en toda su complejidad. Es
fundamental el modo en que se registra lo que sucede en el territorio,
ya que se trata del material a partir del cual, mediando un trabajo de
reflexion se pueden construir las practicas de accién. No obstante,
la autora advierte que hasta alli es el alcance de este enfoque, pues
la etnografia no es una practica que transforme por si misma, aun-
que puede contribuir a procesos encaminados a ello (Rockwell, 2009,
p- 26). Al respecto y en sintonia con la propuesta, si bien su aporte se
restringe al analisis de la realidad social, puede ser un insumo va-
lioso para pensar la praxis y particularmente para pensar en su uso
estratégico-accional.

A modo de profundizar este aspecto, se puede decir que estaren el
campo, no es lo mismo que no estarlo. La permanencia de una larga
estadia permite recuperar los sentidos desde el territorio que de otra
forma se encontrarian silenciados. Pero no solo es esto, ademas la
metodologia de registro es particularmente coherente con el sentido
delo pedagdégico como accién politica, ya que este enfoque permite el
registro de voces, contradicciones y tensiones que solo estando en y
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desde el campo es posible identificar. Ademas resulta pertinente con
el sentido pedagdgico como accién transformadora, ya que resulta
un importante insumo para pensar estrategias educativas situadas.
Ser parte del territorio, observarlo, analizarlo, registrarlo es funda-
mental para poder operar pedagbgicamente y generar experiencias
significativas que permitan la accién de transformacion. Sin la mi-
rada reflexiva sobre el territorio estamos aplicando o imponiendo el
quéy el como de un objetivo descontextualizado y desinteresado.

No obstante, cabe decir que este enfoque es solo una parte de la
propuesta metodolégica que se trata de desarrollar desde aqui. Si
bien se recupera la relevancia de la etnografia, como se ha dicho,
su alcance es analitico y no implica necesariamente medidas acti-
vas sobre el territorio trabajado. Lo que se obtiene es una descrip-
cién densa y reflexiva sobre el contexto desde el lugar de los sucesos.
Sin embargo, en sintonia con los aportes que se desarrollan, de la
interculturalidad critica y de la educacién popular, se identifican la
urgencia y compromiso por llevar adelante estrategias de accién. Es
por eso que a continuacién se desarrolla la propuesta metodolégica
para un proyecto de investigaciéon que conjugue los aportes del enfo-
que historico etnografico con estrategias de vinculacion.

Trabajo de campo y metodologia

En la Argentina, si bien desde hace mas de 30 afios existen antece-
dentes de experiencias de educacién intercultural, es recién a partir
de la Ley de Educacién Nacional (2006) que se establece a la Educa-
cion Intercultural Bilingiie como una de las ocho modalidades edu-
cativas. Si bien esta modalidad es concebida originalmente como
una politica para todos y todas, y como una importante alternativa
a la opcién multicultural, en el mundo ibérico y latinoamericano, la
EIB no dej6 de convertirse en una oferta diferenciada para indige-
nas y migrantes (Rockwell, 2015). A la vez, existe una larga tradicion
colonial y antropoldgica que acota lo indigena a lo rural, negando la
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historia urbana de muchos pueblos prehispanicos (Rockwell, 2015).
Es en este sentido, se puede decir que en la practica, generalmente
las escuelas con EIB suelen encontrarse circunscritas a contextos
rurales, invisibilizando la alteridad en el espacio urbano y reduci-
das en la mayoria de los casos a destinatarios indigenas, excluyendo
asia los estudiantes migrantes y no indigenas (Garcia Palacios, 2015;
Padawer, 2011; Hecht, 2015; Enriz, 2015; Diez, 2011 y Novaro, 2011). A
pesar de esto, no deja de resultar paradéjico que la Ciudad Auténoma
de Buenos Aires (CABA), uno de los distritos con mayor diversidad
cultural del pais (Censo, 2010), no presente en su propuesta educativa
escuelas con esta modalidad (Hecht et al., 2015). A continuacién, nos
centraremos inicialmente en esta ciudad ya que es desde alli donde
se comenz6 a indagar el tema de investigacion y donde se iniciaron
los primeros trabajos de campo (2015-2018).

Como veniamos diciendo, en CABA no se encontraron escuelas
con EIB, no obstante existe una pequefia area de gobierno dedicada a
esta modalidad. Durante el trabajo de campo, fue posible identificar
un solo referente profesional, cuyo espacio de trabajo estaba restrin-
gido a un cubiculo de oficina (2016). Adema3s, si bien se encontraron
en la pagina web del Ministerio de Educacion algunos materiales ela-
borados por esta area, a lo largo de estos afios se ha registrado la lle-
gada alas escuelas de solo un documento oficial de su produccién. Es
por eso que se sostiene que a partir del registro de campo no ha sido
posible identificar politicas educativas de EIB en el contexto de las
escuelas observadas. No obstante, el trabajo etnografico también ha
permitido observar cémo la practica docente en la ciudad, al verse
interpelada diariamente por la presencia en las escuelas de una am-
plia diversidad cultural, emprende el desafio de imaginar trayecto-
rias y estrategias educativas alternativas (Garcia Palacios et al., 2015).

De este modo, algunos maestros y maestras deciden incluir en la
dinamica pedagoégica de sus escuelas proyectos y secuencias escola-
res que aluden a la subjetividad de las y los alumnos que conviven
en sus aulas. Es asi como a lo largo de estos anos fue posible regis-
trar una gran diversidad de experiencias formativas que abordaban
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la dimensi6n intercultural en sus propésitos o fundamentos. Prin-
cipalmente por motivos de tiempo y financiacion, el alcance que
finalmente logré esta investigacion no incluyo el analisis o caracteri-
zacién de estos proyectos, ni tampoco la realizacién de experiencias
de vinculacién. El alcance de este trabajo consisti6 en describir y sis-
tematizar brevemente alrededor de catorce experiencias formativas
en escuelas dela zona sur de CABA. Se considera que el aporte de esta
investigacion fue poder registrar que ante las ausencias de politicas
educativas interculturales desde arriba (y se puede agregar también
gracias a ello), de materiales didacticos y curriculares, en CABA los
docentes han buscado de diversos modos abordar desde la realidad
observada y el territorio, estrategias pedagégicas contextualizadas
desde abajo que da cuenta de la diversidad en sus aulas.

Al mismo tiempo, en didlogo con investigaciones en otras regio-
nes del pais (participo en un equipo de investigacién que aborda la
EIB en las regiones del Chaco y Misiones), se comenz6 a pensar en la
relacion entre propuestas educativas y los territorios. Esta idea tam-
bién surge de identificar que las politicas publicas oficiales de EIB se
caracterizan por cierta homogeneidad en sus propuestas (también
por ser escasas). Al respecto, se entiende que es sumamente distinto
el contexto educativo en CABA, donde se encontraron escuelas con
alumnas/os o familias de diversas nacionalidades (argentina, para-
guaya, coreana, senegalesa, rusa, etc.) y etnias (aymara, mapuche,
toba, guarani), o el que se encontré en una escuela, por ejemplo, en
la ciudad de Resistencia (Provincia de Chaco) con minoria indigena
y mayoria criolla o, caso contrario, en regiones rurales de la misma
provincia.

Es decir, no es lo mismo que en la escuela haya tres o cuatro es-
tudiantes indigenas, a que sean la mayoria en el aula. También se
puede decir que no es lo mismo que los estudiantes hablen la lengua
indigena, a que tengan un total desconocimiento; no es lo mismo
que las familias demanden y reivindiquen educacién intercultural a
que prefieran que sus hijos/as solo aprendan bien el espaiiol, etc. El
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registro de estas distintas realidades es imprescindible para pensar
estrategias educativas significativas.

Con la intencién de considerar tan diverso, complejo y heterogé-
neo panorama, se construyo6 otro plan de trabajo por medio del cual
obtuve una beca de investigacién doctoral (CONICET). Este proyecto
se propone analizar comparativamente y desde el eje de la lengua
diversos contextos sociolingiiisticos atendiendo especialmente a la
dimension geografica (urbano/rural). La intencién es profundizar
en los diversos usos de las lenguas, representaciones sociales e ideo-
logias lingiiisticas locales en comunidades pertenecientes a pobla-
ciones gom, wichi y moqoit (poblaciones indigenas de la regién del
Chaco). De este modo, a partir del registro y analisis de estos territo-
rios, se buscara generar informacion pertinente para pensar estrate-
gias pedagdgicas en cada contexto particular.

El otorgamiento de la beca se realiz6 a comienzo de este afno
(2020), por lo tanto, debido a la pandemia no he podido comenzar el
trabajo en el campo. No obstante, a continuacién, voy a tratar de es-
bozar la propuesta metodolégica que vengo pensando llevar adelan-
te en el campo cuando la situacién comience a normalizarse. Esta se
puede sintetizar en dos. El primero consiste en llevar adelante desde
un enfoque histérico-etnografico una prolongada estadia en 6 encla-
ves: una escuela en contexto rural y otra en contexto urbano, para
cada una de las tres comunidades mencionadas. El objetivo consiste
en registrar y analizar de modo comparativo distintos tipos de si-
tuaciones sociolingiiisticas en relacién con el ambito escolar y aten-
diendo a las variables geograficas, etarias y étnicas. Considero que
dar cuenta de los diversos contextos sociolingiiisticos y su relaciéon
con el ambito educativo es un valorable aporte que este abordaje de
investigacién puede brindar a la hora de pensar luego estrategias pe-
dagogicas contextualizadas. En referencia a esto, podemos introdu-
cir el segundo abordaje metodolégico propuesto.

Considero que es preciso sumar a esta instancia de analisis y des-
cripcién una perspectiva de vinculacion. Esto refiere al interés por
generar una relaciéon reciproca entre comunidad e investigacion,
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en donde los saberes de uno nutran al otro y se articulen (RUIICAY,
2018, p. 3). Antes de desarrollar este segundo punto, me gustaria acla-
rar dos cuestiones. Por un lado, si bien aqui estoy planteando estos
abordajes por separado, no concibo que en el trabajo de campo esto
pueda suceder. Es mas, creo que ambos abordajes ademas de con-
vivir, pueden mutuamente servirse de sus aportes. No obstante, se
trata de dos perspectivas metodoldgicas distintas y por eso también
asi las presento. Por otro lado, como ya se ha dicho, ain no ingresé
en el campo. Por lo tanto, no conozco cdmo es la comunidad ni a sus
personas, no conozco la escuela ni cuiles son sus proyectos, no sé
qué lugar voy a ocupar ni como seré recibido. En este marco, es difi-
cil planificar con certeza y anticipacion el trabajo de vinculacion. Si
asi fuera, estaria mas imponiendo una propuesta que generando un
espacio de vinculo productivo con el campo de investigacion (es por
eso que en este escrito solo voy a desglosar algunas pautas generales
de trabajo). No obstante, considero que es fundamental desarrollar
esta arista del proyecto para generar un aporte productivo a la co-
munidad, al campo tematico de investigacién y a las politicas pabli-
cas de educacién. Como hemos mencionado en otros segmentos de
este trabajo, considero que la reflexion y la accion sobre el territorio
en términos praxisticos es una opcién para generar estrategias de
transformacién orientadas a intervenir en la realidad desde un pro-
yecto decolonial.

Diversas investigadoras que ya vienen trabajando en la region
temas afines exponen que existen ciertos vacios legales y adminis-
trativos que circundan las practicas escolares bajo la modalidad de
EIB (Medina, Zurlo y Censabella, 2013). Sumado a esto, postulan que
tampoco existe una producciéon sostenida de materiales didacticos
con los que las y los docentes puedan contar para consultar o capa-
citarse respecto a como o qué ensefiar en relacion a las lenguas (Me-
dina, Zurlo y Censabella, 2013). En coherencia con estas vacantes que
las investigadoras ya vienen identificando en el campo, la propues-
ta de trabajo propone que uno de los aportes que esta investigaciéon
puede ofrecer consiste en la posibilidad de elaborar colectivamente
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propuestas pedagbgicas acordes a cada contexto en particular. Al
respecto, los mas indicados y preparados para pensar esto son las
mismas comunidades indigenas y sus docentes. Es por eso que si
bien como investigador puedo aportar el registro y la reflexién, la
instancia de vinculaciéon va a permitir generar un espacio de copro-
duccién para la elaboracién de propuestas educativas situadas con
las mismas comunidades que las demandan. Al respecto, interesan-
tes son las contribuciones de la teoria del posicionamiento a la hora
de pensar los aportes e implicancias del vinculo entre investigador
y comunidades indigenas en el proceso de construccién de conoci-
mientos al tener en cuenta la posicién social e histérica que estos
ocupan. Pohlhaus sostiene que la posicion social del sujeto cognos-
cente es epistémicamente significativa, ya que en el lugar donde el
conocedor se posiciona socialmente no solo va a permitir hacer el
conocimiento, sino que también lo va a delimitar (Pohlhaus, 2005,
p- 85). Entonces, considerando que son distintos los alcances y los
limites de las perspectivas del investigador y de los docentes indige-
nas, creo que un trabajo vinculado permite complementar estos en-
foques y saberes mutuamente desconocidos. Personalmente ademas
de considerar valiosisimo el conocimiento del territorio por parte de
los docentes para realizar producciones contextualizadas, también
destaco la relevancia de la mirada epistémica que pueden aportar.
Nakata sostiene que, en este proceso de hacer conocimiento, la auto-
ridad de produccién indigena no esta solo dada por su experiencia,
sino mas bien, se va a alentar hacer uso de esta experiencia para in-
fluir en el andlisis critico de las posiciones y argumentos aceptados e
informar las relaciones a las cuales no estan atentos los “conocedo-
res” situados en posiciones sociales mas privilegiadas (Nakata, 2014,
p.327).

Respecto a la propuesta de vinculacién, esta va a estar confor-
mada principalmente bajo la modalidad de talleres. Luego de un
tiempo de trabajo de observacion en la comunidad, en la escuela y
en el aula, se va a proponer encontrarnos en grupos reducidos con
los docentes indigenas en un espacio de produccién. La intencién es
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que el registro de observaci6én realizado sirva como material para
trabajar en estos espacios. La modalidad de taller va a permitir un
formato de encuentros sostenidos en el tiempo en donde podamos
reflexionar sobre las practicas educativas y producir colectivamente.
Al respecto, me parece interesante la idea de “hermenéutica colecti-
va” como una forma de interaccién caracterizada por lo dialégico,
en donde se recontextualizan y resignifican los dispositivos pedagbgi-
cos e investigativos que facilitan la reflexividad y la construccion de
sentidos de los procesos y acciones (Avila, 2016, p. 761). El producto
final de estos encuentros pueden ser secuencias didacticas, proyec-
tos institucionales, talleres para hacer con los nifios y las nifias o sus
familias, también puede ser la escritura colectiva de algin articulo
de interés. Ademas de este objetivo final, los talleres pueden ofrecer
un espacio institucionalizado de reflexion, investigaciéon y produc-
cion. En el ambito escolar, este quehacer docente suele quedar en
un lugar secundario frente a la practica de dar clase y, si bien forma
parte del trabajo, muchas veces suele ser invisibilizado. Esto se debe,
entre otras cosas, a la separacion entre docencia e investigacion que
permea la formacién profesional en el pais y, ademas, a que las ho-
ras pagas se corresponden a las horas de clase, mientras que mucho
del trabajo docente (planificacién, reflexién y produccién) queda
por fuera de las horas laborales. Es por eso que considero que la pro-
puesta de un espacio formal dedicado a los propdsitos mencionados
puede resultar oportuno para los docentes con la que estemos tra-
bajando. Cabe decir que todo esto puede modificarse en funcién de
los intereses, aportes y expectativas de la comunidad educativa. Ade-
mas, la concrecién de esta propuesta va a depender enteramente de
la disponibilidad de la escuela y la comunidad para llevarla adelante.

Por otro lado, me parece también importante subrayar la inten-
cion de lograr una complementariedad de los dos abordajes meto-
dolégicos desarrollados aqui. Asi como el registro etnografico y el
analisis de las situaciones sociolingiiisticas puede ser insumo para
pensar y trabajar en los talleres, la misma dindmica de vinculacién
puede ser un aporte para el registro en el campo de los diversos usos
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de las lenguas, representaciones sociales e ideologias lingiiisticas
locales.

Para finalizar este segmento, se comparte una reflexion final del
ya citado Martin Nakata:

Necesitamos una teoria que como primer principio pueda generar
informes de las comunidades de pueblos indigenas en espacios de
conocimiento disputados; que, como segundo principio proporcione
agencia a la gente; y como tercer principio reconozca las tensiones,
complejidades y ambigiiedades de todos los dias como las condicio-
nes en si que producen posibilidades en los espacios entre las posi-
ciones indigenas y no indigenas (Nakata, 2014, p. 331).

Conclusiones

Finalmente, recuperando el inicio de este trabajo, podemos decir que
la definicién es importante para la comunicacién. Es pronunciarnos,
alzarlavoz, es llenar de contenido, es comunicarlo que pensamos, es
ser honestos con las y los otros, pero con nosotros mismo también.
La definicién sirve para el debate, el intercambio y la lucha por el
sentido.

La interculturalidad es el producto de la negociacién y la disputa
en la escuela, en la comunidad, en el partido politico, en el ministerio
o en el campo académico. No es lo mismo una definicién que otra,
por eso la urgencia de ponerla voz.

En este trabajo, se ha buscado ir de los diversos sentidos de la
interculturalidad a un sentido maés especifico y critico del término
y de las relaciones que impulsa. También hemos ido desde una mi-
rada mas general del concepto, a pensar este, en un contexto parti-
cular. Nos detuvimos en el proyecto de la interculturalidad critica
como proyecto politico y alternativo de sociedad. Particularmente,
destacamos su propésito transformador de las condiciones de des-
igualdad y recuperamos el aporte que la Educacién Popular puede
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brindar a este objetivo a través la reflexién y la accién sobre el terri-
torio. Quisimos dar cuenta también que las categorias de praxis y
territorialidad son herramientas pertinentes para pensar formas de
vinculacién entre campo, investigacion y politica piblica. Al mismo
tiempo, hemos querido argumentar que estos aportes conceptuales
son relevantes para pensar acciones pedagogicas contextualizadas
y que estas son indispensables para la construccién de un proyecto
que permita transformar las condiciones de desigualdad de nuestra
realidad social. Finalmente, he querido compartir sucintamente la
experiencia de campo realizada y el proyecto de investigacién actual
que se encuentra en su etapa inicial para revisarlo en funcién del tra-
bajo analitico realizado para esta ocasién. De este modo, he querido
profundizar mi propuesta metodoldgica de investigacién ensayando
una posible aproximacién al campo que incluya los aportes del en-
foque histérico-etnografico y proponga estrategias de vinculacion.

A modo de cierre, subrayar que, si bien el campo de trabajo e
investigacién se remite a pensar la interculturalidad en el &mbito
educativo, no se puede perder de vista que la propuesta por la inter-
culturalidad debe ser entendida como designio y propuesta de socie-
dad, como proyecto politico, social, epistémico y ético dirigido a la
transformacién estructural y socio-histérica (Walsh, 2009, p. 4). En
otras palabras, no podemos transformar las formas de educar sin
cambiar la sociedad, pero tampoco podemos transformar la socie-
dad sin cambiar las formas de educar.
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