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Las complejas tramas de la educacién
escolar indigena en Brasil: discursos
de interculturalidad y apropiaciones
indigenas de la escuela

Mariana Paladino*

UNIVERSIDAD FEDERAL FLUMINENSE, BRASIL

El articulo presenta una discusién acerca de la interculturalidad en la educa-
ci6n escolar indigena en Brasil y analiza, a partir de tres ejemplos etnograficos,
la complejidad de las representaciones y précticas de los pueblos indigenas en
relacién con la institucién escolar. Se pretende asi cuestionar los discursos
oficiales y las politicas indigenistas que atin se rigen por una visién esenciali-
zada de estos pueblos, sin respetar y atender sus demandas y realidades dife-
renciadas.

(Pueblos indigenas de Brasil, politicas indigenistas, discursos sobre la intercul-
turalidad, apropiaciones indigenas de la escuela)

INTRODUCCION

n este trabajo se pretende presentar una discusién acerca de
algunos debates y las pricticas que giran alrededor de la in-
terculturalidad en la educacién escolar indigena en Brasil. Es
importante contextualizar que existen en este pais —segun datos del
Censo Nacional de Poblacién de 2010-"' 896 mil indigenas, de
ellos, 36.2 % residen en ciudades y 63.8 % en el drea rural. Consti-
tuyen 305 etnias, que hablan mds de 180 lenguas diferentes, con
formas de organizacién social, historias de contacto y relaciones in-
terétnicas particulares; y por consiguiente con trayectorias escolares

* marianapaladino@id.uff.br marianapaladinorj@gmail.com
! Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica, Censo Demogrdfico 2010. Caracteris-
ticas Gerais dos Indigenas, Rio de Janeiro, 2010.
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y expectativas sobre la escolarizacién muy diversas. A su vez, el ac-
cionar de diferentes agencias —6rdenes religiosas catdlicas y protes-
tantes, fundaciones privadas nacionales e internacionales; agencias
de cooperacién internacional; universidades, organismos guber-
namentales, entre otros— provocaron una configuracién muy va-
riada entre las diferentes etnias, mas atin al interior de un mismo
grupo indigena. A partir de ello, consideramos que el estudio de
agentes ¢ instituciones mediadoras serfa fundamental para la mayor
comprension de los proyectos escolares que se desarrollan actual-
mente en las comunidades indigenas, incluyendo al Estado, a las
ONG, a la academia —donde destacan los antropélogos—, a las orga-
nizaciones indigenas y a algunas misiones religiosas. Cabe mencio-
nar que en los estudios que abordan la educacién escolar indigena
hubo (y adn continta presente en algunos casos) una separacién
entre enfatizar las ideologfas y politicas de las agencias que actuaron
alo largo de la historia de Brasil, que dio poco espacio a las formas
en que éstas eran recibidas por los pueblos indigenas, o los estudios
que sélo consideraban su cosmologfa, como si ésta permaneciera
inalterada en el tiempo y fuera la Gnica llave para interpretar sus
apropiaciones de la institucién escolar.? Hoy se considera insufi-
ciente esta dicotomia y se destaca la necesidad de articular las dos
perspectivas.

En Brasil existe una legislacién que garantiza politicas de reco-
nocimiento de la diversidad y especificidad de la educacién escolar
indigena, pero el gran desafio estd puesto en la implementacién de
dichas politicas. Estas suelen desarrollarse en forma de programas o
proyectos de duracién limitada, con recursos no siempre garanti-
zados por el Estado, y su continuidad siempre estd en riesgo. Las
instituciones administrativas y politicas en Brasil son poco permea-
bles a la diversidad, contintian reproduciendo légicas monocultu-
rales y se modifican mucho mds lentamente que las legislaciones en
vigencia.

2 Utilizamos aqui el concepto de “apropiacién” de forma descriptiva, denotando los
significados que los pueblos indigenas le otorgan a la institucion escolar y a las formas de
relacionarse con la misma.
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En relacién con el concepto de interculturalidad, es importante
llamar la atencién que comienza a ser problematizado desde la aca-
demia, y no tanto al interior del movimiento indigena. Las organi-
zaciones indigenas han venido asumiendo el concepto, que se ha
convertido en bandera de lucha y reivindicacién, a partir de la ar-
ticulacién con las ONG e investigadores académicos. Y el Estado ha
incorporado el concepto —al menos en el plano del discurso— en sus
de politicas publicas.

Vale aclarar que en Brasil cuando se habla de educacién intercul-
tural, poco se asocia a la poblacién negra y mucho menos a la pobla-
cién general. Los discursos vinculados a la educacién de los negros
utilizan como ejes las categorias de equidad y de combate a la discri-
minacién racial. Por lo tanto, el concepto de interculturalidad adn
permanece mayormente referido a los pueblos indigenas.

Observamos situaciones discordantes en la oferta de educacién
escolar intercultural indigena, aun al interior de un mismo pue-
blo, segtin las secretarfas municipales y estatales de educacién que
intervienen, los partidos y gobiernos de turno y las caracteristicas
de los gestores, la presién y participacién de organizaciones y lide-
res indigenas, entre otros. También existe una situacién discor-
dante entre la oferta y la calidad de la ensefianza bésica (educacién
primaria y secundaria), que ain no estd garantizada, y la oferta y
calidad de la educacién superior, donde se verifica un creciente
numero de universidades que ofrecen acciones afirmativas para el
ingreso y permanencia de estudiantes indigenas, en algunos casos,
en carreras y programas de excelencia, y con equipos de profesio-
nales que incluyen alta calidad académica con el compromiso con
la causa indigena.

Otro punto general por mencionar es que no existen experien-
cias de educacién escolar indigena autondmicas en Brasil, en el sen-
tido de su gestién y financiacién. Si bien algunas organizaciones
indigenas, en conjunto con las ONG y con apoyo de la cooperacién
internacional, desarrollan iniciativas propias, se observa una ten-
dencia en los dltimos afios al financiamiento y control estatal.

Asi mismo se verifican demandas distintas entre los pueblos in-
digenas sobre la institucién escolar. Algunos buscan que la escuela
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sea el lugar por excelencia de valorizacién, rescate y transmisién de
los conocimientos indigenas; otros quieren que sélo se ensefien co-
nocimientos, técnicas y habilidades del “mundo de los blancos” y
eso es lo que esperan adquirir al ir a clases. Otros demandan apro-
piarse de ambos conocimientos, aunque en el plano de la prictica,
atin no esté bien discutido c6mo implementar ese didlogo de forma
critica e igualitaria.

En relacién con el acceso a la educacién superior también exis-
ten demandas diferenciadas que no necesariamente se contraponen,
pero que en la mayoria de los casos coexisten: la de tener acceso a las
carreras convencionales junto con la poblacién no indigena, asi
como tener acceso a cursos de modalidad especifica e intercultural
donde se ensenen y valoricen los conocimientos “tradicionales”. De
este modo, los investigadores sobre el tema dan cuenta de apropia-
ciones y sentidos muy diversos de la escolarizacién por parte de los
pueblos indigenas.

Para discutir estas maltiples facetas, este trabajo se dividird en
dos partes. En la primera, se pretende caracterizar el discurso de la
educacién indigena intercultural en Brasil, tal cual ha adquirido
cierto consenso y legitimidad en el campo. En la segunda parte, a
partir de algunos ejemplos etnogréficos se busca problematizar las
diversas apropiaciones de la institucién escolar, que no siempre res-
ponden a los discursos y politicas legitimados por el Estado o por las
ONG. Partimos de considerar que los espacios escolares son 4mbitos
de coercién e imposicién de pautas culturales, pero también espa-
cios de lucha y tensién y que la agencia indigena debe ser cuidado-
samente analizada y entendida como un grupo heterodoxo y
dindmico, interpelado por las politicas publicas, pero también inter-
pelador de las mismas. Esta concepcién, afin a los estudios recientes
de la etnografia de la educacién latinoamericana, percibe los dmbi-
tos formativos (escolares y no escolares) como lugares propicios para
indagar acerca de las politicas educativas y los significados y practi-
cas de diferentes actores, derivados de situaciones complejas de con-
tacto intercultural (Rockwell 1995; Bertely 2000; Lépez 2009;
Paladino, Czarny 2012). Por lo tanto, este articulo se propone su-
marse y dialogar con esta linea de andlisis.
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LA TRAYECTORIA DE UN DISCURSO

Ubicamos el surgimiento de un discurso sobre la educacién escolar
indigena basado en un ideario de diversidad y pluralidad cultural en
el contexto de los movimientos de reivindicacién por los derechos
indigenas, de fines de la década de los setenta e inicios de los ochenta
—marcado por el clima politico de la dictadura y las luchas por la rede-
mocratizacién del pais—. Este discurso, aunque en un contexto politi-
co muy diferente, perdura hasta la actualidad. Es asi que a lo largo de
este periodo se ha vuelto un consenso que la educacién escolar indi-
gena debe ser: diferenciada, especifica, bilingiie e intercultural. Esta
denominacién estd presente en las legislaciones y documentos oficia-
les. Es decir, en Brasil no sélo se habla de educacién intercultural y
bilingtie, al igual que en el resto de Latinoamérica, sino que se resalta
también el cardcter especifico y diferenciado, como categorias que le-
gitiman en teorfa una organizacién escolar acorde con los principios,
valores y sistemas propios de educacién de cada pueblo indigena.

No es objetivo de este trabajo trazar una historia de la educacién
escolar indigena en Brasil,’ pero si es importante resaltar que este
discurso debe ser entendido a partir del embate que el llamado “in-

% Es importante mencionar brevemente para informacién del lector que, en Brasil, la
escolarizacion de los pueblos indigenas estuvo —hasta comienzos del siglo xx— estrecha-
mente vinculada a la catequizacién. Durante la colonia, fueron diferentes congregaciones
misioneras, como jesuitas, franciscanos, carmelitas y capuchinos, las encargadas de incul-
car hébitos cristianos y valores occidentales. Con la instauracién del régimen republica-
no, a fines del siglo x1x, las ideas positivistas y evolucionistas que estaban en boga
tuvieron gran influencia en los nuevos procesos de escolarizacién que se destinaron a los
indigenas, con el predominio de un paradigma asimilacionista. En 1910, fue creado el
primer drgano indigenista estatal laico, el Servigo de Protecio aos Indios (sp1), orientado a
resolver los conflictos entre la sociedad no indigena y los pueblos indigenas, suscitados
por el control del territorio que éstos ocupaban, lo cual impedia —en la perspectiva de la
época—la expansién econémica del pais. El sp1 tuvo por finalidad establecer la conviven-
cia pacifica con los indios y garantizar su sobrevivencia fisica, al mismo tiempo que vol-
verlos sedentarios para que ocupasen un territorio més reducido (Pacheco de Oliveiray
Freire 2006). Entre los métodos civilizatorios desarrollados por el sp1, consté la construc-
ci6én de “Puestos Indigenas”, en los cuales era infaltable la presencia de la escuela, pensada
por los dirigentes del sp1 como un recurso importante para conducir a los indios a un
estado de civilizacién. Es asi que se promovia la ensefianza del portugués de forma oral
y escrita, de oficios, de hdbitos de “higiene” y de los rituales civicos (el culto a la bandera y
a los simbolos de Brasil).
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digenismo alternativo” trabé con el “indigenismo oficial”, cuestio-
nando al paradigma integracionista de este tltimo. Se entiende por
indigenismo oficial a las politicas de Estado dirigidas a los pueblos
indigenas, que en la época estaban concentradas en la Fundacién
Nacional del Indio (Funar). Este érgano, fue creado en 1967, para
substituir al Servicio de Proteccién a los Indios (sp1), primer 6rgano
indigenista estatal laico, al cual le cupo la compleja tarea (en las pri-
meras décadas del periodo republicano), bajo el lema del “orden” y
el “progreso”, aunar la proteccién de los indigenas a un proceso de
civilizacién, sedentarizacién y concentracion de los mismos en terri-
torios més reducidos, con el fin de contar con mds tierras para ex-
plotacién econdmica, al mismo tiempo que transformarlos en
“trabajadores nacionales”. En la época dominaba el paradigma, al
igual que en otros paises de América Latina, que el destino irreversi-
ble de los indigenas era integrarse a la nacién, pero se proponia que
el proceso se diera paulatinamente y por medios no violentos.* Con
la extincién del sp1 en 1966, debido a las denuncias de corrupcién
que circulaban sobre este 6rgano en la época, la FuNATI es creada para
continuar y profundizar las politicas integracionistas y de desarrollo
y expansién econémica que se vivian en el pais.

Por “indigenismo alternativo” entendemos el accionar de dife-
rentes agentes (las ONG, algunos sectores de la Iglesia catlica y mi-
siones protestantes, investigadores académicos) que, a pesar de sus
diferencias, se reunieron en la época (los sesenta, setenta y comien-
zos de los ochenta) en la critica a las politicas del indigenismo ofi-
cial. Cabe notar que en ese periodo eran esos actores, antes
mencionados, que asi se autodenominaban. Los principales frentes
de actuacién de este sector eran apoyar a los indigenas en la lucha
por tierra, educacién y salud adecuadas a sus realidades culturales y
formas de organizacién social. En lo que respecta a la escolarizacién,
sectores de la Iglesia catélica influidos por las transformaciones pro-

4 Esta perspectiva es atribuida al general Cdndido Rondén, idealizador del spr, cuya
metodologfa para aproximarse a los pueblos indigenas que atn tenfan poco contacto en
la época eran la seduccién y atraccidn, a través de la oferta de mercancias y otros objetos.
Sin embargo, como bien llama la atencién Souza Lima (1995), continuaba presente un
ideario de guerra y conquista.
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movidas por el Concilio Vaticano 11 y por las perspectivas de la
teologia de la liberacidn, asi como algunas organizaciones no guber-
namentales, comenzaron a desarrollar experiencias educativas en
oposicion a las de FuNar. Este 6rgano habia firmado en la época
convenios con el Summer Institute of Linguistic (SIL) —a partir de
1969 y hasta comienzos de los ochenta— y con otras organizaciones
religiosas protestantes y evangélicas que se dedicaban al estudio de
las lenguas indigenas, con la finalidad de implementacién de una
ensefanza bilingie. Es interesante notar c6mo la educacién escolar
indigena en Brasil sigue una trayectoria, bajo ciertos paradigmas
que se vuelven hegemoénicos en periodos histéricos especificos, que
tiene mucha semejanza con otros paises de América Latina, prin-
cipalmente Pert y México. De este modo, hubo una adhesién al
“bilingiiismo” —recomendado por la UNESco— y entendido como
método educativo mds pertinente, que permitiria el aprendizaje
paulatino de la lengua nacional (el portugués), de una forma menos
traumdtica de lo que ocasionarfa su ensenanza directa. Sin embargo,
esta propuesta comenzd a ser denunciada por el “indigenismo alter-
nativo” por ejercer subrepticiamente una funcién catequética e inte-
gracionista. En oposicién a este paradigma, este sector defendia la
idea de que la institucién escolar también podia ser una herramien-
ta “a favor” de los indios: que se convirtié en instrumento de acceso
a informaciones y conocimientos vitales para su sobrevivencia y au-
todeterminacién. Asi, se iniciaron experiencias educativas basadas
en un ideario de respeto a la diversidad y pluralidad cultural y pau-
tadas en la valorizacién de los conocimientos étnicos, en las que los
indigenas comenzaron a tener un rol protagdnico, al principio, ocu-
pandose de la alfabetizacién y, crecientemente, desempendndose
como maestros en todos los niveles de la escuela primaria y también
la secundaria, asi como responsabilizindose de la gestién escolar.
Cabe destacar que la participacién de los antropélogos en estas
experiencias alternativas fue significativa, atendia la demanda de
escolarizaciéon de los pueblos con los cuales se relacionaban.’ Las

> Si bien fue relevante la participacién de los antropélogos en la construccién de
proyectos y experiencias educativas que se opusieron al paradigma integracionista del
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demandas vinculadas a educacién escolar provenian tanto de indi-
genas que no recibian ninguna asistencia y atencién por parte del
Estado, como de aquellos que la recibian, pero la consideraban in-
suficiente o desvinculada de su realidad. El denominador comtin en
aquella época (décadas de los setenta y los ochenta) era su deseo de
dominar la lengua portuguesa y adquirir conocimientos de la socie-
dad no indigena, con el fin de poder tener mayores instrumentos
para lidiar con la situacién de contacto interétnico que enfrentaban.
La demanda por tener acceso en la escuela a contenidos propios de
su cultura es posterior, de la década de los noventa en adelante.

En este contexto se consolidan nuevas representaciones y practi-
cas en relacién con el rol de la educacién escolar para las sociedades
indigenas, promovidos principalmente por el tercer sector. Con el
retorno del régimen democrdtico y la promulgacién de la nueva
Constitucién Federal, en 1988, se establecié un nuevo tipo de rela-
ci6n entre Estado y pueblos indigenas.® La tutela y el control exclu-
sivo de la FUNAT comenzaron a ser cuestionados y otros 6rganos de
gobierno pasaron a ocuparse también de las politicas indigenistas,
asi como se dio lugar a la participacién de los indigenas en las mis-
mas y a las ONG que los apoyaban. La asistencia escolar de la pobla-
cién indigena, que inicialmente incumbia a la FUNALI, a partir del
Decreto 026/91 del afio 1991, se volvi6 responsabilidad del Minis-
terio Nacional de Educacién.

A partir de alli, las comunidades indigenas comenzaron a tener
mayor vinculacién con las secretarfas de educacién de los estados y
municipios donde vivian, lo cual amplié el tipo de actores involu-

4rgano indigenista oficial a partir de la década de los setenta, sélo comenzaron a abordar
la temdtica de la educacién escolar indigena como objeto de estudio avanzada la década
de los ochenta. Segtin Tassinari (2001), la presencia de escuelas en las comunidades que
investigaban los antropélogos despertaba gran desconfianza por los impactos que estaba
teniendo en el cotidiano de los pueblos, y la reaccién mds comtin era mantener una dis-
tancia con esta institucién y omitirla en sus estudios.

¢ Con el Cédigo Civil Brasilefio de 1916 se instaura la condicién de “incapacidad
relativa” de los pueblos indigenas y, por lo tanto, se erige al Estado como “tutor” hasta que
ellos alcancen su “mayoria de edad”; es decir, se integren definitivamente a la sociedad
nacional. Con la nueva Constitucién Federal de 1988, se anula este c4digo, reconocien-
do el derecho de los pueblos indigenas a la manutencién de sus formas de organizacién
social y el derecho de autorrepresentarse.
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crados en la implantacién y direccién de las escuelas destinadas a los
indios. Asf también, surgieron programas de formacion especificos
para los maestros indigenas.”

Alo largo de este proceso, el “indigenismo alternativo” fue exito-
so al consolidar una nueva forma de pensar la educacién escolar in-
digena, Por lo cual, si en el periodo de constitucién del movimiento
indigena, en las décadas de los setenta y los ochenta, existian luchas
politicas entre indigenismo “oficial” y “alternativo”, a partir de en-
tonces, las propuestas y reivindicaciones de este tltimo sector fue-
ron incorporadas en los textos de leyes y documentos oficiales.® En

7 Los cursos de formacién para maestros indigenas de modalidad diferenciada, bilin-
giie e intercultural comenzaron a ser implementados en Brasil en los ochenta, por orga-
nizaciones no gubernamentales, de forma independiente del Estado y con recursos de la
cooperacién internacional. Con el restablecimiento de la democracia, se buscé que el
gobierno reconociera y apoyase estas experiencias, entre otros motivos para que los maes-
tros indigenas obtuviesen un titulo reconocido por el Estado y pudiesen ser contratados
efectivamente. La substitucién de maestros “blancos” por “indios “en los cargos docentes
de las escuelas ubicadas en las comunidades indigenas fue una de las principales banderas
de reivindicacién que levantd el movimiento indigena en ese periodo, asi como su capa-
citacién y la creacién de cursos de magisterio que fuesen pertinentes a su realidad. Para
ello, a partir de los noventa, se establecieron acuerdos y formas de cooperacién entre las
ONG indigenas e indigenistas, secretarfas de educacion de nivel estatal y municipal, uni-
versidades y la FUNAI, para la coordinacién conjunta de esos cursos. Los mismos equiva-
lfan a una formacién de nivel secundaria (ensefanza media). En el afo 2001 se
implementd el primer curso de magisterio de nivel superior especifico para indigenas, al
que se llamé Zerceiro Grau Indigena. Projeto de Formagdo de Professores Indigenas em nivel
Superior (Tercer grado indigena. Proyecto de formacién de maestros indigenas de nivel
superior). Fue implementado en el estado de Mato Grosso, por la Universidad Estatal de
Mato Grosso y por la Secretarfa de Educacién de ese estado, con apoyo de la FuNar. Des-
pués de éste, se crearon otros cursos de nivel superior para la formacién de maestros indji-
genas en otras regiones del pafs, que son llamados “licenciaturas interculturales” o
“licenciaturas indigenas”. Estas licenciaturas estdn destinadas sélo a formar maestros indi-
genas. Algunas atienden tinicamente a indigenas de una misma etnia, aunque la mayorfa
retine a indigenas de varias etnias que conviven en la misma region. Actualmente existen
24 licenciaturas de este tipo implementadas por 26 universidades publicas del pais.

8 Las principales leyes y reglamentaciones que garantizan el derecho de los pueblos
indigenas a una educacidn escolar indigena diferenciada, especifica, bilingiie e intercul-
tural y la obligacién del Estado de proveetla son: “Ley de Directrices y Bases de la Educa-
cién Nacional®, nim. 9394, de 20/12/96, Arts. 78 y 79; “Referencial Curricular
Nacional para las Escuelas Indigenas (RcNE1), publicado en 1998; “Directrices Naciona-
les para el funcionamiento de las escuelas indigenas-Resolucién de la Cdmara de Educa-
cion Bisica (cEB) nim. 3, de 14/12/1999 y la Ley 10,172, promulgada el 9/1/2001, que
instituye el Plan Nacional de Educacién (PNE).
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este sentido, entendemos que el Estado legitimé discursos y practi-
cas del “indigenismo alternativo”. Entre ellos, el reconocimiento de
que los pueblos tienen sus propias pedagogfas y que éstas no deben
confundirse con la educacién escolar. Asi, en Brasil cuando se habla
de “educacién indigena” se hace referencia al proceso de socializa-
cién propio de cada etnia y legitima la idea de que existen otros
modelos de transmisién de conocimientos que escapan del escolar.
La “educacion escolar indigena”, al contrario, se refiere a la presencia
de una institucién externa ausente en las sociedades indigenas antes
de la colonizacién, y este tipo de educacién se plantea como un
problema politico. La idea instaurada es que histéricamente esta
institucién estuvo volcada al proyecto de civilizacién y exterminio
de los pueblos indigenas y que, al contrario, la escuela actual estd (o
deberia estar) estructurada para el fortalecimiento cultural.

Tal discurso remite a una forma dicotémica de pensar los proce-
sos de escolarizacién de los pueblos indigenas, ya cuestionado por
otros autores en otros contextos (Paladino, Czarny 2012): la escuela
entendida como un instrumento de aculturacién o como instru-
mento de rescate y fortalecimiento de la identidad étnica y autono-
mia de los pueblos indigenas.

A pesar del rol diferente atribuido a la escuela en esta dicotomia
(“pérdida” o “revitalizacién cultural”) lo que aparece en comun es lo
que llamé, en otro trabajo (2001), de “narrativa sobre el poder trans-
formador de la escolarizacién”.’ Es decir, la perspectiva de que la
escuela es un espacio crucial de redefinicion de las identidades cul-
turales. A mi ver, se trata de una forma lineal y simplificada de pen-
sar los impactos de la escuela en el cotidiano de los pueblos
indigenas.

Podemos identificar una narrativa presente en el campo, que
asocia la escuela del pasado a un proyecto de integracién y acultura-
cién; y la escuela del presente es percibida como “conquistada por
los indios” o, para usar una expresién frecuente en el dmbito acadé-

? Mariana Paladino, “Educacio Escolar Indigena no Brasil contemporaneo: entre a
revitalizagao cultural e a desintegragio do modo de ser tradicional”, disertacion de maes-
tria, Rio de Janeiro, prGas, Urry, 2001.
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mico, “domesticada” por ellos.!® Cabe cuestionar dos aspectos en
esta narrativa, el primero se refiere a la construccion de una tempo-
ralidad en la que el paradigma integracionista queda relegado al pa-
sado y la escuela bajo un paradigma especifico e intercultural se
plantea no apenas como “nueva’, sino en términos de “ruptura’ con
el paradigma anterior. Asi, es comtn en el campo, tanto en el 4mbi-
to de reuniones y seminarios en los que se discute sobre educacién
escolar indigena, con presencia de organizaciones indigenas, como
en textos académicos, encontrar expresiones que aluden a la esco-
larizacién indigena antes de la Constitucién Federal de 1988 como
“escuela de la conquista” y, después, “escuela conquistada” o “domes-
ticada” por los indios, como si ese pasaje fuera tan simple y se diera
de una forma dnica e irreversible. El segundo aspecto por problema-
tizar es que en esta narrativa muchas veces se entiende la apropia-
cién indigena de la escuela en términos de lo que significa para la
cultura occidental: adquisicién de derechos como ciudadano, posi-
bilidad de ascensién social, adquisicién de conocimientos utiles
para una insercién critica en la sociedad nacional. En principio, los
gestores de politicas publicas dejan de analizar otras modalidades de
apropiacién que apuntan a otras légicas e intereses, como veremos
en la segunda parte de este trabajo.

En relacién con el concepto de interculturalidad, se observa que
es ampliamente utilizado en el lenguaje formal y legal de diversos
documentos oficiales estatales. Sin embargo, la mayorifa no define ni
problematiza este concepto, ni los sentidos de categorias relaciona-
das, como las de “cultura”, “tradicién”, “diversidad cultural” y “didlo-
go”, ni dan cuenta de los debates académicos que existen sobre estas
categorias. Pensemos, como ejemplo, en un documento elaborado
por el Ministerio de Educacién: el Referencial Curricular Nacional
para las Escuelas Indigenas, publicado en 1998 con el objetivo de
orientar el trabajo de maestros que actdan en escuelas indigenas y
delinear contenidos y temadticas para los programas de clases. Si bien
no tiene el poder de una ley que obliga su aplicacién, podemos pen-

1 Basta hacer una busqueda en la bibliografia sobre educacién escolar indigena en

Brasil para verificar como la imagen de la “domesticacion de la escuela por parte de los
indigenas” estd presente en los titulos y contenidos de los textos.
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sar que tiene una influencia considerable por provenir del Ministerio
de Educacién Nacional y por ser de las pocas referencias de trabajo
que existen para orientar la ensenanza en escuelas indigenas. En la
retérica de este documento, los enunciados de “pluralidad cultural”,
“multiculturalismo”, “interculturalidad”, “diversidad” estdn presen-
tes todo el tiempo, pero los autores no explicitan los sentidos atribui-
dos a estas categorfas ni las connotaciones que tienen sus usos. Este
documento, a pesar de pronunciarse contra una concepcién genérica
y homogénea de los pueblos indigenas, acaba cayendo en esta orien-
tacién al mencionar ciertos topicos, tales como “principios propios
de la educacién indigena’; “comunidad educativa”, “conocimientos
étnicos”, “pedagogia indigena”, “ética indigena basada en los valores
y principios morales propios de las diversas comunidades indigenas,
como la solidaridad, la generosidad, la hospitalidad” (/6id., 101),"
presentdndolos como categorias de consenso, con sentidos tnicos,
cuando en verdad se trata de construcciones complejas y diversas.

Considero importante resaltar dos direcciones que parecen to-
mar los usos de estas categorias en este y otros documentos y regla-
mentaciones del Ministerio de Educacién. Una de ellas produciria
un empoderamiento de los pueblos indigenas, en la medida en que
el reconocimiento y valorizacién de sus culturas les permite desarro-
llar estrategias de negociacién politica con diversos sectores de la
sociedad nacional. Otra direccién conduce a producir imdgenes
cristalizadas de las sociedades e instituciones indigenas y un malestar
sobre todo, para los encargados actualmente de la transmisién de
estos conocimientos —me refiero a los maestros indigenas y sus
alumnos (nifos y jévenes indigenas)— quienes, muchas veces, no
encuentran concordancia entre un “pasado que salvaguardar” y la
realidad actual de su grupo.

Tassinari (2001)'* desarrolla un ejemplo interesante de esta tilti-
ma direccién: se refiere a los karipuna, pueblo que habita el estado

" Ministerio de Educacion, Referencial curricular nacional para as escolas indigenas,
Brasilia, MEC, SEF, DPEF, 1998.

12 Antonella Tassinari, “Da civilizagdo 4 tradigio: Os projetos de escola entre os in-
dios do Uagd”, en Aracy Lopes da Silva y Mariana Ferreira, coords, Antropologia, histéria
e educagdo... Sao Paulo, Editora Global, 2001, 157-195.
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de Amap4, en el norte del pais, donde un discurso de “valorizacién
de la cultura” y del “ser indio”, defendido por las agencias que im-
plementan proyectos educativos en el drea no corresponde a la iden-
tidad de “indios mansos y avanzados” que tienen los karipuna de si
mismos. La autora analiza el conflicto provocado en los maestros
karipuna, que no saben como poner en practica una propuesta dife-
renciada de ensefianza, ya que los ejemplos de escuelas indigenas
que encuentran no se asemejan con la autoimagen que construye-
ron de si mismos. Por ejemplo, las festividades que celebran a los
santos catélicos y las fiestas civicas no son vistas como validas para
integrar un programa de “escuela indigena”. También son estimula-
dos a involucrarse en un “rescate de la tradicién”, a través de la inves-
tigacién con los ancianos de la comunidad, cuya narracién de un
pasado heterogéneo y contradictorio desorienta y angustia a estos
maestros, segiin la autora. Por tal razén, Tassinari concluye que las
palabras “tradicién” y “cultura indigena” parecen haber adquirido
en el sentido comun un cardcter tan exético que los karipuna no
consiguen asociarlas a sus conocimientos y practicas cotidianas.

Este caso plantea una serie de cuestionamientos acerca de la po-
litizacién de la cultura. Entre ellos estd cémo incrementar poder
(empoderar), a través de las propuestas de educacién llamadas inter-
culturales sin victimizar ni crear representaciones cristalizadas de los
pueblos indigenas, donde la idea de lo que serfa “tradicional” acaba
minando la participacién de algunos sectores, por ejemplo, el de los
jovenes, o colaborando para que se sigan reproduciendo imdgenes
estereotipadas de los pueblos indigenas, atin ligadas a un estado de
“pureza’ y “aislamiento” de la modernidad.

PROBLEMATIZACION DE LA DIVERSIDAD DE APROPIACIONES
DE LA INSTITUCION ESCOLAR A PARTIR DE ALGUNOS
CASOS ETNOGRAFICOS

En esta parte discutiré sucintamente tres ejemplos etnogrificos que
muestran la complejidad de las practicas y apropiaciones de la insti-
tucién escolar por parte de los pueblos indigenas en Brasil. Uno
basado en mi propia etnografia con el pueblo ticuna, etnia que ha-
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bita sobre el rio conocido en Brasil como Alto Solimées, y en Pert y
Colombia como Alto Amazonas, y en rios afluentes de esta cuenca,
que ocupan la zona de frontera entre esos tres paises. En Brasil, 46
mil individuos, segun el censo del afio 2010, constituyen la etnia
mds numerosa del pais. De esta poblacién, 85 % vive en tierras in-
digenas demarcadas por el Estado, distribuidas en 129 aldeas. Los
otros dos ejemplos se basan en la etnografia de dos colegas: Ingrid
Weber, quien investigé sobre el pueblo kaxinawd, del estado de
Acre, y Célia Collet, quien estudié el pueblo bakairi, del estado de
Mato Grosso.

La eleccién de estos tres casos se debe no sélo a la disponibilidad
de datos sobre los mismos, sino por considerar que reflejan apropia-
ciones diferenciadas que dan cuenta del complejo espectro de situa-
ciones que abarca hoy la educacién escolar indigena en Brasil. El
proyecto educativo elaborado por los ticuna se considera pionero en
Brasil de las experiencias de educacién bilingie, especifica e inter-
cultural y la lucha para conquistar esto, llevé a una intensa moviliza-
cién de los maestros ticuna, que constituyeron una de las primeras
organizaciones de maestros indigenas en el pais. El caso de los bakai-
ri, al contrario, muestra una realidad atin muy presente en las escue-
las indigenas: su indiferenciacién en relacién con las escuelas de
“blancos”, que siguen la organizacién y los contenidos fijados por
las secretarfas de educacién para las demds escuelas. El caso de los
kaxinawd da cuenta de otra tendencia, que es la escuela indigena
que se constituye como un espacio para el rescate y revitalizacién
cultural.

En el caso de los ticuna," la discusién y construccién de una
propuesta de educacién escolar intercultural y diferenciada se re-

1 Su nombre ticuna no es propio, sino que fueron llamados asf por grupos tupi ve-
cinos con los que compartian y disputaban territorio. Ticuna significa, en lengua tupi,
nariz negra y alude al uso de pintura en el rostro durante algunas ceremonias. Esta pintu-
ra marca en la persona la pertenencia e identidad a un clan especifico. Antiguamente los
clanes constitufan unidades sociales, cada uno ocupando una maloca y manteniendo con
los otros clanes relaciones comerciales, de alianza y también de disputa. Actualmente su
funcién principal es regular el matrimonio, ya que predomina una exogamia de mitades.
El nombre propio es Magiita, que significa “pueblo pescado por Yo:”, el principal héroe
cultural, quien les ensefid sus instituciones bdsicas.
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monta a la década de los ochenta, cuando se transformaron las rela-
ciones interétnicas que predominaban en ese momento en la region,
caracterizada por la servidumbre y posicién subordinada de este
pueblo en relacién con la sociedad no indigena.

El sentido de la escuela para este pueblo debe ser comprendido
en estrecha conexién con sus creencias'* y formas de organizacién
social y politicas, y en relacién con las situaciones de contacto inte-
rétnico atravesadas. Estas se remontan al siglo xvir, cuando algunos
segmentos de esta poblacién sufrieron un proceso de reduccién for-
zado por parte de jesuitas espafoles y portugueses (siglo xv1r) y car-
melitas portugueses (siglo xviir). En el siglo x1x, la regién comenzé
a convertirse en un importante centro de explotacién de recursos
naturales, sobre todo de pescado, extraccién de madera y cuero de
animales. Los comerciantes realizaban intercambio de estos produc-
tos con los ticuna y otras etnias por otros objetos manufacturados. A
fines del siglo x1x, durante el apogeo del caucho, llegaron personas
del nordeste de Brasil que compraron las tierras ocupadas por los
ticuna o adquirieron derechos de explotacién que les fueron conce-
didos por parte de los gobiernos locales, y comenzaron a utilizar a
los indigenas como mano de obra en la explotacién del caucho.
Destruyeron las casas tradicionales de los ticuna, que reunfan miem-
bros de un mismo clan, y los dispersaron, imponiendo otra forma
de vivienda y organizacién que les permitié dominarlos mds fAcil-
mente. Los ticuna brasilefios sufrieron un proceso de servidumbre
hasta la década de 1960, cuando los cambios en las politicas indige-
nistas y en los gobiernos regionales desencadenaron la pérdida de
poder de los patrones del caucho y movilizaron a los indigenas en
un proceso de reclamo al Estado de sus derechos a la tierra, al acceso

14 Esta etnia incorpora en su cosmologfa y mitologfa a los “otros”: tanto a otras etnias
con las que hace siglos comparten territorio, como a los “blancos”. Asi, por ejemplo, en
el mito de creacién de los ticuna, uno de los héroes culturales Jpz, hermano de Yo;, el que
los pescé, viaja al sur, conoce el “mundo de los blancos” y trae todos los bienes de la “ci-
vilizacién”. Los relatos dan cuenta que en la morada de los dos hermanos habfa oro, he-
rramientas de metal y otros objetos caracteristicos de los no indigenas. También las
“ciudades” estdn presentes en su mitologfa, hay la creencia en la existencia de “ciudades
encantadas” escondidas en medio de la selva y donde vivirfan otros seres importantes.
Esto refleja el dinamismo e historicidad de la mitologfa ticuna.
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a la salud y a la educacion, asi como a ocupar cargos y funciones,
como el de maestro, agente comunitario de salud, entre otros. Este
proceso fue largo y lleno de conflictos, que no podrdn ser descritos
aqui, pero es importante mencionar que los ticuna en pro de esas
reivindicaciones se reunieron en organizaciones indigenas. Una de
ellas, fue la Organizacién General de Profesores Ticuna Bilingties
(oGPTB), que fue la primera organizacién de maestros indigenas que
se cred en Brasil.

Cabe destacar la relevancia que adquirié la educacién escolar
para los ticuna. Por un lado, por posibilitar el aprendizaje oral y es-
crito del portugués, un instrumento valioso en el contacto con los
“blancos”, para evitar o por lo menos suavizar situaciones de explo-
tacién y preconcepto. Por otro lado, a partir de la década de los
cincuenta, y la llegada de misioneros norteamericanos de la Iglesia
Association of Baptists for World Evangelism, un segmento de los
ticuna percibi6 que la condicién de “creyentes” les proveia una iden-
tidad valorizada. De este modo, para los que se bautizaron en las
décadas de los cincuenta y sesenta y para otro sector que en la dé-
cada de los setenta participé en un movimiento mesidnico de base
cristiana (Movimiento de la Santa Cruz) asistir a la escuela para
aprender a leer la Biblia se transformé en un aspecto muy importan-
te y aument6 aiin mds el interés por la educacién escolar.

Actualmente, un porcentaje alto de la poblacién ticuna se iden-
tifica con las religiones cristianas aunque, segtin los estudiosos, esto
no debe ser interpretado como pérdida cultural, sino, al contrario,
se relacionan con sus creencias tradicionales y con las nuevas posibi-
lidades, redes y posiciones que la presencia de algunos misioneros y
agencias religiosas habilitaron. La condicién de cristiano adquiere,
para quien se identifica de esa forma, un sentido diacritico en rela-
cién con los ticuna que no tienen religién occidental y los aleja de
ciertas prdcticas asociadas por ellos a este segmento, consideradas
como causantes de desorden y conflicto, como las fiestas y la parti-
cipacién en rituales tradicionales donde las borracheras y las peleas
entre los participantes son frecuentes, o las pricticas de hechiceria.
En ese sentido, el interés por la educacién escolar se vuelve un sim-
bolo diferenciador respecto a otros grupos, lo que refleja conflictos
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de parentesco y de facciones. Como otros autores han senalado (Le-
vinson ez al., 1996)," la escolarizacién, ademds de proveer conoci-
mientos y habilidades especificas, contribuye para crear una nueva
identidad social que coloca a los individuos como “iguales” (a través
de discursos y simbolos) en oposicién a los no escolarizados, lo que
tiene un impacto en sus aspiraciones futuras y en la reconfiguracién
de las relaciones de liderazgo en las comunidades.

Al mismo tiempo, la construccién de una propuesta educativa
diferenciada e intercultural entre los ticuna estuvo estrechamente
vinculada con la demanda territorial y con el proceso, que vivieron
en las tltimas décadas, de afirmacién de su identidad. Las reivindi-
caciones iniciales fueron: que el Estado contratase y pagase sueldos
a maestros ticuna, que garantizase su formacién y capacitacién, que
construyese escuelas en las aldeas y apoyase la produccién de libros
didécticos especificos y bilingies, elaborados por los propios ticuna.
Entre las principales conquistas, consta haber podido implementar
un curso de formacién para los maestros ticuna, que fue un espacio
muy importante no sélo de transmisién de conocimientos, sino de
organizacién politica. Este fue coordinado inicialmente por una
ONG, integrada por antropdlogos y otros investigadores —la mayoria
de Rio de Janeiro— y, més tarde, coordinada por la oGPTB, es decir,
por la propia organizacién de maestros ticuna, siendo el primer cur-
so de magisterio indigena dirigido por una organizacién indigena
en Brasil. Este curso desempefé una funcién muy importante en la
construccién de una propuesta de educacion intercultural, que fue
considerada en el 4mbito indigenista como pionera y sirvi6 de refe-
rencia a otras experiencias desarrolladas en el pais. Es en el dmbito
de dicha formacién, que los maestros ticuna se renen y discuten el
curriculum intercultural que serd aplicado en las escuelas. En cada
disciplina que integra el programa del curso se construye cierto con-
senso en relacién con contenidos y metodologias que los maestros y
profesores ticuna usardn después en clase con sus alumnos, nego-

1> B. A. Levinson, D. Foley, D. Holland, The cultural production of the educated per-
son. Critical ethnographies of schooling and local practice, Nueva York, State University of
New York Press, 1996.

Relaciones 141, invierno 2015, pp. 47-73, 1ssN 0185-3929 63



MARIANA PALADINO

ciando para eso con los directores de las escuelas o con los gestores
de las secretarfas de educacién de los municipios donde viven, quie-
nes a veces intentan imponer otros contenidos. Si bien, el curricu-
lum intercultural no estaba finalizado durante los afios en que
realicé mi trabajo de campo, la oGrTB habia conseguido que las se-
cretarfas de educacién de los municipios donde habitan los ticuna
reconocieran algunas demandas importantes, como calendario di-
ferenciado (es decir, la posibilidad de que elaboren su propio cro-
nograma escolar, de acuerdo a la dindmica, pricticas, rituales,
festividades de cada comunidad), obligatoriedad de la lengua y arte
ticuna como materias en las escuelas ubicadas dentro de su territo-
rio, obligatoriedad de que los maestros que den clase en las escuelas
primarias sean de esa etnia (se aceptan maestros no indigenas s6lo
en las escuelas secundarias y para que ensefien las materias o discipli-
nas en las que ain no hay ticunas con formacién en esas 4reas).
También en algunos municipios consiguieron que se realizasen con-
cursos publicos especificos para los maestros ticuna. Es importante
resaltar que estas medidas conquistadas después de mucha lucha y
conflictos son significativas, si las comparamos con el estado de la
educacién escolar de otras etnias del pais, donde ocurre que la oferta
de educacion intercultural es mds precaria o directamente inexistente.

Sin embargo, la calidad de esta educacién en el periodo de mi
trabajo de campo era cuestionada por muchos padres de familia.
Algunos alegaban que los maestros ticuna no sabfan hablar bien el
portugués y, por lo tanto, no tenfan condiciones de ensefar la len-
gua nacional tan necesaria para el contacto. Otros mencionaban
que si bien era importante que se estuviese desarrollando una pro-
puesta de educacién intercultural, lo que serfan los “conocimientos
ticuna” se reducia casi siempre al uso de la lengua y a la ensenanza de
arte y artesanfas —practicas en que los ticuna tienen mucha habili-
dad-y alegaban que se descuidaban otros conocimientos tradicio-
nales. Por otro lado, los que se adhieren a religiones cristianas,
algunas veces no estaban de acuerdo en que en la escuela se ensena-
sen relatos orales de su mitologfa tradicional.

Frente a esta breve descripcién de algunas de las posiciones que
expresan los ticuna sobre la educacién que se imparte en sus comu-
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nidades, podemos cuestionar qué serfa implementar “educacién
intercultural” en sociedades atravesadas por intenso faccionalismo y
con configuraciones ideolégico-religiosas diversas. Con base en las
concepciones de Barth (1988)'¢ y Hannerz (1997)" que sugieren
abandonar las imdgenes arquitecténicas de “cultura” y “sociedad”
como sistemas cerrados y proponen trabajar con procesos de circu-
lacién de significados, que enfatizan en el cardcter no estructural y
dindmico de lo que llamamos cultura, considero que no es posible
un abordaje ingenuo de la interculturalidad, entendida por algunos
agentes como simple negociacién o didlogo del par dicotémico “tra-
dicional” y “moderno”, como si se tratase de dos dominios con limi-
tes claros y opuestos.
Como Pacheco de Oliveira'® resalta:

las culturas no deben confundirse a las sociedades nacionales ni a los gru-
pos étnicos. Lo que asi las convierte son, por un lado, las demandas de los
propios grupos sociales (quienes a través de sus portavoces instituyen sus
fronteras) y, por otro, la compleja temdtica de la autenticidad (que confie-
re una posicién de poder al antropdlogo, al demarcar espacios sociales
como legitimos o ilegitimos). En tiempos de multiculturalismo, vale re-
cordar la indagacién formulada por Radhakrishnan: “;por qué no puedo
ser hindd sin tener que ser “auténticamente hind?” ;La autenticidad es un
lugar que construimos para nosotros mismos o es un gueto que habitamos
para satisfacer al mundo dominante? (1996, 210-211) (1998, 68-69)."

Lo que pude observar entre los ticuna es que ellos perciben dife-
rencias internas en el grupo tanto en los valores y en los proyectos de
futuro como en diversos conocimientos y habilidades. Por otro
lado, también reconocen diferencias “en el mundo de los blancos”,

1 Fredrik Barth, Cosmologies in the making: a generative approach to cultural variation

in inner New Guinea, Cambridge, Cambridge University Press, 1988.

17 Ulf Hannerz, “Fluxos, fronteiras, hibridos: palavras-chave da antropologia trans-
nacional”, en Revista Mana, nm. 1, vol. 3, 1997, 7-40.

18 Jodo Pacheco de Oliveira, “Uma etnologia dos “indios misturados”? Situagao co-
lonial, territorializacio e fluxos culturais” en Revista Mana, nim.1, vol. 4, abril de 1998,
47-77.

Y La traduccién es mfa.
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sobre todo entre discursos religiosos y cientificos. Sin embargo, no
necesariamente consideran contradictorios u opuestos los conoci-
mientos “tradicionales” de los “occidentales”, y existe una preocupa-
cién —dadas las caracteristicas particulares en que se encuentran en
la situacién de contacto— de intentar “sumar” esa diversidad de co-
nocimientos. Como muchas veces me dijeron: es “posible conciliar
religién con cultura” o “mantener la cultura y entrar en el mundo
moderno”. Considero que estas ideas traen grandes desafios para
pensar la interculturalidad.

Célia Collet™ también trae cuestionamientos sobre los precon-
ceptos que tenemos —investigadores y gestores de politicas educati-
vas— sobre la funcién que debe ocupar la escuela como un lugar de
aprendizaje de ciertos contenidos y de formacién personal y profe-
sional. Ella investiga la apropiacién de la escuela por parte de los
bakairi, grupo indigena de lengua karibe, que vive en el estado de
Mato Grosso. A partir de una etnografia que investiga su historia,
organizacién social, cosmologfa y modos de formacién de la per-
sona procura comprender el porqué de la posicién destacada que
ocupa la escuela en la vida social bakairi. La autora comenta que su
impresidn inicial era que la educacién escolar en este pueblo calcaba
los padrones oficiales mds conservadores, al enfatizar en aspectos
“disciplinares” de esta institucién: la puntualidad, el silencio en cla-
se, el culto a la bandera y a los simbolos nacionales, el aseo esmerado
y la ropa de los alumnos para ingresar a clases, entre otros. También
los maestros bakairi expresaban un deseo de seguir los modelos ur-
banos de escolarizacién. Asi, la escuela le pareci6 ser, a la autora,
completamente ajena a los contextos “tradicionales” de aprendizaje
de esta etnia y, de este modo, serfa lo opuesto a una escuela segtin el
modelo diferenciado, especifico e intercultural que dicta la legisla-
ci6n para los pueblos indigenas. Sin embargo, en el transcurrir de su
investigacién, Collet percibe que ese deseo de seguir el padrén de la
escuela de los “blancos” se relaciona con el propio modo de los
bakairi de relacionarse con la alteridad y de reproducirse como gru-

20 Célia Gouvea Collet, Ritos de Civilizagio e Cultura: a escola bakairi, tesis de docto-
rado, Rio de Janeiro, ppGas, Museo Nacional, 2006.
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po. Es decir, la forma de ser “ellos mismos” pasa por su “transforma-
cién” (dtugudyly) en “otro” y la escuela representa ese “otro”
(“blanco”), al mismo tiempo es un instrumento privilegiado de me-
diacién. Fue a partir de la actuacién del Servigo de Protegio aos In-
dios (sp1) a comienzos del siglo xx que comenzé a instaurarse ese
nuevo e importante dominio de alteridad, en que el “otro” es el
blanco, “duefio” de recursos intensamente deseados hoy por los
bakairi para la continuidad de la produccién de sus familias, como
dinero, empleo, bienes. De este modo, la escuela se convirtié en la
institucidon que centraliza la relacién con los blancos y ocupa un rol
que anteriormente pertenecia a las ceremonias colectivas. Collet ar-
gumenta que si, en el pasado, la reproduccién familiar y social
bakairi era propiciada por las ceremonias colectivas que garantiza-
ban los recursos necesarios para su sobrevivencia, hoy pasa por la
escuela como lugar fundamental de aprendizaje para la mediacién
con los blancos. Ambas son espacios publicos extremadamente ri-
tualizados, con atribuciones de mediacién (interna y externa) y de cap-
tura de recursos. Asi, la autora concluye que la escuela bakairi sigue
mds los referenciales propios de formacién de la persona de lo que
aparenta. Es exactamente que al pretender “ser como el otro”, en el
“civilizarse” a través de la escuela, que los bakairi buscan reproducir-
se como grupo diferenciado, y tienen al parentesco como funda-
mento organizacional y de mayor valor.

En el caso de los kaxinawd, que Ingrid Weber? estudia, la escuela
actual estd siendo implementada como centro de referencia para la
revitalizacién cultural. Es decir, observa que todo lo que es conside-
rado “cultura” viene siendo regido por la escuela, por ejemplo, la en-
sefanza de los “cantos de ayahuasca”.?” La autora desarrolla una

2 Ingrid Weber, Um copo de cultura: os Huni Kuin (Kaxinawd) do rio Humaitd e a
escola, Rio Branco, Edufac, 2006.

2 Como la autora demuestra, el proceso politico, fruto de la historia de esclavitud que
sufri6 este pueblo por los caucheros, y que terminé con su organizacién como movimien-
to indigena y con el reconocimiento del Estado de sus tierras tradicionales, estd intima-
mente ligado a la constitucién de una nocién propia de “cultura’. Précticas desarrolladas
en tiempos de precolonizacién, como contar mitos, cantar musicas, realizar y participar de
rituales y tomar ayahuasca, son revalorizadas e “investigadas” por los maestros kaxinawd y
aplicadas en la construccién de un programa de educacién bilingiie e intercultural. Este
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minuciosa descripcién de la historia y de las relaciones interétnicas de
este pueblo para entender c6mo la escuela se ha transformado en un
lugar actualmente centralizador de la vida colectiva, cuando la ten-
dencia de esta etnia ha sido, a lo largo del siglo xx, hacia la dispersién.
En gran parte de las aldeas kaxinawd del Acre, el edificio de la escuela
es la construccién en torno a la cual la aldea se legitima y se define. A
su vez, observa que los alumnos asisten a clases con gran entusiasmo,
ya que la escuela es vista por ellos como la principal via de acceso a los
cursos y viajes crecientemente ofrecidos a las poblaciones indigenas,
lo que es objeto de deseo para la mayoria de los jévenes. Los alumnos
mds aplicados suefian también con un futuro trabajo asalariado, y
para conseguirlo el dominio de la lectura y la escritura es fundamen-
tal, asi como el requisito del “conocimiento de la cultura”.

Weber discute, a través de su etnografia, ciertas paradojas que se
suscitan al implementar “contenidos culturales” en el dmbito esco-
lar. Por ejemplo, los cantos eran tradicionalmente aprendidos en el
contexto de ceremonias rituales, que era lo que les conferia sentido.
Hoy estos conocimientos estin disociados de sus contextos de trans-
misién y se ensefian en la escuela, aproximdndose al “ideal democri-
tico” en que todos, indistintamente, deben tener acceso al mismo
tipo de conocimiento. Sin embargo, Weber observa, al mismo tiem-
po, la permanencia de modalidades de aprendizaje propios de los
kaxinawd, que no se orientan por la l6gica de la escuela occidental
contempordnea. Por ejemplo, nota que la dindmica dentro de clase
auin se pauta por el principio del “interés propio”. Para este pueblo,
el éxito en la adquisicién de una habilidad es considerado, funda-
mentalmente, resultado de la dedicacién y esfuerzo del aprendiz. De
esto resulta que, al contrario de lo que se podria esperar segtn lo que
acostumbramos a concebir como pedagdgicamente correcto, en la
escuela kaxinawd, los maestros dedican su atencién la parte mayor a
los alumnos mds “expertos” e “interesados”.

Podemos pensar que en este caso, asi como ocurre en otros, la
especificidad y la diferencia de la escuela indigena se concretizan

proceso de innovacion, a partir de una base de formas culturales preestablecidas, ripida-
mente aparece como una manera eficaz de constituir “comunidades”.
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mucho mds en la presencia de légicas, formas de aprendizaje y con-
cepciones indigenas de la formacién de la persona, que en los conte-
nidos conceptuales aplicados en clase, calcados muchas del
curriculo de las escuelas urbanas, no interculturales.

ALGUNAS CONSIDERACIONES FINALES

Estos tres breves ejemplos etnogréficos, uno tomado de la propia
experiencia de investigacién y dos de colegas de Brasil muestran la
complejidad de apropiaciones que asumen las experiencias escolares
en este pais y el hecho de que el concepto de interculturalidad, como
discurso y prictica, poco da cuenta de los multiples y diferenciados
sentidos que se despliegan para los pueblos indigenas. En un caso
(los bakairi), el modelo de escuela buscado y construido aparente-
mente sigue los moldes de una escuela “blanca”, en su patrén mds
disciplinar. Sin embargo, el sentido y expectativas que la comunidad
le otorga es que facilite la reproduccién y bienestar familiar. En el
caso de los kaxinawd, la escuela construida en los moldes de lo que
se entiende por “diferenciado”, con curriculo propio y valorizacién
de los conocimientos étnicos, al contrario de lo que se supondria,
abre las puertas a la alteridad, al contacto con los “otros”, y posibilita
la llegada de proyectos, intercambios, viajes y circulacién de perso-
nas. En los ticuna, las expectativas sobre la escuela variardn conside-
rablemente dependiendo de las configuraciones ideoldgico-religiosas
y facciosas al interior de este pueblo y observamos que el control de
los proyectos pedagégicos y de la gestién escolar se ha convertido en
un espacio més de disputa y liderazgo politico al interior del grupo.
Asi, estas apropiaciones no se pueden reducir a los discursos simplis-
tas o dicotémicos de pensar la institucién escolar, ora como instru-
mento de aculturacién, ora como instrumento de concientizacién y
de autonomia. Si bien que este discurso ha servido para legitimar
una nueva forma de escolarizacién para los pueblos indigenas en el
plano politico, no significa que como analistas debamos adherirnos
acriticamente a estas perspectivas. Por lo tanto, pensar en la cons-
truccién de proyectos escolares para las poblaciones indigenas es
mds complejo que aplicar lo que prescriben las legislaciones en vi-
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gencia. Estas aseguran el derecho de los pueblos indigenas a una es-
cuela que se forje segtin sus intereses y realidades, pero atn faltan
politicas publicas consistentes para que esto se realice con la partici-
pacién efectiva de las propias comunidades involucradas, y en la
préictica ocurre que los érganos gubernamentales encargados de
aplicarlas no incorporan plenamente el nuevo paradigma educativo
de reconocimiento de la diversidad y de la interculturalidad.

El discurso de la interculturalidad en Brasil da poco espacio y
visibilidad a los conflictos que acarrea la puesta en practica de tales
politicas, y atin predominan visiones prescriptivas y excluyentes de
cémo ser indigena.

Gersem Luciano® caracteriza de la siguiente forma los princi-
pales problemas y desafios que enfrenta hoy la educacién escolar
indigena:

Los desafios se concentran en dos dimensiones. La primera se refiere al
campo de las politicas publicas y a la falta de compatibilidad entre las dife-
rentes bases racionales que fundamentan y orientan las précticas politicas
y sociales del Estado, como la escuela, por ejemplo, con las que fundamen-
tan y orientan la vida de las comunidades indigenas. De esto resultan pric-
ticas excluyentes y discriminatorias de la administracién [...] Diferencias
conceptuales y précticas de liderazgo, jerarquia, autoridad, burocracia, so-
lidaridad, lealtad, conocimiento, amplian la distancia entre las perspecti-
vas indigenas y las del Estado. La organizacién social y politica, por medio
de sindicatos, organizaciones profesionales (categorias) y partidos politi-
cos, estd contra la 16gica de vida social y politica indigena holistica, comu-
nitaria, organica, etcétera.

En otra perspectiva, se encuentran las organizaciones y lideres indige-
nas que enfrentan muchas contradicciones, ambigiiedades, conflictos.
Tales desafios resultan principalmente de la dificultad de comprensién de
la complejidad del mundo de la escuela o de visiones equivocadas acerca
de ellay de sus instrumentos de poder. De ello resulta la necesidad de una

» Fue el coordinador general de la Educacién Escolar Indigena dentro del Ministe-
rio de Educacién de 2008 a mediados de 2012. Es el primer indigena en Brasil a docto-
rarse en Antropologfa. Coordina el Centro Indigena de Estudios y Pesquisas (CINEP) y es
profesor de la Universidad Federal de Amazonas.
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formacién politica adecuada para crear competencias que los empoderen
con habilidades suficientes para lidiar con las artimafias, seducciones y
tentaciones de los instrumentos de dominacién del Estado. Participacién,
control social y ocupacién de espacios pueden ser transformados en ins-
trumentos de lucha de los pueblos indigenas, en la medida en que puedan
participar o contribuir para la toma de decisiones en favor de los pueblos
indigenas” (2010, 47-48).*

Por otro lado, el mismo autor cuestiona la idea de interculturalidad
como discurso en las politicas publicas, pues, si bien instaura la idea
del didlogo e intercambio entre culturas y formas de conocimiento,
auin se rige en una forma occidental de entender estos conceptos. Es
decir, plantea que atin las categorias que han sido creadas para dar
espacio al “otro”, como la de diversidad, multiculturalismo o inter-
culturalidad, no escapan a la visién dualista y fragmentada de lo que
histéricamente se ha consolidado como conocimiento occidental
legitimo y, por lo tanto, no expresan las formas en que algunos pue-
blos indigenas comprenden la organizacién del mundo y las relacio-
nes de alteridad.

Vemos que son muchos los desafios para la implementacién de
una educacién que atienda realmente a las demandas e intereses di-
ferenciados de los pueblos indigenas en Brasil. Este trabajo tuvo
como intencidn abrir algunos cuestionamientos para el debate.
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