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Presentación

Resulta imprescindible al mencionar el concepto de identidad reco-
nocer sus varios significados, según se trate de habitantes y territo-
rios, bienes culturales, materiales e inmateriales, orígenes y saberes. 
Hablamos de identidad como “conjunto de rasgos propios de un 
individuo o de una colectividad que los caracterizan frente a los 
demás”, pensamos en identidad cuando remitimos a la “conciencia 
que una persona tiene de ser ella misma y distinta a las demás”. 
Uno y otro sentido cobran existencia en comunidad, donde los de-
rechos individuales y sociales, políticos, económicos y culturales en-
cuentran plena vigencia.

Hace más de tres décadas, la Conferencia General de la 
UNESCO, reunida en París en 1978, aprobó la Declaración sobre la 
Raza y los Prejuicios Raciales. Los  representantes de los gobiernos 
allí reunidos observaron, entre otros aspectos, las obligaciones que 
los Estados debían contraer para hacer realidad el pleno respeto de 
las varias identidades que nos unen y a la vez nos distinguen, nos 
convierten en seres únicos y miembros de una comunidad local, 
nacional, internacional. Ya entonces advertían:

“Dado que la legislación que proscribe la discriminación racial 

puede no bastar por sí sola para lograr tales fines, corresponde-

rá también al Estado completarla mediante un aparato adminis-

trativo encargado de investigar sistemáticamente los casos de 

discriminación racial, mediante una gama completa de recursos 

jurídicos contra los actos de discriminación racial y por medio 

de programas de educación y de investigación de gran alcance 

destinados a luchar contra los prejuicios raciales y la discrimina-

ción racial, así como mediante programas de medidas positivas 

de orden político, social, educativo y cultural adecuadas para 

promover un verdadero respeto mutuo entre los grupos huma-

nos (…).”
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Más recientemente, también por impulso de la UNESCO, la 
Coalición Latinoamericana y Caribeña de Ciudades contra el Racis-
mo, la Discriminación y la Xenofobia, a través de sus representan-
tes, aprobaron un Plan de acción de 10 puntos en 2006, en el que 
se establecen los lineamientos para los países presentes en la firma 
y de todos aquellos que quisieran sumar su esfuerzo en el futuro. 
Algunos de los compromisos y ejemplos de acción mencionados 
en dicho plan se centraron en el desarrollo de medidas activas ten-
dientes a impulsar la igualdad de oportunidades en las múltiples 
dimensiones de la vida social en cada ciudad; la promoción del diá-
logo intercultural y religioso, y la salvaguarda de la diversidad, en 
especial de las culturas indígenas, afroamericanas, afrocaribeñas; la 
adopción de medidas tendientes a atender y proteger a la infancia 
en mayor situación de vulnerabilidad; la erradicación de toda prác-
tica discriminatoria por motivos de salud, género, étnico raciales, 
orientación sexual y discapacidad.

En esta rápida revisión de algunos de los hitos que han marcado 
desde la comunidad internacional y regional la agenda de compro-
misos con la temática, cabe destacar también la Conferencia de Exa-
men de Durban, que se llevó a cabo en Ginebra, Suiza, en 2009. El 
encuentro, promovido por las Naciones Unidas, tuvo como objetivo 
evaluar el avance logrado respecto de las metas que se establecie-
ron en la Conferencia Mundial contra el Racismo, la Discriminación 
Racial, la Xenofobia y las Formas Conexas de Intolerancia (Durban, 
Sudáfrica, 2001). Entre las medidas sugeridas existió la decisión, por 
parte de la UNESCO, de adoptar una estrategia integrada por parte 
de los gobiernos locales, la cual mantiene estrecha correspondencia 
con las directrices emanadas de la Conferencia de Durban.

Atravesados por aspectos conceptuales y éticos, los debates so-
bre la temática de atención a la diversidad, que tienen como sus-
trato el reconocimiento y el respeto de las identidades, han ganado 
un espacio relevante en el campo educativo, especialmente en las 
últimas décadas, en la medida en que la expansión de los sistemas 
educativos ha posibilitado la incorporación de niños, niñas y jóvenes 
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que en el pasado se hallaban excluidos de la escolarización. Los de-
safíos que supone la formación de ciudadanos activos en sociedades 
en las que las identidades son múltiples se han integrado ya defini-
tivamente en las agendas educativas.

Avances y retrocesos reclaman, cada vez más, que los Estados 
no solo ratifiquen y pongan en comprometida práctica declaracio-
nes, convenciones, tratados internacionales, sino también que los 
actores tengan mayor conocimiento sobre los instrumentos posi-
bles para el respeto por su identidad.

Es misión del IIPE-UNESCO Buenos Aires contribuir, en el marco de 
sus acciones, al conocimiento y aplicación de instrumentos internacio-
nales y nacionales en la lucha contra cualquier forma de racismo, así 
como promover acciones proactivas de respeto a la diversidad.  

En este contexto, Educación, identidad y escuela es solo un es-
labón más, dentro de las muchas voluntades que trabajan por la 
plena igualdad de oportunidades. Como en otras publicaciones del 
Instituto, se suma la riqueza de perspectivas, que dan forma a reali-
dades en ocasiones acuciantes con demanda de urgente acción. La 
publicación supone una nueva oportunidad para que las voces de 
distintos interlocutores den cuenta, en sus países y contextos, tanto 
de la construcción de procesos identitarios, como de su reconoci-
miento y respeto. Ello implica también plantear los obstáculos, los 
aportes y los avances, para afrontar los desafíos aún pendientes. En 
cada trabajo que aquí se presenta, los autores –cuya participación 
y esfuerzo agradecemos profundamente– ofrecen agudas miradas 
sobre diversos quehaceres y contextos. Deseamos, para concluir, 
que  este texto también contribuya a la reflexión sobre los posibles 
rumbos que se han adoptado o que requieren profundización en 
las políticas educativas, específicamente en las agendas vinculadas 
con las temáticas de esta publicación.  

Margarita Poggi
Directora del IIPE-UNESCO

 Sede Regional Buenos Aires

Presentación
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Escuela, identidad y 
discriminación. Notas 
introductorias  
y conclusiones apresuradas

Néstor López

No todos los atributos de un sujeto entran en juego en la cons-
titución de la su identidad. Sólo lo hacen aquellos que generan 
un efecto de pertenencia, los aspectos personales desde los cuales 
cada uno construye el reconocimiento en su relación con los de-
más; son rasgos de identidad aquellos que participan en la relación 
de unos con otros, los que generan identificación. Estos rasgos en-
tran en juego permanentemente en las relaciones de los sujetos 
con su entorno, con la comunidad, con el mundo, y es a partir de 
ellos que se establecen los lazos de pertenencia, de proximidad o 
de cohesión. 

Entre estos rasgos se encuentran, por ejemplo, la nacionalidad, 
el posicionamiento político, los consumos culturales, la religión, las 
preferencias sexuales, la etnia o las prácticas deportivas. Ellos facili-
tan y promueven relaciones entre los sujetos. Así, el reconocimiento 
que una persona siente hacia otra por compartir sus gustos musi-
cales, su posicionamiento político o su nacionalidad suele operar 
como un elemento que abre las puertas hacia un vínculo más cer-
cano, concediéndole una mayor probabilidad de ser exitoso. 

En muchos casos, en cambio, los rasgos propios de un sujeto 
dificultan esas relaciones. Por ejemplo, sostener ciertas prácticas re-
ligiosas puede significar para una persona un aspecto de su identi-
dad que reduce sus posibilidades de aceptación en un grupo donde 
el ateísmo es un valor relevante. Es aquí donde comienzan a operar 
los mecanismos que van generando prácticas discriminatorias ne-
gativas. Se trata de situaciones en las cuales los sujetos, a partir 
de ciertos rasgos identitarios, se constituyen en objeto de un trato 
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diferente, que se traduce en maltrato, pérdida de oportunidades o 
estigmatización.

Las prácticas discriminatorias operan en lo cotidiano en las es-
feras más diversas de la vida social. El joven que pierde una oportu-
nidad laboral por tener tatuajes muy visibles en el cuerpo, aquellos 
que no pueden entrar a ciertos ámbitos sociales por el color de su 
piel, o quienes son mirados con desconfianza o recelo –e incluso 
maltratados– por ser musulmanes, son todos víctimas de situacio-
nes discriminatorias que se desprenden de la valoración negativa 
que adquieren –en ciertos vínculos o contextos– algunos atributos 
específicos de sus identidades.

Diversidad y desigualdad

En las últimas décadas, los afro-descendientes, los indígenas, las 
mujeres, los migrantes o las minorías sexuales –entre otros– han 
ido denunciando el trato discriminatorio del que han sido víctimas 
históricamente, y reclamando una inclusión social que parta del re-
conocimiento de su identidad. De este modo, la demanda por ac-
ciones de reconocimiento se ha ido instalando paulatinamente en 
la agenda de las políticas sociales de los países de América Latina. 

Las primeras respuestas no tardaron en llegar. Los marcos nor-
mativos de los países han ido incorporando referencias orientadas a 
sancionar prácticas discriminatorias y a reivindicar el pleno ejercicio 
de los derechos de las diferentes minorías, se están creado institu-
ciones específicas diseñadas para velar por el cumplimiento de estas 
normas, y en la mayoría de las políticas de Estado se van incorporan-
do operatorias que buscan revertir las prácticas discriminatorias. 

Ahora bien, en la medida en que se van consolidando avances en 
la respuesta que se da desde los Estados de la región al tratamiento de 
la diversidad, comienzan a surgir alertas sobre el riesgo de que la agen-
da del reconocimiento termine opacando o desplazando la preocupa-
ción por la distribución; esto es, que la mirada puesta en la diversidad 
desplace del foco las profundas desigualdades presentes hoy en las 
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Escuela, identidad y discriminación. Notas introductorias y conclusiones apresuradas

sociedades latinoamericanas. Más aún, cabe plantear la hipótesis de 
que la legitimación que va adquiriendo en la actualidad la agenda del 
reconocimiento busca, entre otros efectos, desviar el eje de los conflic-
tos sociales, deslegitimando de este modo las tensiones entre clases 
sociales como base de la conflictividad social actual. 

Estas alertas hacen visible la dificultad que se presenta en el di-
seño de las políticas sociales de la región cuando se busca articular 
de un modo adecuado los desafíos de la desigualdad y los de la 
diversidad. Tanto el debate de la diversidad como el de la desigual-
dad transitan por carriles separados, y generan recomendaciones 
de políticas que pocas veces aportan a una integración de ambos 
desafíos en una única agenda. Por el contrario, suelen aparecer en 
escena como líneas que compiten por lograr un lugar de privilegio 
en el espectro de las políticas sociales, y más aún, por el uso de los 
recursos públicos. 

La percepción de esta amenaza fue generando la necesidad de 
avanzar hacia propuestas de políticas de equidad que busquen la 
integración de ambas dimensiones. Por un lado, partiendo de la 
constatación empírica de que ninguna situación es expresión pura 
de la desigualdad o de la diversidad. La gran mayoría de las des-
igualdades estructurales de nuestras sociedades tienen soporte en 
la diversidad propia de nuestra región –alcanza con ver el lugar 
relegado en el cual quedan los pueblos indígenas en la distribución 
de la riqueza–, y del mismo modo, gran parte de las prácticas dis-
criminatorias vigentes se construyen sobre diversas expresiones de 
las desigualdades persistentes –como lo ejemplifica la apelación a 
las culturas de la pobreza para legitimar la configuración de ciertos 
estigmas sociales–. Por otra parte, esta integración suele buscarse a 
partir de reconocer que la desigualdad y la diversidad– se traducen 
en situaciones diferenciales de los sujetos frente a la posibilidad de 
participación social y de un pleno cumplimiento de sus derechos. 
Estas búsquedas tienden a promover una agenda que integre am-
bos fenómenos desde un encuadre común, tanto en el campo de la 
filosofía política como en el de las propias políticas sociales. 
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Escuela, diversidad y discriminación

Los mecanismos de discriminación adquieren especial relevancia cuan-
do se ponen de manifiesto en las relaciones que se establecen entre 
los sujetos y el Estado; esto es, cuando el ser indígena, homosexual, 
migrante o punk posiciona a los sujetos en un lugar de desventaja 
en su relación con las instituciones estatales. Las relaciones entre el 
Estado y sus ciudadanos son relaciones fuertemente predefinidas por 
el propio Estado a través de posiciones específicas en las que ubica 
a los sujetos. Cuando una persona recurre a un hospital, accede a 
los beneficios de un programa social o concurre a una escuela, debe 
hacerlo desde el lugar de paciente, beneficiario o alumno. Estas ca-
tegorías que definen la posición desde la cual cada uno se relaciona 
con las instituciones estatales son construidas por el propio Estado, 
pues es el Estado quien define los atributos que habilitan a cada 
sujeto para ser partícipes de esas relaciones. Es precisamente en esa 
construcción del sujeto que queda habilitado como interlocutor en la 
interacción con las instituciones estatales donde es posible encontrar 
la vigencia de múltiples formas de discriminación. 

En el ámbito educativo, son muchos los ejemplos que dan cuen-
ta de estos mecanismos, en la definición de quién es un alumno, o 
cómo debe ser para ocupar esa posición. Algunos de estos meca-
nismos son formales. Por ejemplo, tener documentación regulariza-
da, o hablar determinada lengua, como condición para que un niño 
pueda acceder a una escuela. Otros, en cambio, son informales, y 
se hacen visibles en las prácticas escolares diarias, que en muchos 
casos son el resultado de representaciones negativas que los agen-
tes educativos tienen de determinados grupos sociales.

Una mirada atenta a lo que ocurre en las escuelas hace visibles 
múltiples mecanismos que evidencian que en la medida en que una 
familia comienza a diferir en su identidad y pertenencia social de 
aquellas que son urbanas, blancas y de clase media la relación de 
sus niños con las instituciones educativas tiende a ser cada vez más 
difícil. Ser diferentes de aquel alumno ideal que subyace al diseño 
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de las institucionales escolares y a las prácticas que se desarrollan 
día a día en sus aulas suele tener un precio alto: trayectorias edu-
cativas interrumpidas, escasos aprendizajes, exposición cotidiana al 
maltrato y aislamiento.

Nuevamente la desigualdad y la diversidad aparecen como de-
safíos inseparables, esta vez en las escuelas. Si bien se espera que 
la educación se constituya en un mecanismo de ruptura de las des-
igualdades sociales, hoy por hoy, y tal como funcionan nuestros 
sistemas educativos, las prácticas educativas vigentes no hacen más 
que reproducir y profundizar las desigualdades existentes. En gran 
medida, ello responde a la desigual situación con la que llegan los 
alumnos de los distintos estratos sociales a sus escuelas. Pero cada 
vez más los mecanismos que operan en esta reproducción de las 
desigualdades tienen origen en prácticas discriminatorias que, lejos 
de tener sustento en las desigualdades de recursos económicos con 
los que cuentan los alumnos, se basan en el despliegue de prejui-
cios o estigmas en relación a su identidad que están profundamen-
te enraizados en algunas dinámicas educativas que involucran a 
educadores, niños, niñas y jóvenes. 

Los orígenes de este libro

A los efectos de promover un espacio de reflexión sobre los desafíos 
que representa en el campo de las políticas educativas la crecien-
te diversidad de las sociedades latinoamericanas, el IIPE-UNESCO 
Buenos Aires organizó un seminario internacional en el mes de sep-
tiembre del año 2010. Este libro reúne los trabajos presentados y 
discutidos en ese encuentro.

Con el fin de buscar que esta reflexión fuera fructífera se plan-
tearon tres ejes temáticos en torno a los cuales organizar las ponen-
cias de los expertos invitados. El primero de ellos –en un registro 
más general, y previo a la especificidad del campo educativo– se 
centraba en las ideas de identidad y discriminación. El objetivo aquí 
fue invitar a una reflexión sobre las diversas formas de identidad 
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vigentes hoy en la región, y las formas de discriminación que se 
van generando en torno a ellas. El segundo eje ponía el énfasis 
en la forma en que las prácticas discriminatorias tienen lugar en el 
conjunto de los sistemas educativos, e invitaba a poner la mirada en 
los actos discriminatorios que se hacen visibles en el campo de las 
prácticas educativas. Entre ellos, merecieron especial atención los 
que se manifiestan en la relación entre las escuelas, los alumnos y 
sus familias. Por último, un tercer eje colocaba el centro del debate 
en las políticas orientadas a revertir las prácticas discriminatorias, y 
buscaba revisar el estado del debate sobre el modo en que en las 
políticas sociales y educativas aparece tratado el desafío que repre-
senta las diferentes formas de diversidad vigentes en la región. 

Conclusiones apresuradas

Si bien los autores fueron invitados a enfatizar en alguno de los tres 
ejes mencionados, la totalidad de los trabajos están atravesados 
por estas líneas de reflexión. Los temas tratados fueron múltiples, 
y los distintos modos en los que fue abordado el problema de la 
discriminación permiten que los diferentes capítulos de este libro 
dialoguen entre sí, complementándose en muchos casos, refután-
dose en otros.

En todos los textos aparece como inevitable la necesidad de re-
flexionar sobre la coexistencia de múltiples culturas e identidades en 
nuestras sociedades. Esas reflexiones se estructuran en torno a tres 
ideas principales: cómo se manifiesta esa heterogeneidad y diver-
sidad en las que vivimos, cuáles son las categorías de análisis más 
adecuadas para apropiarse de este rasgo que hace a la identidad de 
la región, y cuán justos o no son los mecanismos sociales, y en parti-
cular los estatales, desde los cuales se aborda esta diversidad. Esto es, 
la necesidad de caracterizar esa heterogeneidad, teorizar en torno a 
ella y establecer juicios de valor sobre su procesamiento social. 

Las expresiones de diversidad tratadas en el libro son múltiples. 
En principio, tiene un lugar relevante el análisis de los desafíos y 
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los temas pendientes de la agenda política frente a la presencia 
de indígenas y afrodescendientes en la región. Como se destaca 
en varios capítulos del texto, la historia de América Latina es una 
historia de hibridaciones y mestizajes, cuya narración es incompleta 
si no incluye una permanente referencia a las múltiples identidades 
de los pueblos originarios, con sus diferencias, tensiones, conflictos 
y fusiones, las de aquellos que bajaron de los barcos que provenían 
de Europa, y las de quienes eran traídos desde África. Identidades 
que en su mixtura recurrente y continua quitan todo sustento a 
la imagen de culturas puras que coexisten, de purezas que deben 
ser protegidas. Tradiciones y cosmovisiones cuya interacción estuvo 
signada por relaciones de poder sumamente asimétricas, que die-
ron lugar a una larga sucesión de actos de exterminio, explotación 
y discriminación.  

Otra fuente de diversidad analizada, cuya presencia se ha 
profundizado en las últimas décadas en la región, proviene de 
los procesos migratorios dentro de los países, y entre ellos. Los 
problemas de los indocumentados, o el desafío de establecer es-
pacios de coexistencia e integración entre personas con distintas 
lenguas –y consecuentemente culturas– son considerados en va-
rios puntos del texto. 

Pero el espectro no se agota allí, e incluye las diferencias que se 
asocian a las múltiples formas de vivir la adolescencia y la juventud, 
y detrás de ellas, las tensas y conflictivas diferencias entre genera-
ciones, las de género, las identidades y cosmovisiones que resultan 
de pertenecer a diferentes posicionamientos en la estructura social, 
o de habitar en puntos distintos de la geografía de un país. 

A lo largo de todos los capítulos se va denunciando la existen-
cia de prácticas discriminatorias constitutivas de los vínculos que 
se establecen en torno a esas múltiples diferencias, formas de dis-
criminación que en cada caso son distintas, y que se potencian en 
su coexistencia. Hoy, por ejemplo, ser una mujer indígena pobre es 
ser blanco permanente de múltiples formas de violencia y discri-
minación, que se suman y se entrecruzan. Y en esas denuncias se 
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van poniendo en evidencia los mecanismos a través de los cuales la 
diferencia se transforma en desigualdad. La reivindicación de las di-
ferencias viene así de la mano de la denuncia de las desigualdades 
que en su nombre buscan legitimidad.  

Frente a estas constataciones de la realidad, los textos adquie-
ren mayor complejidad cuando permiten vislumbrar al menos dos 
preguntas latentes que acercan la reflexión al campo de la filosofía 
política. La primera de ellas sería cómo promover una visión que 
renuncie a la imagen de la homogeneidad y la negación de la diver-
sidad, y que se estructure precisamente en torno al reconocimiento 
de esa diversidad. Esto es, cómo corrernos desde lo “universal” 
hacia lo “pluriversal”. La segunda, cómo avanzar desde la mera 
coexistencia de culturas e identidades hacia su plena interacción; 
de lo multicultural a lo intercultural.

Es tal vez en este punto donde los textos claramente expresan 
múltiples posiciones del debate más actual sobre el tema. Posicio-
nes que suelen quedar diferenciadas en las categorías de análisis a 
las que recurren, o en sus argumentaciones, pero que se reconocen 
al converger en ciertos principios que son centrales, y que quedan 
parcialmente representados en las siguientes enunciados: la nece-
sidad de un pluralismo que se base en el igual reconocimiento de 
todas las identidades, y al mismo tiempo en el respeto de la indi-
vidualidad; el trato de igual a igual como horizonte de justicia; un 
mundo plural que debe promover socializaciones plurales; el ago-
tamiento de esquemas monoculturales, que piensan al otro desde 
su lógica, sus categorías, su idioma, su propia gramática, etc. Una 
convergencia que pone de manifiesto –hay que reconocerlo-–  cier-
ta homogeneidad de posicionamientos entre quienes participaron 
del encuentro. 

Otro tema que atraviesa todos los trabajos, central en la con-
vocatoria a los autores, es la persistencia de prácticas discrimina-
torias en las escuelas. Tras la lectura de los capítulos, una imagen 
ya conocida queda instalada en el centro de la escena: la situación 
de enseñanza y aprendizaje es una situación relacional. Esto es, 
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un momento de relaciones entre culturas e identidades diferentes. 
Entre la cultura escolar y la cultura de la comunidad,  entre la de 
los docentes y sus alumnos, entre las de alumnos cuyas historias y 
orígenes son diferentes. El momento educativo expresa el resulta-
do de esas interacciones, y consecuentemente, tiende a ser único. 
¿Puede la institución escolar operar en esa unidad? ¿Tiene la ca-
pacidad de captar la especificidad de ese momento, y responder a 
ella? La respuesta que más se escucha en los textos es negativa. En 
todos los capítulos se coincide en denunciar la dificultad estructural 
de las instituciones educativas para generar una propuesta basada 
en el pleno reconocimiento de la identidad de sus alumnos. 

Por el contrario, las prácticas educativas aparecen descriptas 
como organizadas en torno a supuestos muy fuertes respecto de 
quiénes son sus alumnos; supuestos que, en su sola presencia, invi-
sibilizan a aquellos que habitan sus aulas. Entre ellos, se menciona a 
un alumno pasivo, dotado de una racionalidad económica, urbano, 
blanco, no pobre, emprendedor, y muchos otros calificativos que 
van configurando una identidad esperada que poco tiene que ver 
con los alumnos reales. Ese ejercicio de negación de la identidad de 
sus alumnos aparece asociado a un desconocimiento del contex-
to, una imposibilidad de mirar el entorno de la propia escuela. Se 
describen prácticas que renuncian al diálogo basado en el recono-
cimiento del otro y que se constituyen de este modo en prácticas 
autoritarias y discriminadoras, con una clara violencia institucional 
hacia los alumnos, que expulsan a partir de ignorar el lenguaje y las 
identidades de los estudiantes. Pero aparecen también respuestas 
positivas a ese mismo interrogante. En algunos casos, al proponer 
acciones que podrían hacer posible este desafío. En otros, presen-
tando y discutiendo experiencias concretas, audaces e innovadoras, 
que muestran resultados alentadores.

Algunos autores coinciden en comprender las prácticas discrimi-
natorias escolares como expresión del carácter discriminatorio que 
tienen los propios Estados, en su constitución y en sus acciones. Es-
tados que se relacionan con los indígenas como “sujetos de interés 
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público”, por los que “se interesa y los atiende”, o con el conjunto 
de los ciudadanos desde el lugar de “observador social”, aquel que 
clasifica, ordena, categoriza para luego accionar, en una comunica-
ción decididamente unidireccional. Estados carentes de convergencia 
en el accionar de sus diferentes poderes, o áreas de gobierno. 

Tienen especial protagonismo en este conjunto de trabajos las 
referencias al aporte que representa en el campo de las acciones 
contra todo tipo de discriminación el enfoque de derechos. Sin du-
das el andamiaje conceptual y normativo que se fue construyendo 
desde la Declaración Universal de Derechos Humanos hasta la ac-
tualidad se constituyó en una de las herramientas más poderosas 
para hacer frente a todos los mecanismos que cotidianamente van 
generando y reproduciendo prácticas discriminatorias. Por un lado, 
se constituye en un marco de referencia permanente desde el cual 
validar acciones desde diferentes ámbitos de la vida social y política. 
Hoy es el marco más consensuado de validación del diseño norma-
tivo e institucional del aparato público, el referente desde el cual 
quedan legitimadas las acciones que llevan adelante los Estados. 
Por otro, se convirtió en un lenguaje común adoptado por los múl-
tiples actores que intervienen en el debate y la puja por la abolición 
de todas las prácticas discriminatorias. Así, el Estado, las organiza-
ciones de la sociedad civil que representan a los grupos histórica-
mente olvidados y violentados en su identidad, y la comunidad in-
ternacional en su conjunto coinciden en tomar este enfoque como 
código común del diálogo y de búsqueda de acuerdos. Por último, 
propone un conjunto de principios y de figuras institucionales que 
tienen una gran capacidad de empoderar a aquellos grupos socia-
les históricamente discriminados, promoviendo espacios donde es 
más cercana la posibilidad de un diálogo “de igual a igual”. 

Por último, todos los trabajos presentados fueron concebidos 
con la voluntad de generar algún tipo de recomendaciones o linea-
mientos para el campo de las políticas sociales y educativas. Son 
muchas las propuestas que se van exponiendo a lo largo de los 
capítulos, que comprenden desde cuestiones muy específicas de 
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funcionamiento dentro del aula, hasta reflexiones sobre el modelo 
de Estado necesario para avanzar hacia sociedades interculturales 
basadas en el pleno reconocimiento de las identidades y los dere-
chos de cada sujeto. En un extremo, recomendaciones puntuales 
sobre contenidos curriculares, o estrategias de enseñanza en con-
textos de coexistencias de múltiples lenguas; en otro, las aportacio-
nes que hacen paradigmas como el del buen vivir en la concepción 
de sociedades más respetuosas de la diversidad y la coexistencia e 
integración de culturas. 

Una serie de afirmaciones, expresadas de diferentes modos, 
están presentes en distintos momentos del texto: la interculturali-
dad no se da naturalmente, hay que trabajar para que sea posible; 
tampoco se logra sin conflicto, por lo cual hay que estar dispuestos 
a administrarlo; el reconocimiento requiere políticas concretas, de 
intervenciones estatales, y como tales, de marcos normativos, dise-
ños institucionales y asignaciones presupuestarias. Queda claro, en 
estos enunciados, que avanzar hacia instituciones educativas que 
puedan construir un diálogo entre cada docente y sus alumnos ba-
sado en el reconocimiento y el respeto mutuo es un desafío que 
excede por lejos al campo de las políticas educativas, e instala una 
agenda cuya viabilidad es escasa si no cuenta con un claro lideraz-
go de los Estados de la región. 
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Aproximación a la 
discriminación con énfasis  
en el tratamiento ciudadano

María Bertely Busquets

Introducción

El problema de la discriminación por cuestiones raciales, étnicas, 
de género y nacionalidad entre otras es histórico y atañe al modo 
en que los Estados nacionales han enfrentado la relación entre di-
versidad poblacional y ciudadanía. Para contrarrestar la discrimina-
ción se han generado una multiplicidad de instrumentos jurídicos y 
políticas de gobierno. Entre otras medidas tomadas en el siglo XX, 
luego de la Declaración Universal de Derechos Humanos emitida en 
1948 por la Organización de las Naciones Unidas (ONU), la Asam-
blea General de esta organización establece el “Día Internacional 
de la Eliminación de la Discriminación Racial” a partir de lo sucedido 
el 21 de marzo de 1960 en una comunidad de Sudáfrica, cuando la 
policía abre fuego y mata a 69 personas en una manifestación pa-
cífica contra el apartheid. Cinco años después, en 1965, la misma 
ONU adopta la Convención Internacional sobre la Eliminación de 
todas las Formas de Discriminación Racial. 

A inicios del siglo XXI se realiza la Conferencia Mundial contra el 
Racismo, la Discriminación Racial, la Xenofobia y las Formas Conexas 
de Intolerancia en Durban, Sudáfrica, y la ONU adopta en 1989 la 
Convención sobre los Derechos del Niño, también ratificada por 
México, para garantizar el respeto y la protección a niños, niñas y 
adolescentes sin distinción alguna por motivos de raza, color, sexo, 
idioma, religión, opinión política o de otra índole, origen nacional, 
étnico o social, posición económica, nacimiento o cualquier otra con-
dición. La lista de medidas es interminable, pero no obstante estas 
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declaraciones y convenios, incluidos los promovidos por la UNESCO, 
el trato discriminatorio hacia los indígenas continúa.

El Convenio 169 de la Organización Internacional del Trabajo 
sobre Pueblos Indígenas y Tribales en Países Independientes sig-
nado en 1989, así como la Declaración sobre los Derechos de los 
Pueblos Indígenas y Tribales en Estados Independientes emitida 
en el año 2007, agregan a estas disposiciones en materia jurídica 
aquellas relativas a la relación entre los pueblos indígenas y los 
Estados nacionales, con énfasis en los derechos colectivos y la au-
todeterminación. Para Rodolfo Stavenhagen (1988), la definición 
de lo que son los pueblos indígenas depende de la naturaleza de 
las relaciones que establecen con el Estado y, en este marco, la 
ONU les atribuye el derecho a definir qué y quién es indígena. Por 
otra parte, en 1992, en el marco del Congreso Internacional de 
Lingüística que se llevó a cabo en Québec, se declaró que: –Puesto 
que la desaparición de cualquier lengua constituye una pérdida 
irrecuperable para la humanidad, le corresponde a la UNESCO la 
tarea urgentísima de dar respuesta a esta situación mediante la 
promoción, y si fuese posible, el patrocinio de los proyectos lin-
güísticos–. Los límites de esta Declaración se ubican en el énfasis 
colocado al resguardo y la documentación de las lenguas en extin-
ción, en detrimento de la participación de las comunidades en su 
uso y desarrollo en la vida cotidiana.

En este trabajo se expone una hipótesis que busca aportar al 
debate con respecto a la  discriminación y la diversidad étnica en 
México desde una mirada histórica y actual, expresada en el modo 
en que el Estado nacional asegura el ejercicio de los derechos ciu-
dadanos, en particular, hacia los indígenas. En este sentido, la in-
fancia indígena –al igual que los pueblos indígenas en general– es 
discriminada en términos negativos por motivos raciales o étnicos 
no únicamente relacionados con las ideologías y los prejuicios que 
operan en las escuelas y en la vida cotidiana, sino a partir del tra-
tamiento que como ciudadanos y sujetos del interés público les ha 
dado el Estado nacional y la Constitución Política de los Estados 
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Unidos Mexicanos. Algunas evidencias de esta hipótesis se exponen 
en la primera parte de este artículo para, a contracorriente, referir-
nos en la segunda parte a los resultados de un proyecto de edu-
cación intercultural y bilingüe, de carácter colaborativo, llevado a 
cabo en Chiapas, México. Este proyecto, bajo control y autoría indí-
gena, parece indicar que la no discriminación y la distinción positiva 
por motivos étnicos depende, en gran medida, de la participación 
activa de los pueblos indígenas como sujetos del derecho.

Discriminación negativa de los indígenas  
como sujetos del interés público 

En la historia de México como país independiente se acuñan una 
variedad de políticas de reconocimiento hacia los indígenas (Bertely, 
1998a) que se traducen en prácticas discriminatorias negativas. De 
este modo, si analizamos las políticas públicas hacia los indígenas 
desde 1921, cuando es creada la Secretaría de Educación Pública, 
hasta la fecha, encontramos la estrecha relación que existe entre 
los proyectos de nación, las identidades atribuidas a los indígenas 
como sujetos del interés público, los dispositivos educativos creados 
para ellos, los objetivos de gobierno así como la manera en que se 
definen oficialmente las relaciones interculturales en México (véase 
el Anexo 1). Podemos entonces sostener que existe una relación 
directa entre los proyectos de nación, las identidades impuestas y 
las prácticas discriminatorias.   

Miguel Bartolomé y Alicia Barabas (1998) señalan que los este-
reotipos discriminatorios de la ideología dominante determinan me-
canismos alienantes de autoidentificación, sobre esa base las iden-
tidades negativas se conciben como formas eficaces del ser social, 
como –un arcaísmo que debe ser olvidado y superado para poder 
realizarse en el interior de una sociedad global (�) en una desespera-
da búsqueda de formas aparentemente más eficaces de interacción 
social, que presuponen relaciones teóricamente igualitarias–. 
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En el último siglo México transita por tres modelos ciudada-
nos. El primero, hasta la primera mitad del siglo XX, depende 
del mestizaje y la inclusión corporativa. El segundo considera el 
conflicto así como las relaciones de poder y asimétricas que privan 
en los contextos interculturales hasta los años setenta y ochenta, 
y el tercero asume la cara angelical (Gasché, 2008a, 2008b) que 
define la interculturalidad como aspiración humana. Este último 
modelo, vigente en la actualidad, se traduce en el multiculturalis-
mo etnofágico que caracteriza a los nuevos Estados neoliberales 
(Díaz Polanco, 2006).1

De manera paradójica, mientras el primer modelo de ciudada-
nía busca construir un proyecto de nación homogéneo por medio 
del mestizaje, la incorporación y la integración lingüística y cultural 
de los indígenas, los dos últimos tienden puentes hacia el pluralis-
mo jurídico, cuestionándose la falsa disyuntiva entre ser indígena 
o ciudadano mexicano. Esto, no obstante los contrastes evidentes 
entre el reconocimiento del conflicto cultural en los años setenta 
y ochenta, y el interés por el diálogo pacífico y la tolerancia entre 
culturas propio del multiculturalismo desde los años noventa.  

Sea como fuere, debido a los modelos de ciudadanía cons-
truidos desde arriba y desde afuera, el  incumplimiento de los 
derechos básicos de los menores indígenas, como sujetos del 
interés público, se refleja en los datos que ofrece el Consejo 
Nacional de Población (CONAPO), el cual informa que el 33.2 % 
de los niños indígenas menores de 5 años sufre de baja talla en 
2006, en comparación con el 12.7 % de todos los niños de esa 
edad; que la tasa de mortalidad infantil de la población indígena 
es 60 % mayor que la de la población no indígena; y que la tasa 
de analfabetismo entre los pueblos indígenas es cuatro veces 
más alta (más de 26 % de la población de 15 años y más) que el 
promedio nacional (7.4 %). Además, dos de cada tres escuelas 

1 Para profundizar acerca de los debates y posiciones en contra y a favor del 
multiculturalismo, véanse W. Kymlicka (1995), Olivé (1999), B. De Souza Santos 
(2007, 2005) y M. Young (2001). 



Esc
u

ela
, id

en
tid

a
d

 y
 d

isc
rim

in
a

c
ió

n

[31]

Aproximación a la discriminación con énfasis en el tratamiento ciudadano

mexicanas destinadas a los indígenas son multigrado y en 2005 
apenas el 13 % de los estudiantes de sexto grado de primaria 
en las escuelas indígenas se encontraba en el grupo más alto en 
términos de comprensión lectora, cuando el 51 % ocupaba el 
nivel más bajo en el mismo rubro, en contraste con el 33 % y el 
25 % de los promedios nacionales respectivos.

Si a estos datos se agregan los del Banco Mundial sobre “Pueblos 
indígenas, pobreza y desarrollo en América Latina: 1994-2004”, el 
cuadro es aún más desolador. La pobreza no ha disminuido en diez 
años entre la población indígena en México; los trabajadores de 
ese sector poblacional reciben menos ingresos que quienes no lo 
son, aun cuando tengan el mismo nivel profesional; y el acceso a 
servicios sociales es de 65 %, mientras en el resto de la población 
alcanza 86 %.

De acuerdo con el Instituto Nacional de Estadística, Geografía 
e Informática (INEGI), en México los pueblos indígenas también re-
portan altos porcentajes de migración interna involuntaria, provoca-
da por pobreza económica, hacia las zonas agrícolas en el norte de 
México; esto afecta su ingreso, permanencia y movilidad escolar. Se 
estima que en 2003 el 48.7 % de los niños que trabajaban como 
jornaleros agrícolas hablaban alguna lengua indígena y el 42.9 % 
no asistía a la escuela. Esto, sin considerar los índices de población 
migrante a los Estados Unidos de América, que involucra a jóvenes 
y adolescentes indígenas. Otro factor importante para no asistir a la 
escuela se explica por las responsabilidades familiares tempranas que 
asumen los niños indígenas, reportándose una diferencia significati-
va entre el porcentaje de mujeres indígenas que se casó antes de los 
15 años (casi 5 %) comparado con las mujeres no indígenas (2 %). 

Asimismo, cerca del 24 % de las mujeres indígenas se casó an-
tes de los 18 años, mientras que el 15 % de las no indígenas lo 
hizo a esta edad. A la vez, 36 % de los niños indígenas entre 6 y 14 
años trabajan, el doble que el promedio nacional calculado en 15.7 
%. De acuerdo con la más reciente medición de la pobreza multidi-
mensional del Consejo Nacional para la Evaluación de la Política de 
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Desarrollo Social (CONEVAL), casi el 40 % de la población indígena 
está en un nivel de pobreza multidimensional  extrema y el 36 % 
en pobreza multidimensional moderada.2 

Ante este panorama, la Comisión Nacional para el Desarrollo de 
los Pueblos Indígenas (CDI) es un buen ejemplo del tratamiento de 
los pueblos indígenas como sujetos del interés público porque, si 
bien argumenta su participación en la aplicación de las políticas pú-
blicas bajo su responsabilidad, administra desde arriba los fondos 
federales destinados a su desarrollo integral (Bertely, 2009). Como 
organismo público, la CDI se interesa y atiende a esta población y, 
aun en colaboración con empresas privadas, interviene en la aten-
ción que el gobierno federal y los gobiernos estatales y municipa-
les les ofrecen como beneficiarios. En este contexto, las reglas de 
operación de la Comisión dificultan el acceso directo de los pueblos 
indígenas a los recursos financieros, requiriéndose de la interme-
diación de personas no indígenas adscritas a organizaciones civiles, 
institucionales académicas o iglesias.  De este modo:

La desconfianza en la honestidad y en la capacidad de autoges-

tión de los pueblos indígenas y sus organizaciones se expresa 

aun en proyectos que reportan impacto, éxito y continuidad en 

el tiempo, manifestándose el ejercicio de una política discrimi-

natoria y excluyente, así como un importante margen de control 

de los recursos en agentes no indígenas (Bertely, 2009: 55). 

A grandes esfuerzos institucionales desde arriba, bajos 
logros en educación indígena, comunitaria e intercultural en 
el nivel básico

2 En México, en atención a la Consulta Infantil y Juvenil 2003, la situación 
que más afecta al grupo de 14 a 17 años en general, incluidos indígenas y no 
indígenas, es la discriminación en las calles y las escuelas, y la ejercida por los 
maestros y la policía. Las mujeres se sienten más discriminadas que los hom-
bres, pues 52.6 % de los hombres manifiestan no haber sufrido discriminación 
en ningún lugar, mientras que para las mujeres este porcentaje es de 60.7 %. 
Entre los indicadores más frecuentes de esta discriminación por género, se en-
cuentran la posición económica, el color de piel y el origen étnico.  
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En materia educativa varias instituciones, como la Dirección Ge-
neral de Educación Indígena (DGEI), el Consejo Nacional de Fomen-
to Educativo (CONAFE) y la Coordinación General de Educación 
Intercultural y Bilingüe (CGEIB) también se interesan y atienden a 
niños, niñas y adolescentes indígenas, a partir de una escolarización 
que les permita responder con menores desventajas a las exigen-
cias del mercado de trabajo nacional e internacional, soportar el 
desempleo temporal así como la crisis agrícola y el deterioro de sus 
pequeñas unidades productivas.     

La DGEI ofrece educación inicial, preescolar y primaria, además 
de albergues y Centros de Integración Social. Establece convenios 
con las Secretarías de Educación estatales y apoya convenios con 
agencias, instituciones y empresas nacionales y extranjeras como 
UNICEF, la Universidad Pedagógica Nacional, la Universidad Na-
cional Autónoma de México y hasta Televisa, que buscan impulsar 
buenas prácticas y opciones de profesionalización y capacitación 
para los maestros. Entre otros programas, la DGEI participa en las 
iniciativas Todos los niños a la escuela y de atención a niños con 
necesidades educativas especiales impulsadas por UNICEF, así como 
en programas de alfabetización a mayores de 15 años. Los cur-
sos de capacitación de la DGEI buscan, en parte, elevar la calidad 
de los docentes indígenas y bilingües que en escaso número son 
normalistas. Los 60.000 profesores adscritos a esta Dirección es-
tán sindicalizados, muchos de ellos optaron por el magisterio por 
su interés de conseguir una plaza docente. Para el cumplimiento 
de sus objetivos, se apoya en asesores técnico pedagógicos y en 
residentes educativos que, por ejemplo, se encargan de aplicar la 
prueba ENLACE. 

A los 38 años de su creación, el CONAFE se concibe como la 
alternativa para el medio rural en educación inicial y para padres, 
preescolar, primaria y secundaria. En 1994 asumió como com-
promiso la atención a las poblaciones indígenas por medio de la 
Modalidad de Atención Educativa a la Población Indígena (MAEPI) 
y actualmente ofrece servicios educativos a migrantes e hijos de 
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trabajadores de circos y personas en estado de reclusión conside-
rados como los nuevos retos contemporáneos. En el marco de las 
acciones compensatorias, el CONAFE sigue ocupando un lugar pre-
ponderante en el desarrollo de programas que se iniciaron en el 
sexenio anterior, como el Programa Integral para Abatir el Rezago 
Educativo (PIARE).3 

En realidad, más allá de la discriminación negativa que se deri-
va de los modelos de nación implantados en México, el ideal pos-
revolucionario y el compromiso social con los sectores indígenas, 
rurales y más desfavorecidos de la población se doblegó frente a 
las demandas de una modernización enfocada al fortalecimiento 
del mercado. Particularmente en los años ochenta y noventa del 
siglo XX, con el adelgazamiento de las funciones de gobierno y la 
emergencia del Estado neoliberal, las escuelas normales dejaron de 
ser la opción formativa para atender las regiones más necesitadas y 
alejadas, y, en su lugar, avanzar hacia una educación compensato-
ria, apoyada en jóvenes instructores y promotores comunitarios sin 
formación pedagógica previa y con contratos temporales no mayo-
res a dos años. Este es el perfil de los educadores comunitarios del 
CONAFE; lo que resulta más lamentable es que a inicios del siglo 
XXI la atención educativa donde nadie llega, en palabras de la mis-
ma institución, hace del CONAFE: el sistema de mayor cobertura en 
el país en el último sexenio. 

Con respecto a la CGEIB, se crea por acuerdo del Ejecutivo fe-
deral en el año 2001 como entidad coordinadora, promotora, eva-
luadora y asesora en materia de equidad, desarrollo intercultural y 
participación social en la SEP. Depende del Secretario de Educación, 
y se dedica a la promoción, el diseño, la capacitación, la elaboración 

3 Recordemos que en México la escuela rural se subordinó a la búsqueda de 
la armonía y la unidad nacional, así como al logro de la paz y la reconciliación 
social a partir de los años cuarenta del siglo XX. Desde entonces, la educación 
rural, antes vista como una acción integral destinada a las comunidades cam-
pesinas e indígenas, desempeñada por las misiones culturales y los maestros 
rurales, comenzó a depender del fortalecimiento y la expansión de la formación 
normalista, nacional y homogénea.  
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de materiales, la investigación y la evaluación de innovaciones. Se 
coordina con áreas operativas del sistema educativo y no opera pro-
gramas directamente. A partir de su creación intercambia con otros 
países conocimientos y estrategias para el desarrollo de la educación 
intercultural y bilingüe y, sobre todo, introduce a nivel nacional el 
debate entre una educación intercultural básica diseñada únicamen-
te para poblaciones indígenas radicadas en zonas marginales o rura-
les o, en un marco de efectiva equidad y plena inclusión educativas, 
una educación intercultural para todos, considerados la población 
no indígena e indígena, los indígenas migrantes y urbanos, así como 
todo el Sistema Educativo Nacional, desde el nivel básico hasta el 
superior.  Algunos límites de la CGEIB son que no tiene capacidad 
para oficializar opciones educativas ni formativas, y depende de la 
voluntad política y de las múltiples negociaciones que debe estable-
cer con las Secretarías de Educación estatales, las instituciones fede-
rales que operan en las distintas entidades federativas así como de 
los acuerdos establecidos entre la SEP y la alta jerarquía del Sindicato 
Nacional de Trabajadores de la Educación. 

Existen entonces diferentes proyectos, objetivos y condiciones 
institucionales a partir de las cuales se ofrecen servicios educati-
vos indígenas, comunitarios e interculturales y bilingües en México. 
Esta diversidad se refleja en los perfiles docentes, las condiciones 
infraestructurales, la calidad de los logros educativos, así como en 
el modo en que cada institución trabaja desde arriba por una equi-
dad educativa con calidad y pertinencia sociocultural.  

En el último sexenio, estas instituciones reportan más continui-
dades que rupturas, con excepción del empuje que han tenido las 
universidades interculturales que no son analizadas aquí, así como 
la política de doble vía que la DGEI se esfuerza por promover. Esta 
política implica atender a los profesores y a los alumnos indígenas 
como sujetos del interés público, a partir de su condición heteró-
noma, diseñando programas educativos desde arriba para ellos y, 
a la vez, abrir espacios a la participación de la sociedad civil, pro-
fesores indígenas e iniciativas autónomas que, en distintos frentes 
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y contextos, exigen el reconocimiento de aquello que se produce 
desde abajo. 

No obstante estas y otras acciones relevantes, así como los gran-
des esfuerzos institucionales realizados, que indican en la prueba 
ENLACE importantes avances con respecto a los logros alcanzados 
por la DGEI en la educación básica dirigida a los niños y las niñas in-
dígenas de México, algo falta. Esto, cuando los datos cuantitativos 
más recientes de la CDI (INI-CONAPO) indican que:

• El 12.8 % de la población nacional de 6 a 14 años no asiste a 

la escuela, siendo en su mayoría casi absoluta indígenas.

• El 32.5 % de la población nacional de 15 años y más es anal-

fabeta, siendo en su mayoría indígenas.

• El 9.2 % de la población total nacional es analfabeta; los Es-

tados y localidades indígenas alcanzan el 31.1 % de población 

analfabeta.

Además, si comparamos el comportamiento de estos porcenta-
jes en las entidades con alta composición indígena, encontramos:

Una mayor inasistencia escolar en Sinaloa (43.8 %), Coahuila 
(35.5 %), Chihuahua (30.9 %) y Durango (24.4 %). Las entidades 
con más población analfabeta mayor de 15 años son: Guerrero 
(51.1 %), Chihuahua (47.9 %), Coahuila (43.5 %) y Chiapas (42.9 
%), entre otras como Nayarit, Puebla, Veracruz, Durango, Hidalgo y 
Oaxaca, también con porcentajes por arriba de la media nacional.

Otros datos indican que, en cuanto a estudios primarios incom-
pletos, la media nacional es de 18.8 % y los resultados en Estados 
y municipios indígenas alcanza el 27.2 %. El porcentaje de la po-
blación nacional que realiza estudios posprimarios es del 51.8 %, 
mientras la población indígena reporta un 28.2 %, situándose en 
los lugares más bajos Chiapas con el 15.5 % y Guerrero con el 19.3 
%, también con el mayor porcentaje de población sin instrucción 
(45.4 %).

Frente a esta evidente discriminación étnica con respecto al de-
recho a la educación: ¿qué más puede estar interviniendo?
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Cultura liberal, etnocentrismo e ideologías discriminatorias ha-
cia los pueblos indígenas

Como es de esperarse a partir de la continuidad del modelo 
democrático liberal y sus transformaciones neoliberales, los indí-
genas también son discriminados en términos negativos a partir 
del modelo democrático vigente y el status ciudadano derivado. El 
Instituto Federal Electoral (IFE) forma a la población en la cultura 
del voto desde un concepto mínimo de democracia que, a final 
de cuentas, corresponde a un concepto de ciudadanía de carácter 
liberal, partidista y legalista. El mismo IFE define la ciudadanía como 
la suma de individuos racionales, libres, autónomos e iguales ante 
la ley, donde el ciudadano es un sujeto que conoce sus derechos 
y tiene la posibilidad y la capacidad de defenderlos y disfrutarlos–
(Olivera, 2001: 32).  

¿Cómo se define la participación ciudadana de las poblaciones 
étnicamente distintivas en el diseño de las políticas públicas? El IFE 
no contesta a esta pregunta, aunque reconoce el debate que exis-
te entre las posiciones liberales (Rawls, 1992; Dworking, 1993) y 
aquellas que apuestan a la participación comunitaria (MacIntyre, 
1992; Walzer, 1994;  Taylor, 1994) como la mejor estrategia de 
gobernabilidad. 

Para los liberales, la democracia se expresa en el conjunto de 
instituciones y mecanismos que garantizan a cada individuo el ejer-
cicio con un mínimo de interferencias de sus derechos. La comuni-
dad y el bien público mayoritario, en ese sentido, se constituye por 
medio de la cooperación para obtener ventajas mutuas.                                                                                            

“La educación ciudadana liberal, entonces, considera que el 

motor de la participación del individuo está más ligado a 

la promoción de su propio interés que al logro del interés 

común y que, impulsado el primero, el ciudadano tratará 

de manifestar sus deseos, concertarlos con los de otros y 

hacerlos presentes en el proceso de toma de decisiones. Así, 

la promoción del propio interés asegura el incentivo para 
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los mínimos de participación requeridos en una democracia– 

(Águila Tijerina, 1996, en Conde, 2004: 14). 

En contraste con esta posición, la participación social es el valor 
supremo de la democracia sustentada en la comunidad porque:

“(...) crea hábitos interactivos y esferas de deliberación pública 

que resultan claves para la consecución de individuos autóno-

mos; hace que la gente se haga cargo, democrática y colec-

tivamente, de decisiones y actividades sobre las cuales es im-

portante ejercer un control dirigido al logro del autogobierno 

así como al establecimiento de estabilidad y gobernabilidad; la 

participación tiende, igualmente, a crear una sociedad civil con 

fuertes y arraigados lazos comunitarios creadores de identidad 

colectiva, esto es, generadores de una forma de vida específica 

construida alrededor de categorías como bien común y plurali-

dad (...)” (Águila Tijerina, 1996, en Conde, 2004: 15). 

Encontramos en esta definición a un ciudadano que, no obs-
tante su autonomía, se subordina al mando y control colectivo y 
comunitario, desde un liderazgo social ejercido por la gente, que se 
funda en identidades colectivas, prácticas de autogobierno y parti-
cipación civil, en detrimento de las obligaciones del Estado.  

En este sentido, la acción ciudadana se mide a partir de una 
participación política que, para el IFE, es activa cuando las perso-
nas conocen el sistema democrático y su funcionamiento, cuentan 
con información y juicio político, respetan las leyes y cuentan con 
capacidad de elección, organización y diálogo, se identifican con 
el régimen y el deber cívico, influyen en los asuntos locales y/o na-
cionales, y confían en las instituciones y la cultura democrática. En 
términos de educación ciudadana el IFE propone algunas compe-
tencias educativas e individuales: conocimiento, compromiso, res-
peto, convivencia, comunicación, participación, crítica y atención a 
la diversidad en el marco de los derechos humanos. 

De algún modo, aunque los derechos individuales y universales 
son defendidos por los liberales, y los derechos colectivos por quie-
nes pugnan por la participación comunitaria, ambas perspectivas 
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ciudadanas resultan limitadas. Con respecto a la primera, cuyo ejer-
cicio es controlado desde arriba y desde fuera provocando la dis-
criminación política que padecen, entre otros sectores, los pueblos 
indígenas, Sergio Zermeño (2005) sostiene que la crisis del modelo 
democrático liberal, centralizado por el capital y el poder político, 
exige de iniciativas ciudadanas que actúen en contra del individua-
lismo, la fragmentación, la ruptura del tejido social y la desigualdad 
jurídica y material que viven los de abajo. Zermeño señala que esta 
actuación supone cuestionar las concepciones de progreso, desa-
rrollo y crecimiento que dejan al margen las nociones de equilibrio, 
sustentabilidad, sedimentación, densificación social, así como cali-
dad de vida y del entorno (2005:23). Los límites de la perspectiva 
comunitaria, mientras tanto, están en que neutraliza las responsa-
bilidades que corresponden al Estado así como las reformas que 
exigen transformar el tratamiento de los pueblos indígenas como 
sujetos del interés público. Este tratamiento fortalece las posiciones 
e ideologías etnocentristas que discriminan a los indígenas en la 
vida cotidiana como personas no aptas e incapaces para la vida 
democrática y, en particular, en cuanto a su derecho a participar 
en el diseño de políticas que les sean favorables y respondan a sus 
sociedades, formas de autogobierno, intereses y necesidades pre-
sentes y futuras. 

De ahí que la primera Encuesta Nacional sobre Discriminación, 
presentada por la Secretaría de Desarrollo Social y el Consejo Na-
cional para Prevenir la Discriminación (CONAPRED), indique que el 
66 % de los mexicanos considera que los indígenas tienen pocas 
o nulas posibilidades de mejorar sus condiciones de vida; 43 % 
supone que enfrentarán limitaciones sociales permanentes por sus 
características de pensamiento, y más de 30 % considera que la 
única manera en que pueden mejorar su situación socioeconómica 
es dejando de ser indígenas. Estos resultados indican que la dis-
criminación hacia los indígenas se sustenta en ideologías y posi-
ciones etnocentristas, excluyentes, dominantes y discriminatorias 
sedimentadas en la concepción hegemónica del Estado nacional 
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en México, de tal modo que el 40 % de los encuestados sostienen 
que estarían dispuestos a organizarse para evitar que cerca de su 
lugar de residencia se estableciera un grupo étnico y el 20.1 % no 
compartiría su casa con una persona indígena.

Considerando que en la Constitución Política de los Estados 
Unidos Mexicanos se reconoce la igualdad de todos sus miembros, 
el artículo primero prohíbe la discriminación por razones étnicas, al 
tiempo que proclama una nación de composición pluricultural con 
sustento originario en sus pueblos indígenas, y el artículo segun-
do legisla en los mismos términos en materia de educación, estas 
concepciones y actitudes resultan alarmantes. Y la situación de ex-
clusión que padecen los indígenas y la considerable brecha entre la 
realidad social y las disposiciones normativas indican que el discurso 
gubernamental  y las políticas públicas resultan insuficientes para 
evitar estos y otros mecanismos discriminatorios. 

Al parecer, en alguna medida, la discriminación negativa por 
color, raza o etnia está aún presente en la sociedad mexicana 
por el modo en que las instituciones públicas diseñan políticas 
y programas autoritarios y desde arriba para los indígenas. Bajo 
este modelo autoritario y etnocentrista, la atención a la diversi-
dad provoca desigualdad. 

Ciudadanía étnica y tratamiento de los 
pueblos indígenas como sujetos del derecho  

En el marco de las relaciones interculturales, uno de los principales 
ejes de identidad que provoca prácticas discriminatorias tiene que 
ver con los estereotipos atribuidos por el Estado nacional a los in-
dígenas y, en este marco, a la infancia indígena cuyo tratamiento 
ciudadano se encuentra restringido por los límites de los derechos 
universales de carácter monocultural  atribuidos a la infancia en ge-
neral. Más allá de resolver este último reto, relativo a los derechos 
de las niñas y los niños lingüística y étnicamente distintivos, una 
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aproximación alterna implica no sólo reformar los marcos jurídicos 
para que se legisle a favor de los pueblos indígenas como sujetos 
del derecho, sino colaborar con las comunidades para que desde 
abajo y por derecho ejerzan la autonomía de facto que ha garanti-
zado su continuidad histórica. 

El indigenismo y neo-indigenismo oficiales tienden a fijar y endu-
recer las identidades indígenas en función de los distintos proyectos 
nacionales, más allá de la creatividad, la maleabilidad y la diversidad 
que suponen los procesos de identificación y la construcción de 
distinciones étnicas en el marco de las relaciones conflictivas que 
establecen los pueblos indígenas con el Estado nacional en México. 
Colaborar en proyectos bajo control y autoría indígena, así como 
demostrar a la sociedad no indígena y a las instituciones oficiales su 
alta capacidad de autogestión, puede modificar tendencialmente 
las ideologías y los prejuicios que conducen a la discriminación por 
razones étnicas, apuntalando con hechos  tales reformas.   

Colaborar en espacios para el ejercicio activo de una ciudadanía 
diferenciada, controlados por los propios indígenas y sus organi-
zaciones, implica para indígenas y no indígenas interaprender in 
situ, a partir de conocimientos, actividades prácticas y significados 
por mucho tiempo negados y silenciados, así como reconocer la 
función que para la cohesión social y cultural cumplen formas de 
autoridad, de organización y de gobierno distintas de las liberales. 
La colaboración intercultural implica asumir una perspectiva política 
y jurídica liberadora y descolonizadora en torno al carácter plurina-
cional que debiera asumir el Estado frente a ciudadanos que, por 
compartir un modelo de sociedad distinto del occidental, han sido 
excluidos de las disposiciones jurídicas que rigen la vida ciudadana. 
En este caso, los ciudadanos indígenas han sido colocados en una 
posición subalterna y subordinada con respecto al poder nacional, 
la dominación y la centralización de decisiones, ejercidos por los 
políticos e intelectuales no indígenas, dedicados a diseñar políticas 
y programas de gobierno a favor de la diversidad lingüística y cultu-
ral que no vulneren la tan anhelada unidad nacional. 
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La autoría indígena como ciudadanía, apoyada en la colabora-
ción con los no indígenas, se anuncia a inicios del siglo XX como 
un ejercicio ciudadano y político activo que subvierte el verticalismo 
del Estado monocultural, para que sus actores e instituciones mo-
difiquen su etnocentrismo y aprendan  –como busca el movimiento 
zapatista en México–  a mandar obedeciendo. 

El mapa étnico en América Latina, cada vez más complejo e im-
posible de atrapar por medio de una política oficial nacional a favor 
de la diversidad lingüística y cultural, exige la participación activa de 
los ciudadanos indígenas y sus organizaciones como autores de su 
propio destino. En ese sentido, el Estado nacional monocultural no 
sólo se ha agotado por la influencia del neo-liberalismo, sino a par-
tir de la posición prepotente y dominante que asume como autor 
etnocentrista y primigenio con respecto a lo que requieren y necesi-
tan los indígenas. Y los mismos indígenas, no obstante sus prácticas 
de resistencia activas o pasivas con respecto a la autoría dominante, 
se han apropiado de una ambivalencia subjetiva (Gasché, 2008a, 
2008b), sedimentada históricamente, que los lleva a luchar por su 
distinción y autoafirmación lingüística y cultural y, a la vez, a negar 
y ocultar su distinción, así como a  avergonzarse por su origen. 
Esto, en parte, impide que ambas partes reconozcan la capacidad 
política y ciudadana de los indígenas y sus organizaciones, aptos 
para asumir, hacer, resolver y generar –con el cobijo del Estado y 
agencias multilaterales, civiles, religiosas y académicas– proyectos 
políticamente pertinentes bajo su control y autoría.  

A continuación se presentan evidencias empíricas sobre los efec-
tos que en contra de la discriminación negativa, la ambivalencia y 
la auto-discriminación por condición étnica tiene el ejercicio activo 
de la ciudadanía diferenciada (De la Peña, 1998, 1999a, 1999b). Y 
aunque en México no se ha logrado el tratamiento de los pueblos 
indígenas como sujetos del derecho –por el incumplimiento de los 
Acuerdos de San Andrés por parte del Estado–, se sintetizan en este 
apartado los resultados de un proyecto colaborativo de educación 
intercultural que la autora de este trabajo ha coordinado por más 
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Aproximación a la discriminación con énfasis en el tratamiento ciudadano

de diez años en el estado de Chiapas, relativos a las motivaciones 
y manifestaciones objetivas y subjetivas que apuntalan un proceso 
de distinción positiva y empoderamiento étnico, de carácter anti-
discriminatorio, que se deriva del ejercicio activo de la autonomía 
por derecho.

Motivaciones jurídicas, políticas y comunitarias 
en contra de la auto-discriminación  
y la discriminación etnocentrista

Como se expone en artículos previos (Bertely y Gutiérrez, 2007) y 
en otros documentos (UNEM, 1999), en 1995 un grupo de edu-
cadores mayas que participan en el Programa del Educador Co-
munitario Indígena (PECI), dependiente del gobierno del Estado de 
Chiapas y la mayoría de ellos bases de apoyo zapatistas, asume su 
capacidad para formular una propuesta alternativa de educación 
para las comunidades indígenas de ese Estado. Esto, después de 
décadas donde tanto la discriminación objetiva, expresada en las 
precarias condiciones de vida de las poblaciones indígenas, como 
la subjetiva, manifestada en el modo en que los indígenas eran 
tratados en la vida cotidiana por los no indígenas, eran evidentes. 
La motivación política que los animó a organizarse se ve fortaleci-
da por un movimiento que busca reformar las bases jurídicas del 
Estado nacional en México y, a la vez, responde a una responsa-
bilidad personal asumida por motivación y mandato comunitario. 
Estos educadores, de hecho, son comisionados por sus respecti-
vas comunidades a través de actas de asamblea, suplen a un buen 
número de maestros oficiales que son expulsados por corruptos e 
ineficientes, y se organizan en torno a la Unión de Maestros de la 
Nueva Educación para México (UNEM).

Desde entonces, las motivaciones no solo políticas y comuni-
tarias sino también pedagógicas de la UNEM pueden resumirse en 
“implementar una profunda reforma del proceso educativo básico 
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que combina la teoría y la práctica bajo el control de las comunida-
des indígenas de Chiapas” (UNEM, 1999). Para lograr este objeti-
vo, la UNEM también requiere de la motivación de académicos no 
indígenas que deciden colaborar en la sedimentación de un movi-
miento pedagógico arraigado en la relación Sociedad-Naturaleza, 
el control territorial, la comunidad y los derechos indígenas. Esto, 
a partir de cursos sobre el manejo de agricultura orgánica en la 
huerta escolar en las zonas de Los Altos, Norte y Selva, bajo la 
conducción de Ronald Nigh del Centro de Investigaciones y Estu-
dios Superiores en Antropología Social (CIESAS). Los académicos  
que colaboramos con ellos desde entonces compartimos estas mo-
tivaciones e intermediamos a su favor con diversas instituciones y 
agencias financieras nacionales e internacionales. 

De esta manera, entre otros nodos académicos que colaboran 
con la UNEM, el  nodo principal es el CIESAS, que en los primeros 
años cuenta con la colaboración de DANA, A. C., Acción Solidaria 
Cataluña y algunas instituciones de gobierno como la Secretaría de 
Educación del Estado de Chiapas, la Delegación de la Secretaría de 
Educación Pública (SEP), el ya desaparecido Instituto Nacional Indi-
genista y la Comisión Nacional de Derechos Humanos en el Estado 
de Chiapas, entre otras instancias.

Más tarde, también con la intervención del CIESAS, el apoyo 
proviene de Terra Nuova de Italia y de Jorge Gasché del Instituto de 
Investigaciones de la Amazonía Peruana (IIAP) quien, habiendo par-
ticipado en la creación del Instituto Superior Pedagógico de Loreto 
en la región amazónica del Perú, se convierte en el asesor interna-
cional permanente de la UNEM. Como nodos secundarios y even-
tuales también colaboran en su momento la Casa de la Ciencia A. 
C., la Fundación Rigoberta Menchú, así como otras agrupaciones 
civiles y étnicas como las RAP (Regiones Autónomas Pluriétnicas), la 
Organización de Médicos Indígenas de Chiapas, el Centro de Edu-
cación y Cultura del Sureste, el Colectivo Las Abejas y el Programa 
de Educación Comunitaria para el Desarrollo Autónomo (ECIDEA). 
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Aproximación a la discriminación con énfasis en el tratamiento ciudadano

A partir del vínculo inicial entre Jorge Gasché y la UNEM, la 
Organización de Estados Iberoamericanos, en colaboración con el 
CIESAS, propicia el cobijo financiero e institucional de un primer 
proyecto dirigido al diseño de Tarjetas de Autoaprendizaje,  acom-
pañado en su traducción práctica por las peruanas Jessica Martínez 
y Carmen Gallegos (Gallegos y Martínez, 2004). Este proyecto primi-
genio, aunque obtiene únicamente un reconocimiento nominal por 
parte de la SEP a través de la Coordinación General de Educación 
Intercultural Bilingüe (CGEIB) –que lo propicia pero no interviene en 
su oficialización–, logra primero los apoyos financieros derivados de 
la donación que hace don Miguel León Portilla a la organización y, 
más tarde, de la Fundación Kellog y la Fundación Ford. A continua-
ción presentamos un ejemplo de las Tarjetas de Autoaprendizaje 
(Bertely, coord., 2004) publicadas bajo autoría de los educadores 
tsotsiles, tseltales y ch´oles de Chiapas con un tiraje de 1.000 en 
cada lengua y 3.000 en castellano. Las tarjetas se dirigen a las es-
cuelas ubicadas en las regiones indígenas de los educadores y auto-
res del material, se inspiran en el Método Inductivo Intercultural y el 
Modelo Sintáctico de Cultura acuñados por Jorge Gasché (Gasché, 
2008a, 2008b), y su diseño supone la investigación, la explicitación, 
la sistematización y la formalización del conocimiento indígena, así 
como su articulación al conocimiento escolar y universal.  
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 Ejemplo de Tarjeta de Autoaprendizaje en castellano (Chiapas).

Tiempo después, por gestiones de la Universidad Pedagógica 
Nacional en convenio con el CIESAS, se desarrollan nuevos proyec-
tos que comparten los principios políticos, jurídicos y pedagógicos 
que se desprenden de los aportes del mismo Jorge Gasché. En este 
marco, los apoyos de la Fundación Ford continúan en proyectos 
que fortalecen la apropiación étnica de los principios mencionados 
e involucran talleres que atienden la formación docente para el uso 
de las tarjetas, la dirigida a explicitar los principios éticos y jurídicos 
que motivan este proyecto autogestivo, así como la sistematización 
de un modelo curricular alternativo; todo ello considerando la au-
toría indígena como ciudadanía. 

A continuación se incluye la imagen y un fragmento de una 
narración contenida en el cuaderno de trabajo Los Hombres y las 
mujeres del maíz. Democracia y derecho indígena para el mundo 
(Bertely, coord., 2008), que fue seleccionado por la SEP para formar 
parte de las Bibliotecas de Aula del nivel secundario con un tiraje 
de 32.500 ejemplares. En sus páginas encontramos narraciones de 
situaciones reales, vividas por los comuneros, organizadas en tres 
apartados: Nuestro territorio, Experiencias de organización y buen 
gobierno, y El hombre verdadero. 
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Aproximación a la discriminación con énfasis en el tratamiento ciudadano

Ejemplo de la narración Viene el incendio y llega el acuerdo.

Además, la colección Sembrando nuestra propia educación in-
tercultural como derecho (Bertely, coord., 2009) con 1.000 ejem-
plares incluye, entre otros productos de co-autoría indígena-no in-
dígena, un diálogo intercultural sobre el Convenio 169 de la OIT, así 
como la formalización del modelo curricular intercultural y bilingüe 
de la UNEM y educadores independientes para el nivel primario. En 
este currículum se establecen los siguientes logros en relación con 
las niñas y los niños indígenas:
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–la conciencia de pertenecer a un pueblo indígena y de cono-

cer la historia de su comunidad, relacionándola con la historia 

regional, estatal, nacional y universal;

–la capacidad de resolver problemas reales y de aplicar sus co-

nocimientos en situaciones prácticas;

–el fortalecimiento de su autoestima, el respeto a la Madre Tierra y 

la valoración de la integración entre la Sociedad y la Naturaleza;

–el conocimiento del territorio de su comunidad y de su entor-

no cercano, así como de los recursos naturales y su uso en las 

actividades sociales, productivas, rituales y recreativas practica-

das en la comunidad;

–la valoración y el respeto a las personas mayores, reconocien-

do la importancia de sus consejos, historias, conocimientos y 

experiencias;

–la valoración del trabajo agrícola por medio de conocimientos 

y tecnologías  propios, así como la apropiación de las innova-

ciones tecnológicas y productivas que habrán experimentado y 

aprendido en la escuela;

–el aprovechamiento de los recursos naturales existentes en su 

territorio para el disfrute y cuidado de su cuerpo y salud. Al 

respecto, se propicia la valoración de las prácticas curativas pro-

pias y, al mismo tiempo, la conciencia de la importancia de la 

medicina occidental para prevenir y curar enfermedades graves 

y otros problemas;  

–la valoración de sus lenguas y culturas, en igualdad de condicio-

nes con otras, sean indígenas, nacional-mestiza o de otro país; 

–el fortalecimiento y desarrollo de las cuatro competencias co-

municativas en su lengua materna, consideradas el habla, la 

escucha, la lectura comprensiva y la escritura; 
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Aproximación a la discriminación con énfasis en el tratamiento ciudadano

–la conciencia de la importancia de dominar el español como 

lengua nacional y vehículo de comunicación con otros sectores 

de la nación mexicana; y  

–el conocimiento y la valoración del pensamiento lógico-ma-

temático indígena y occidental, aplicándolos a la resolución de 

problemas relacionados con su entorno de vida familiar y social, 

entre otros. 

Desde 2007 hasta la fecha se inician otros proyectos que gravi-
tan en torno al Método Inductivo Intercultural cuyo financiamiento 
proviene de la Dirección General de Educación Indígena de la SEP y, 
por medio del CIESAS, del Consejo Nacional de Ciencia y Tecnología 
(CONACyT).  En ambos casos, los proyectos se dirigen a promover, 
por medio de diplomados y laboratorios, la explicitación y la siste-
matización de conocimientos indígenas así como el diseño de mate-
riales educativos interculturales y bilingües de autoría indígena. 

Lo que interesa subrayar de esta trayectoria es el proceso de 
distinción positiva, el empoderamiento étnico así como las prácti-
cas antidiscriminatorias que se derivan del proyecto gestado por la 
UNEM, expresados en los cambios y el énfasis que se observan en 
las prácticas de interaprendizaje implicadas. En un inicio, estas prác-
ticas se dan a partir de las relaciones interculturales que establecen 
indígenas y no indígenas y, a partir del 2007, se apuntalan también 
y sobre todo en el diálogo, el encuentro y las relaciones interétnicas 
que se dan entre los mismos indígenas. Como énfasis, transitar del 
interaprendizaje intercultural al interaprendizaje interétnico supone 
cambios en cuanto a la posición que los mismos indígenas asumen 
como ciudadanos activos capaces de ejercer su distinción étnica y 
autonomía por derecho, resignificando, apropiándose y recreando 
el método y el modelo intercultural que en un inicio depende en 
gran parte de la mediación no indígena.

Se presentan a continuación, a modo de ejemplos, dos Calen-
darios Socioambientales que, como base para el diseño de las nue-
vas Tarjetas de Autoaprendizaje, se produjeron en el interaprendi-
zaje entre indígenas y, en este caso, entre los educadores mayas 
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de Chiapas (UNEM e independientes) y los indígenas de Oaxaca y 
Chiapas. 

         

                                                       
Calendario Socioambiental Gráfico. Nivel Preescolar. 

Elaborado por Emma Altamirano Ramírez.
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Aproximación a la discriminación con énfasis en el tratamiento ciudadano

Calendario Gráfico de la Comunidad San José Buenavista III. 
Pantelho, Chiapas. Elaborado por Laura Olivia Jiménez López.

Los cambios en las relaciones indígenas-no indígenas a favor del 
diálogo indígenas-indígenas parecen traducirse en un proceso que 
además de empoderar a estos últimos y ofrecerles marcos de iden-
tificación amplificados y comunes que reúnen a distintos pueblos y 
regiones lingüísticas y étnicas, vitalizan sus motivaciones políticas, 
comunitarias y pedagógicas permitiéndoles distinguirse y actuar en 
función de la posición que ocupan en diversas redes, movimientos 
y grupos de identificación: como zapatistas, agentes etnicistas o 
magisteriales. 
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Por ello, en cumplimiento al objetivo de crear una nueva edu-
cación –para México––que se desprende del mismo nombre de la 
UNEM–, a ella se suman últimamente los profesores oficiales alter-
nativos que participan en los diplomados y laboratorios que se im-
parten no solo en Chiapas, sino en los estados de Oaxaca, Puebla y  
Michoacán, y también en últimas fechas dejan de identificarse con 
esta organización, aunque trabajan juntos, los educadores autóno-
mos radicados en los municipios zapatistas.4 Gracias a la maleabili-
dad que denota esta organización, distintos actores indígenas y no 
indígenas, situados en distintas posiciones políticas con respecto al 
Estado y sus instituciones, y desde una diversidad de anteceden-
tes, trayectorias y perfiles lingüísticos y étnicos, pueden participar 
en distintos niveles y espacios de interaprendizaje, intercultural o 
interétnico, y saberse cobijados al interior de la  Red de Educación 
Inductiva Intercultural (REDIIN) que se crea en 2009.5   

En este sentido, a nivel de las subjetividades interculturales 
implicadas, la ambivalencia y auto-discriminación negativa de los 
indígenas que controlan desde abajo estas iniciativas se modifi-
can por el descubrimiento fáctico de su capacidad y poder para 
autogobernarse. Esto, cuando Stefano Varese sostiene que en el 
imaginario social y la autorepresentación colectiva de la identidad 
indígena coexisten dos dimensiones: una que privilegia la lengua 
étnica como instrumento de autonomía cultural, otra que maxi-
miza la función del español como mecanismo de movilidad social 
y liberación (Varese, 1983).

4 Al respecto, vale la pena mencionar que, desde sus orígenes, los proyectos 
de la UNEM se desarrollan en la permanente tensión política generada por 
el impulso que implicó el movimiento social y comunitario zapatista, por una 
parte, y su interés por lograr el reconocimiento oficial de su modelo educativo a 
pesar de la ruptura del diálogo motivada por el incumplimiento de los acuerdos 
(Gutiérrez, 2005). 
5 Para más información con respecto a la REDIIN, consultar Interaprendizajes 
entre indígenas. De cómo las y los educadores pescan conocimientos y signi-
ficados comunitarios en contextos interculturales,  UPN/Ajusco, DGEI, CIESAS, 
México, Red de Educación Inductiva Intercultural y M. Bertely (coord.) (2010).  
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En este caso, como educadores-campesinos con arraigo terri-
torial que, al lado de las y los comuneros de sus lugares de origen, 
descubren que son dueños de lenguas, conocimientos, actividades 
y significados propios, así como autores de su propio destino. A ello 
se agrega la posición nodal que actualmente ocupan los profesores 
indígenas en la Red de Educación Inductiva Intercultural (REDIIN) y 
en el control y  el uso de los fondos administrados en mancomún. 

La REDIIN, en ese sentido, logra establecer un equilibrio de poder 
entre los distintos nodos de la red, donde los educadores indígenas 
y las comunidades implicadas controlan los conocimientos, las ac-
tividades y los significados de los cuales son expertos conocedores, 
mientras los académicos no indígenas abren y ceden espacios, ade-
más de colaborar en los interaprendizajes, la interculturalización y 
la formalización de los proyectos, así como en la intermediación 
con las instituciones de gobierno y las agencias financiadoras. En 
términos interculturales, entre otros aprendizajes en contra de la 
auto-discriminación y la discriminación étnica, los educadores indí-
genas se percatan de su capacidad de autogestión y autonomía con 
respecto al control de determinados bienes materiales y simbólicos, 
y los no indígenas de su capacidad de gestar y ceder espacios ciu-
dadanos para la expresión de la autoría indígena. Ello en alusión a 
la consigna zapatista: –todo para todos, nada para nosotros”. 

En términos objetivos, al ejercer su autonomía por derecho, este 
movimiento pedagógico logra movilizar distintos tipos de apoyo 
financiero, político, simbólico y académico en la sociedad no in-
dígena. Con este proyecto, construido desde abajo, se amplían el 
margen de negociación política con las instituciones oficiales, las 
opciones de autoría indígena así como las fronteras étnicas que 
identifican a este movimiento pedagógico. A lo largo de su trayec-
toria parecen transformarse las ideologías y prácticas etnocentris-
tas, así como los postulados discriminatorios, auto-discriminatorios 
y ambivalentes que, con respecto a la ciudadanía, aún prevalecen.
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A modo de conclusión

Con respecto a la lucha contra la discriminación negativa hacia 
los indígenas en general y la niñez indígena en particular, resulta 
importante impulsar proyectos colaborativos e interculturales que, 
por medio de la autoría indígena como expresión de ciudadanía, 
hagan efectivos, entre otros, el Artículo 27 del Convenio 169 de 
la Organización Internacional del Trabajo que establece el derecho 
a: –Desarrollar los programas y los servicios educativos en coope-
ración con los pueblos, a partir de sus necesidades particulares, su 
historia, sus conocimientos y técnicas, sus sistemas de valores y de-
más aspiraciones sociales, económicas y culturales–. En la experien-
cia relatada también se atendieron los postulados de los Acuerdos 
de San Andrés, la última Declaración de las Naciones Unidas sobre 
los Derechos de los Pueblos Indígenas, la Constitución Política de 
los Estados Unidos Mexicanos –aún no reformada por el incumpli-
miento de los Acuerdos–, y otros instrumentos legales en materia 
de derechos de la niñez, ciudadanos e indígenas.   

En términos metodológicos se muestra el potencial antidiscrimi-
natorio que descansa en perspectivas alternas, inspiradas en la pe-
dagogía libertaria (Freire, 1970), la investigación acción-participati-
va (Fals Borda, 1979), la crítica a la relación entre las antropologías 
centrales y periféricas (Cardoso de Oliveira, 1990), los planteamien-
tos anticoloniales (Fanón, 1963), la sedimentación del tejido social 
(Zermeño, 2005), así como aquellas fundadas en la colaboración 
entre indígenas y no indígenas (Leyva, Burguete y Speed, 2008). 
Estas perspectivas ponen en jaque las posiciones discriminatorias 
que descansan en la arrogancia académica y el fardo colonial. La 
co-teorización y co-autoría entre indígenas y no indígenas, y entre 
los mismos indígenas, es posible, como lo muestran proyectos simi-
lares desarrollados en Colombia, Brasil y México (Rappaport, 2006; 
Rappaport y Ramos, 2005; Lindenberg, 1996; Podestá, 2002, 2007; 
Bertely, 2007a, 2007b, 2007c, 2008a, 2008b, 2009). 
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De algún modo, la activa participación política y ciudadana de 
los propios indígenas y sus organizaciones como sujetos del dere-
cho transforma los principios y los códigos éticos y disciplinarios 
que rigen el trabajo antropológico convencional, así como la au-
toría autoritaria y etnocentrista a partir de la cual muchos políticos 
y los intelectuales no indígenas han tratado a los indígenas como 
sujetos del interés público. 
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ANEXO 1. Proyectos de nación, identidades atribuidas a 
los indígenas como sujetos de interés público, instituciones 
educativas, objetivos de gobierno y relaciones interculturales 
en el México (1921-2010)
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indígenas
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educativas
públicas

Objetivos
de gobierno y
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interculturales
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Creación 

Secretaría de 
Educación 

Pública (SEP):
José Vascon-

celos

Mestizaje
cultural

Proyecto 
liberal

Bárbaro Escuela Rural 
o Casa del 

Pueblo 

Escuelas 
Normales 
Rurales

Misiones 
Culturales

Por medio de 
maestros y 
misioneros:

Fusión 
herencias 

india-españo-
la y creación 

de –raza 
cósmica–.

SEP:
Manuel 
Gamio

Franz Boas 

Mestizaje
cultural

Proyecto 
liberal

Problema 

Poseedor de 
cultura

Capaz de 
adaptarse 

al cambio a 
partir de la 
difusión y 
la creación 

cultural

Departa-
mento de 
Educación 
y Cultura 
Indígena

Internados

Proyectos:
Valle de Teoti-

huacan
y Oaxaca

Misiones  
Culturales

Por acción de 
los maestros y 
antropólogos:

Cambio 
integral a 

los sistemas 
culturales 
indígenas 
al interior 
de –áreas 

culturales–.

SEP:
Moisés Sáenz

John
Dewey

José Carlos 
Mariátegui

Mestizaje
agrario

Integración
productiva, 

económica y 
social vía
“farmer”

Proyecto 
liberal

Problema 

Campesino

Capaz de 
mestizaje y de 
acortar bre-

cha evolutiva 
con occidente

Proyectos: 
Carapan y 

Tarasco

Casa del 
Estudiante 
indígena 

Escuelas 
Centrales 
Agrícolas 

Normales 
Campesinas

Misiones 
Culturales

Parcelas es-
colares, casa 
del maestro y 
teatro al aire 

libre

Por medio de 
agrónomos, 
trabajadoras 

sociales, 
ingenieros, 

antropólogos 
y maestros:
- Cambio 

integral de 
los sistemas 
productivos, 

económicos y 
sociales. 

- Sustitución 
y reinter-
pretación 

de prácticas 
sociales vía la 
–Escuela de 
la Acción–,  
Sociología 
Práctica y  

Antropología 
Social.
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públicas
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interculturales
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socio-

económica
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liberal
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Campesino
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progresar y 
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agrícolas

Escuelas 
Regionales 
Campesinas 

Internados 
Regionales
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Investiga-

ciones Indias

Con la  
intervención 
de maestros, 
antropólogos, 
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agrícolas e 
ingenieros:
Transformar 
relaciones 

productivas 
en el medio 

rural. 
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Mendizábal 

Mauricio
Swadesh
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institucional

Estado 
nacional 

corporativo
(PNR, Sindica-
tos y Confed-

eraciones)

Plan Sexenal

Proyecto 
liberal

Problema

Ejidatario

Campesino 
beneficiado 
por la Re-

forma Agraria

Proletario 
agrícola

Departamen-
to Autónomo 
de Asuntos 
Indígenas

Comités y 
ligas agrarias

Centrales 
Campesinas

Regiones 
Escolares

Uniones, 
cooperativas, 

comités, 
clubes, cajas 
de ahorros, 
campañas

Órganos de 
difusión

Por medio 
de la acción 
corporativa 

y la –Escuela 
Socialista–:

–Mexicanizar 
al indígena.
–Lograr su 
integración 
corporativa.

–Castellanizar 
y alfabetizar 
haciendo uso 
de la lengua 

indígena.
–Lograr 
despla-

zamiento 
lingüístico 
paulatino.

Influencia 
intelectual 
dominante

Proyecto 
nacional
dirigido a 
indígenas

Identidad
discrimina-

toria
atribuida

a los 
indígenas

Instituciones
educativas
públicas

Objetivos
de gobierno y

relaciones
interculturales
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intelectual 
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atribuida
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indígenas

Instituciones
educativas
públicas

Objetivos
de gobierno y

relaciones
interculturales

40´s-60´s
SEP:

Jaime Torres 
Bodet

Gonzalo
Aguirre 
Beltrán

Julio de la 
Fuente

Alfonso Caso

Intervención 
institucional 
en regiones 
de refugio

Indigenismo
Institucional-

izado

Estado nacio-
nal capitalista

Proyecto 
liberal

Problema

Indígena
Institucional

Indígena 
tradicional 

en vías de ser 
incorporado 
al conflicto 
de fuerzas 
capitalistas

Integrante de 
comunidades 
pre-capital-

istas

Sometido a 
relaciones 

dominicales 
indio-ladinas

Sometido 
a conflictos 
interétnicos

Dominado y 
resistente al 

cambio

Dirección 
General de 

Asuntos 
Indígenas

Instituto 
Nacional 

Indigenista 
(1948)

Centros Coor-
dinadores

Internados

Escuelas 
albergue

Consejos 
supremos

Servicio 
Nacional de 
Promotores 
Culturales 
y Maestros 
Bilingües

Instituto de 
Alfabetización 

en Lenguas 
Indígenas

Centros de 
Capacitación 
Económica y 

Técnica 

Plan de Once 
Años y libros 

de texto 
gratuitos

Por medio de 
indígenas for-
mados como 
“intermedi-

arios
culturales” :

- Inducir 
proceso de 

incorporación 
natural.

- Transformar 
relaciones 

dominicales 
indio-mestizas 
en regiones 

interculturales 
de refugio.

- Inducir 
aculturación 
sistemática.
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Influencia 
intelectual 
dominante

Proyecto 
nacional
dirigido a 
indígenas

Identidad
discriminatoria

atribuida
a los 

indígenas

Instituciones
educativas
públicas

Objetivos
de gobierno y

relaciones
interculturales

90´s a la 
fecha

Proyectos 
multi-laterales 
: instituciones 
gubernamen-
tales, ONG´s 

, Banco 
Mundial y 
agencias 

internacio-
nales

Multicultur-
alista

Neo-liberal

(no consid-
era conflictos 
derivados de 
relaciones de 
dominación 
indio-mes-

tizas)

Problema

Sujeto 
vulnerable en 
situación de 

compen-
sación

Sujeto al 
que se  

“ofrece” una 
educación 
de calidad, 
equitativa y 
pertinente

Sujeto 
sometido a 
dos tipos de 
asimetrías: la 
escolar y la 
valorativa.

Portador de 
diversidad 

cultural como 
riqueza

DGEI

CONAFE

CGEIB

Escuelas 
indígenas

Bachilleratos y 
Universidades 
Interculturales

Por medio de 
la edu-

cación para 
indígenas e 

“intercultural 
para todos”:

- Superar  
racismo y dis-
criminación.

- Lograr 
democracia 
pluralista, 

sustentada en 
la gobern-
abilidad.

- Respetar  
todos los 
valores y 
culturas a 
favor de la 

coexistencia
(indígenas, 
nacionales y 
universales)  
desde una 

postura 
relativista. 
- Lograr la 

dignidad de 
la persona 
y la justicia 
individual.

- Intercultur-
alidad como 
aspiración 
y no como 

relación 
histórica 

conflictiva.
- Fomentar el 

respeto.
la igualdad

y la tolerancia 
entre todos.

Presidentes:
Período posrevolucionario: Álvaro Obregón, Plutarco Elías Calles, Maximato, 
y Lázaro Cárdenas.
Período unidad nacional: Manuel Ávila Camacho, Miguel Alemán Velasco, 
Adolfo Ruiz Cortines, Adolfo López Mateos y Gustavo Díaz Ordaz.
Período reforma política: Luis Echeverría Álvarez y José López Portillo. 
Período neo-liberal: Miguel de la Madrid Hurtado, Carlos Salinas de Gortari, 
Ernesto Zedillo Ponce de León, Vicente Fox Quezada y Felipe Calderón 
Hinojosa.
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Estado, escuela y discriminación

Juan de Dios Simón

Introducción

El Estado ha venido evolucionando y, desde el marco de la diver-
sidad, se busca que éste ya no sea posesión de un solo grupo na-
cional.  Se quiere evitar que los poderes del Estado sigan siendo 
instrumentos administrativo-político de personas con una sola doc-
trina sobre lo que es y lo que debería ser “la sociedad” y su sistema 
escolarizado. Hay diferentes actores que interactúan en las socieda-
des en América Latina que luchan en contra de la asimilación, la in-
tegración y la subordinación de los llamados “diferentes” según los 
grupos de poder económico, social, político y cultural.  Por ejemplo, 
los indígenas, las mujeres, los del área rural, los pobres y la juven-
tud luchan contra las doctrinas, políticas y prácticas basadas en la 
creencia de una superioridad de determinados pueblos, culturas o 
personas en un status de poder (DDPI, 2007). 

La atención de los espacios que ofrece la escuela, como repro-
ductora y transformadora de paradigmas de desarrollo,  ha vuelto a 
ser parte de una agenda nacional y mundial, debido a los Objetivos 
de Desarrollo del Milenio (ODM) para el 2015 y el esfuerzo de los 
gobiernos latinoamericanos de promover una educación de calidad 
y equidad para todos y todas (Declaración de Mar de Plata, 2010).  
El espacio escolar público ha sido un espacio excelente para la re-
producción o la transformación cultural en donde interactúan los 
docentes y la niñez. Es el lugar donde los conocimientos, valores, 
capacidades y actitudes diversas juegan una función en la práctica 
educativa escolarizada.  Sin embargo, paradójicamente, por la falta 
de cobertura total, la mala calidad en los resultados de los apren-
dizajes, la falta de equidad en los servicios, la falta de pertinencia 
cultural, la exclusión de los derechos de las minorías, de los pueblos 
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indígenas, y la falta de condiciones mínimas provistas por el Esta-
do, en las áreas rurales, la escuela como institución necesitó ser 
reforzada por agendas comunitarias,  por organizaciones no guber-
namentales nacionales e internacionales, por el sector privado, las 
familias, las comunidades y otras entidades, con diversos modelos 
de desarrollo. Algunos exigen respeto, participación y empodera-
miento en  lo económico, político y social, considerando fuerte-
mente el papel que juega la cultura, la lengua y la cosmovisión en 
la educación, pero otros simplemente extienden más de lo mismo, 
mayor cobertura de mala calidad y malos servicios.  

Desde las políticas del Estado, establecidas en las Constitucio-
nes y en las Leyes Nacionales de Educación,  hasta llegar al centro 
educativo de enseñanza y aprendizaje, la discriminación se ejerce 
en contra de personas o de grupos que son tratados como dife-
rentes de los que están en el poder político, económico, social y 
cultural.  Quienes carecen de poder son llamados “diferentes” por 
razones de nacionalidad, religión, cultura, elección sexual, edad, 
etc. Son “diferentes” en razón de su condición social o económica: 
los excluidos y vulnerables. Son “diferentes” en función del sexo: 
las mujeres, en especial las niñas. Son “diferentes” en función de 
su ubicación geográfica: lo rural. 

Tratar a unos iguales y a otros diferentes dentro de un sistema 
educativo nacional resulta en la perpetuación de prácticas de dis-
criminación y exclusión.  Para abordar la discriminación y cómo la 
escuela enfrenta la diversidad cultural, es importante ver tres aspec-
tos: 1)  cómo se valora la diversidad cultural y lingüística;  2) cómo 
se visibiliza la identidad de los sujetos, la pertinencia curricular y sus 
contenidos; 3) si hay o no igualdad de oportunidades en términos 
de condiciones para el proceso de enseñanza y aprendizaje, en es-
pecial respecto de matemática y lenguaje. 

Lo anterior invita a que todos los actores involucrados en la edu-
cación podamos contribuir en el siguiente análisis: ¿Cómo abor-
dar la diversidad desde el sistema escolarizado del Estado? ¿Cómo 
revertir las prácticas que limitan la igualdad de oportunidades? 
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¿Cómo educar la demanda para que los alumnos, familias y comu-
nidad exijan sus derechos?

El Estado como titular de obligaciones en un país diverso y con 
enfoques de desarrollo diferenciados

Viejos y nuevos enfoques

Existen diversas propuestas políticas para el abordaje de la diver-
sidad desde los Estados y que se reproducen en los sistemas edu-
cativos. A pesar de la continuidad de algunas políticas asimilistas 
e integracionistas que persiguieron mantener el Estado Nación 
monocultural, gradualmente se observa cómo los Estados, ante las 
demandas de la población excluida y cambios de paradigmas en el 
entorno internacional,  están realizando reformas y definiendo sus 
nuevas políticas para el abordaje de su naturaleza diversa.  Como 
repaso, es bueno recordar que en el siglo XX a través de los currícu-
los nacionales se promovieron modelos y enfoques asimilacionistas, 
segregacionistas e integracionistas. 

• Enfoque asimilacionista: a través del sistema educativo, se 

pretendió la absorción y la anulación de la identidad de los di-

versos pueblos y grupos étnicos en una sociedad que se supo-

ne relativamente homogénea, imponiendo la cultura del grupo 

dominante. Se pensaba que debería haber una cultura, una len-

gua y una nación; las sociedades “avanzadas” tendían hacia el 

universalismo y el europeo, más que al particularismo. Se partió 

de la premisa de que, mientras existiera un fuerte sentimiento 

culturalista, éste podría provocar divisiones y separatismos. En 

el enfoque asimilacionista, la diversidad étnica, racial y cultural 

se concibió como un problema que amenazaba la integridad y 

la estabilidad social de los Estados.  

• Enfoque segregacionista: era la separación física e ideo-

lógica de colectivos humanos, como las minorías étnicas o 

grupos raciales determinados, de los que ostentaban el poder. 
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Por ejemplo, durante la Colonia en América Latina había una 

República de Españoles y una República de Indios. Las reser-

vas indígenas y las escuelas para negros en Estados Unidos son 

ejemplos de la segregación.  El apartheid en regiones de África 

es otro ejemplo. Es decir, se promovía la separación institucio-

nal basada por la condición social y por aspectos culturales y 

hasta por el color de la piel. 

• Enfoque integracionista: partió de la idea de que hay que 

adherir o integrar a las minorías y los pueblos indígenas al de-

sarrollo. Se  entendió como una postura de amalgamación, que 

trata de crear una cultura común que recoge las aportaciones 

de todos los grupos étnicos y culturales. La concepción del 

aglutinamiento generó en  Estados Unidos el modelo de mel-

ting pot (crisol).1 La pretensión fue mantener la coexistencia y 

el equilibrio entre las culturas minoritarias y ofrecer lo mejor de 

la cultura dominante para todos. Sin embargo, su aplicación 

generó resultados adversos: 

La teoría del melting pot se halla muy extendida en la sociedad 

americana, como señala Bennet, y son en realidad muchos los 

educadores que consideran que su papel principal es conseguir 

que los grupos de niños y niñas procedentes de otros lugares 

del mundo se asimilen dentro de la cultura dominante.2 

En la primera década del siglo XXI hay tres tendencias en Améri-
ca Latina  en torno a las políticas de desarrollo y la diversidad: 

1. El multiculturalismo. 

2. El plurinacionalismo. 

1  Esta idea fue tomada de una obra teatral estrenada en Nueva York en 1908, 
en la cual se concibe a Estados Unidos de América como una nación en la que 
todas las diferencias étnicas se funden en una sola entidad nacional que es 
superior a todas ellas por separado. 
2 Véase a Antonio Muñoz Sedano, 2010.
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3. El paradigma del buen vivir ó Sumak Kawsay.3 

En cualquiera de las tendencias, las obligaciones de los Estados 
se ven enmarcadas en sus Constituciones políticas y en los instru-
mentos internacionales,  en donde cada país se ha  comprometido, 
sea cual fuere el tipo de gobierno que ejerza el poder o tendencia de 
desarrollo que proclame, a respetar los derechos, las libertades fun-
damentales y las obligaciones consignados en esos instrumentos.   

1. El multiculturalismo  
y su influencia en el Estado multicultural

El análisis de la documentación especializada indica que la mul-
ticulturalidad es la fotografía de la realidad diversa que tiene un 
país, ya sea en lenguas, pueblos, culturas, lugares de procedencia, 
orientación política o religiosa, etc.  Esto, vinculado a la formula-
ción de políticas públicas y al formalismo legal, se constituye en 
una propuesta política de Estado.4 Las características del Estado 
multicultural son:

• Mantener una postura de repudio a la vieja idea de que el 

Estado es posesión de un solo grupo nacional.

• Rechazar las políticas de “construcción nacional” que asimi-

lan o excluyen a los miembros de minorías o grupos no domi-

nantes.  Aceptar que los individuos deberían ser capaces de 

acceder a las instituciones del Estado y actuar como ciudadanos 

iguales en la vida política sin tener que esconder o negar su 

identidad etnocultural.

3 Este concepto es otorgado y asumido como propiedad colectiva de los pue-
blos indígenas y originarios que habitan en la región Andina. Sumak Kawsay es 
sinonimo de vida plena.  
4 Se considera a Wil Kymlicka y a Luis Villoro como autores de este enfoque. 
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• Reconocer la injusticia histórica que se hizo a las minorías o 

grupos no dominantes por las políticas de asimilación y exclu-

sión, y manifestar su deseo de ofrecer algún tipo de remedio o 

rectificación frente a éstas.

Algunos lo consideran como la ideología para la construcción 
de puentes entre lo diverso, sin embargo también se señala como 
la ideología cultural del capitalismo o del neoliberalismo, creada y 
dirigida por algunas elites que consideran a las minorías o mayorías 
excluidas prácticamente  como objetos de estudio, siempre man-
teniendo una distancia hacia la posición de privilegios. Uno de los 
argumentos en contra del multiculturalismo es que, a pesar de que 
dice reconocer la injusticia histórica, carece fundamentalmente de 
penalización del genocidio.

Con relación al ámbito de lo escolar, lo multicultural cuestiona 
lo hegemónico y cómo las escuelas han impuesto a los estudiantes 
un plan de estudios que promueve sólo una perspectiva, el del gru-
po dominante en el poder. Los libros que niños, niñas, adolescentes 
y jóvenes de áreas excluidas leen –cuando tienen acceso a estos 
recursos– contienen generalmente la realidad urbana, con normas 
morales y éticas que tienden a ser los de aquellos que ostentan el 
poder, ya sean estos europeos blancos o varones fallecidos. El aná-
lisis de la historia, las exclusiones estructurales y el porqué de las 
injusticias sociales aún no son abordados pertinentemente. 

A pesar de que el multiculturalismo obliga a los Estados a no 
dejar de lado o negar las contribuciones de muchas personas de 
diversos pueblos, mujeres, religiosos, etc. y por tanto rescatar voces 
que históricamente han sido silenciadas, hay evidencias que en las 
negociaciones de Tratados de Libre Comercio, los acuerdos de se-
guridad democrática y de concesiones de territorio a empresas mul-
tinacionales que invierten para la extracción de recursos naturales, 
los diversos pueblos o grupos no siempre son consultados.  
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2. Lo plurinacional y el Estado plurinacional  

Lo plurinacional incluye el pluralismo político, económico, jurídico, 
cultural y lingüístico.5 Cuando se asocia con las estructuras del Es-
tado, se constituye en la organización política y jurídica de países 
en donde los ciudadanos están identificados en colectivos de pue-
blos y nacionalidades del país. El Estado plurinacional surge cuando 
varios pueblos y nacionalidades se unen bajo un mismo gobierno y 
tienen una sola Constitución. El Estado plurinacional pretende dar 
participación a las comunidades y ser distinto del Estado nacional 
que ha sido la representación de los sectores dominantes.

El pluralismo de Estado implica una opción política y rechaza la 
neutralidad. Tiene la posibilidad de crear las condiciones para una 
convivencia pluralista en la diversidad pero con un firme compromi-
so político del Estado en términos de financiamiento y elaboración 
de marcos legales. Aquí está la diferencia con el multiculturalismo, 
ya que el pluralismo es la generación de condiciones para lograr la 
interculturalidad.    

Lo plurinacional critica el eurocentrismo, el etnocentrismo y la 
imposición o la exclusión de modelos culturales, y trata de privile-
giar los modelos de los distintos pueblos, para que sean efectivos y 
útiles para el desarrollo.  

Uno de las críticas hacia el Estado plurinacional es que es extre-
madamente joven en su operacionalidad. En su abordaje teórico, no 
es nuevo; sin embargo, como política, aún no es posible evaluar su 
efectividad y su impacto en la vida de la ciudadanía diversa y plural.

3. El buen vivir y el Estado 

El buen vivir ó Sumak Kawsay es una concepción de los pueblos 
o de las naciones que tienen relación histórica y que habitaban el 
continente antes de la conquista de España, antes de la delimitación 

5  Constitución Política de Bolivia,  artículo 1, 2009.



[74]

de las fronteras estatales de los países en el continente americano, 
en especial los pueblos andinos.6  Esta categoría entró en las cons-
tituciones de Bolivia y Ecuador como el objetivo social a ser perse-
guido por el Estado, el sistema educativo plurinacional y por toda 
la sociedad.  El buen vivir apunta a una ética de lo suficiente para 
toda la comunidad y no solamente para el individuo.  El buen vivir 
es lo opuesto del vivir mejor de Occidente. El buen vivir supone una 
visión holística e integradora del ser humano, inmersa en la gran co-
munidad terrenal, que incluye no sólo al ser humano, sino también 
el aire, el agua, los suelos, las montañas, los árboles y los animales; 
es estar en profunda comunión con la Tierra, la madre, Pachamama, 
con las energías del Universo y Dios.7 En Bolivia, esta concepción se 
amplía con las definiciones de suma qamaña (vivir bien), ñandere-
ko (vida armoniosa), teko kavi (vida buena), ivi maraei (tierra sin 
mal) y qhapaj ñan (camino o vida noble).  En Ecuador este concepto 
se particulariza para el país, donde se establece una normativa sobre 
los estándares de salud, la calidad del agua y los derechos del medio 
ambiente, entre otros. 

El reto de esta concepción es su institucionalización y su esco-
larización debido a que ha sido más efectiva en ámbitos no esco-
larizados, sino a nivel comunitario; su impacto ha sido mayor  en 
las familias y comunidades. La situación del cambio climático y los 
desastres naturales invitan a adherirse a este pensamiento dual en-
tre el ser humano y la sabia naturaleza. 

En resumen, los diversos enfoques y modelos existentes para 
bien o para mal coexisten  y aún persisten en diferentes ámbitos 
geográficos en Latinoamérica, y se visibilizan en los diversos niveles 
de  planificación educativa, incluyendo en aquellos que trabajan en 
el marco de los derechos humanos. 

6 Convenio 169, articulo 1: (…) Indígenas son aquellas poblaciones que habita-
ban en el país o en una región geográfica a la que pertenece el país en la época 
de la conquista o la colonización o del establecimiento de las actuales fronteras 
estatales y que, cualquiera que sea su situación jurídica, conservan todas sus pro-
pias instituciones sociales, económicas, culturales y políticas, o parte de ellas.
7 Ver, Leonardo Boff, en Bolpress, 2008.
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¿Qué papel cumple el Estado como titular de obligaciones 
para promover la educación en una diversidad de 
concepciones y en una diversidad lingüística y cultural?8

Existen distintos grados de obligación a la hora de dar cumplimien-
to a los derechos, y en este caso,  respecto del derecho a la educa-
ción de calidad en un contexto, con diversidad cultural y lingüística. 
Desde el Estado hasta los progenitores individuales, ha sido im-
prescindible establecer líneas de responsabilidad que sean claras y 
apropiadas. El enfoque de derechos humanos  determina las reivin-
dicaciones de los titulares de derechos (niñez, pueblos o personas 
individuales) y las obligaciones correspondientes de los titulares de 
obligaciones (poderes del Estado y niveles de gobiernos).  Tanto los 
titulares de derechos como los titulares de obligaciones tienen nive-
les que cumplir según las múltiples expresiones de sus necesidades 
y también según niveles de organización.  

Por ejemplo, los padres de familia, como sujetos de derechos 
pueden cumplir en mandar a sus hijos e hijas a la escuela, pueden 
asegurar que su hijo o hija esté preparado para asistir a la escuela 
y que lo haga de forma habitual. Sin embargo, el gobierno y sus 
instituciones necesitan cumplir con sus obligaciones en proporcio-
nar los establecimientos escolares, que tengan un ambiente sano 
y seguro, que haya docentes formados y capacitados, materiales 
educativos apropiados según la realidad económica, social y cultu-
ral.  Es bueno recalcar que los Estados tienen las responsabilidades 
principales y deben rendir cuentas de su aplicación a los que tienen 
esos derechos.9 

8  El marco de derechos humanos e igualdad de oportunidades es el enfoque 
que promueve el autor de este artículo. 
9  Véase “Un Enfoque de la Educación para Todos basado en Derechos Huma-
nos”, 2008. 
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En el enfoque de Resultados Basados en Derechos Humanos 
(RBDH), UNICEF y UNESCO coinciden que, a fin de garantizar la 
puesta en práctica del derecho a la educación para todos los niños 
y niñas, los Estados tienen tres clases de obligaciones:10

a. Hacer efectivo el derecho a la educación. Significa poner-

la al alcance de todos los niños y niñas, velando por que se 

tomen las medidas necesarias para que todos puedan bene-

ficiarse de la calidad de ella; por ejemplo, luchando contra la 

pobreza, adaptando los planes y programas de estudio a las 

necesidades y los intereses de todos los niños, o logrando la 

participación de los padres, con el fin de permitirles apoyar 

eficazmente la educación pertinente de sus hijos.

b. Respetar el derecho a la educación, evitando cualquier 

acción que impida el acceso de los niños a la enseñanza, por 

ejemplo, cambiar la legislación que define a ciertos grupos 

de niños minusválidos como no educables, o la imposición 

de uniformes occidentales a la niñez indígena que tiene su 

propia vestimenta, estética y configuración identitaria. 

c. Proteger el derecho a la educación, tomando las medi-

das necesarias para eliminar las barreras que interponen los 

individuos o las comunidades, por ejemplo, barreras de dis-

tancias, barreras idiomáticas, o las barreras culturales a la 

educación que no permiten que la niña vaya a la escuela, o 

la violencia y lo malos tratos en el contexto escolar.  

Estas obligaciones genéricas, descritas, se constituyen en retos 
positivos para los gobiernos que buscan la igualdad de oportunida-
des en la  diversidad, ya que ésta es un fenómeno reconocido como 
universal y constante. Desde esa perspectiva, es entendible por qué 
los Estados latinoamericanos quieren, por un lado, asegurar las 
cualificaciones de la naturaleza normativa para toda la población 

10  Véase “Un Enfoque de la Educación para Todos basado en Derechos Huma-
nos”, 2008.
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(igualdad) y, por otro, proteger el derecho a ser diferentes, a tener 
niveles de autonomía y tener la libertad de pertenecer a colectivos 
sociales, comunidades lingüísticas, minorías y pueblos particulares. 

Políticas, la escuela y el currículo educativo

Construir un modelo propio de desarrollo, con identidad, econó-
micamente factible, políticamente viable, ecológicamente susten-
table, humanamente aceptable, social y étnicamente justo y cul-
turalmente pertinente, es un reto para los diferentes actores de 
las  sociedades en América Latina. Especialmente, los Estados con 
culturas y lenguas diversas deben reformar y redefinir sus políticas 
nacionales y orientar positivamente hacia las  necesidades e intere-
ses de la sociedad multilingüe, multiétnica y pluricultural.

Las políticas educativas constituyen una particularización de las 
políticas estatales y, por tanto, son el conjunto sistemático de con-
cepciones, planes, programas, leyes y acciones permitidas o prohi-
bidas que se formulan y realizan bajo la orientación del bloque en 
el poder por medio de los cuerpos técnicos designados para lograr 
objetivos educacionales en una sociedad.

Según el Instituto Centroamericano de Administración Pública 
(ICAP), las políticas educativas al igual que las demás políticas estata-
les pueden ser consideradas desde tres ángulos: a) las formulaciones 
de políticas; b) las acciones de política; y c) resultado de política.

a. Las formulaciones de política: se refieren a la explicación 

del proyecto de nación, es decir, lo que el Estado se propo-

ne realizar. Incluyen los fundamentos, conceptualizaciones, 

condiciones económicas, orientaciones en los planes, pro-

gramas, leyes, etcétera.

b. Las acciones de política: son las medidas que se toman 

para poner en práctica las formulaciones de la política; se 

contemplan los siguientes aspectos: asignación de recursos, 

reestructuración del sistema, creación de mecanismos para 
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poner en práctica la política educativa, reformas educativas, 

creación de instituciones, etcétera.

c. Resultado de política: abarca por un lado el cumplimiento 

de los objetivos y metas propuestas y, por otro, el grado en 

que las acciones realizadas se traducen en mejoramiento sig-

nificativo para la población, es decir, el impacto logrado.

El vínculo fundamental entre el Estado y las políticas educativas 
se fundamenta en la siguiente premisa: el Estado debe asegurar la 
supervivencia y el desarrollo de la sociedad en conjunto. 

Al no existir un desarrollo adecuado y satisfacción de las nece-
sidades materiales y espirituales de todos sus integrantes, como en 
el caso de los países de América Latina, los sistemas educativos han 
tenido que reformarse.  

El currículum desde una perspectiva global

El currículo es un campo de estudio reciente. Según K. Grigsby, su 
nacimiento data de apenas las primeras décadas del siglo pasado 
(siglo XX), y muchos lo refieren a la publicación que hiciera Franklin 
Bobbit, El currículo en 1918, o a José Newlon, el superintendente de 
Denver, Colorado, Estados Unidos, quién abordó el tema y la partici-
pación de los docentes en el desarrollo del currículo en 1920. 

Debido a que el campo es joven y a que nació, en gran parte, por 
una conveniencia administrativa, más que por una necesidad intelec-
tual, se utiliza de diversas maneras por los estudiosos del campo. 

Algunos expertos han afirmado que la mejor forma de afrontar 
la complejidad y la riqueza del campo del currículum no es rechazar 
o disolver la pluralidad conceptual y sus enfoques,  sino tratar de 
comprender los supuestos y las razones que apoyan cada una de 
las perspectivas.
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La Enciclopedia General de la Educación (OCEANO, 2000), 
dice que a partir de 1980, después de que G. A. Beauchamp ubi-
cara las teorías del currículo en el ámbito de las teorías de la edu-
cación, se puso de manifiesto que no se puede hablar de una sola 
teoría, sino de varias que sirven a distintos propósitos, según las 
necesidades y circunstancias, aunque todas ellas intentan racionali-
zar la práctica, conceptuarla y explicarla.

Según E. W. Eisner, “decidir qué enseñar y cómo hacerlo es lo 

que condiciona todo el proceso orientado al logro de ciertos 

valores, ya que los dos recursos fundamentales para que las ins-

tituciones educativas logren su consecución son el currículum 

y la enseñanza. Ambos constituyen la base de la educación”.

(Enciclopedia OCEANO, 2000)11

Los modelos de currículum

• El currículum prescrito. En todo sistema educativo, por la sig-

nificación social e instrumental de éste, existe algún tipo de 

prescripción u orientación de lo que debe ser su contenido, 

sobre todo en lo relativo a la escolaridad obligatoria, la cali-

dad o la equidad. La prescripción actúa como referencia en la 

ordenación del sistema curricular y sirve de punto de partida 

para la elaboración de contenidos, competencias, materiales, 

evaluaciones, control del sistema, etcétera.

• El currículum presentado a los docentes. Existe una serie de me-

dios elaborados por diferentes instancias que suelen traducir el sig-

nificado y los contenidos del currículum prescrito a los profesores 

y docentes. El papel más decisivo en este sentido lo desempeñan 

los libros de texto y el material didáctico. A veces los programas de 

profesionalización han servido para reproducir lo prescrito. 

11 Tomado de documento de exposición de Katherine Grigsby, PROMEM, 
UNESCO, Universidad Landivar, 2001. 
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• El currículum moldeado por los docentes. El docente es un 

agente activo decisivo en la concreción de los contenidos y 

significativos del currículum (nacional, regional o local), pues-

to que moldea, recrea y adapta a partir de sus conocimientos 

previos y cultura profesional sobre cualquier propuesta que se 

le haga. El diseño que los docentes hacen, lo que se entiende 

por programación, tiene una especial significación, pues ellos 

pueden actuar individual o colectivamente en la organización 

de la enseñanza y de allí privilegiar o anular el abordaje de la 

diversidad.

• El currículum en acción. Las tareas académicas se guían en la 

práctica por los esquemas teóricos y prácticos del profesorado. 

El trabajo del día a día hace la diferencia, en especial las pre-

guntas de los estudiantes y las respuestas que se generan. La 

calidad de la enseñanza se muestra en estas fases, no cuando 

se formulan intenciones o propósitos o cuando se dota de me-

dios materiales.

• El currículum realizado. Como consecuencia de la práctica se 

producen efectos complejos de muy diverso orden: cognosciti-

vo, afectivo, habilidades y destrezas, social y moral, entre otros. 

Son efectos a los que algunas veces se presta atención porque 

son considerados “rendimientos” valiosos; en otras ocasiones, 

por falta de sensibilidad y por la dificultad que existe para apre-

ciarlos, quedarán como efectos ocultos de la enseñanza.

• El currículum evaluado. Presiones externas de diverso tipo, 

como los controles para obtener acreditaciones y títulos, la 

cultura, la ideología y las teorías pedagógicas del profesorado 

y del sistema, llevan a resaltar en la evaluación aspectos del 

currículum que pueden ser incoherentes o incongruentes con 

los propósitos que lo animan.
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Currículum prescrito. Marco  
económico, político.Currículum presentado a los docentes.

Currículum moldeado  
y adaptado por los docentes.

Social, cultural,  
técnico y administrativo.

Currículum en acción  
(enseñanza interactiva).

Currículum realizado (efectos complejos: 
explícitos/ocultos en alumnos, docentes  
y en el medio exterior).

Operativo.  
Condiciones  
de las escuelas.

Currículum evaluado.

Conocer a grandes rasgos algunos aspectos de la política y de 
los niveles de concreción curricular permite ver la definición de in-
tenciones y verificar los niveles de exclusión o de discriminación 
que se puede reproducir en los ámbitos educativos.  Por ejemplo, 
el reconocimiento y la aceptación de la diversidad y de la realidad 
de los pueblos indígenas en los ámbitos curriculares de los diversos 
países no asegura una inclusión digna si no hay presupuestos, infra-
estructura y marcos legales que aseguren el respeto a la identidad 
de grupos o pueblos diferentes entre sí. Los niños que asisten a la 
escuela, a pesar de que no puedan problematizar académicamente 
su experiencia, dan cuenta a partir de sus vivencias si sus derechos 
son respetados o no. 
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Premisas desde el Estado  
y premisas de las organizaciones  
indígenas sobre la educación 

Premisas desde el Estado
Premisas de las 

organizaciones indígenas 

• Para las personas y la sociedad, 
la educación es una inversión 
rentable.

• La libertad individual de elegir 
las opciones educativas. 

• La educación como factor de 
desarrollo y cohesión social. 

• Derechos humanos de los 
pueblos indígenas, el derecho a 
acceder al sistema educativo y 
emplearlo para la reproducción de 
su propia cultura.

• La educación es estratégica para 
el respeto y la convivencia entre 
personas en un contexto diverso. 

•  La necesidad de desarrollar la 
cultura, la lengua y cosmovisión 
propia de manera sistemática y 
con financiamiento. 

Si bien es cierto que el grupo de premisas no son contradic-
torias entre sí, reflejan algunas prioridades para cada uno de los 
ponentes.

Escuela y educación intercultural

Oscar Azmitia12 afirma que la interculturalidad en la escuela no es 
sólo la convivencia pacífica, sino también los conflictos. Ninguna 
convivencia escolar está ausente de conflictos. Por eso, se deduce 
que no es fácil que no haya conflicto en el pluralismo. Sin embar-
go, reitera que los conflictos surgen de niveles de inequidad. No 
podemos tener interculturalidad si no es equitativa. Debe haber 

12 Oscar Azmitia es el actual rector de la Universidad de la Salle, Costa Rica. 
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igualdad. Se debe fortalecer la propia identidad para poder lograr 
la interculturalidad. Para otros teóricos, esto sería el fundamento de 
promover la intraculturalidad y luego la interculturalidad. 

La escuela debe responder a la educación dentro de todos los 
elementos de la cultura. Hay un compromiso de la escuela de res-
ponder a la necesidad de la persona y del colectivo al cual esta per-
sona pertenece. La escuela es un elemento principal de formación 
intercultural.  La escuela debe estar al servicio del desarrollo de las 
culturas. Sólo así la educación será factor de cohesión social y de 
identidad nacional o de identidad plurinacional. Para ello “debe, 
entre otras aspectos: utilizar la metodología comunitaria y el uso 
del consenso, desarrollar contenidos desde la cultura, emplear la 
lengua materna y enseñarla, trabajar con materiales pertinentes y 
establecer relaciones interculturales entre las culturas, en el currícu-
lo escolar” (Azmitia, 2000).

La discriminación escolar  
y posible racismo en los libros de texto

Ideas básicas sobre la discriminación 

Los derechos son para todos los niños, niñas y adolescentes, sin 
discriminación alguna, por razones de raza, color, sexo, idioma, reli-
gión, origen nacional, étnico o social, posición económica, discapa-
cidad física, mental o sensorial, nacimiento o cualquier otra índole 
o condición de éstos, de sus padres, familiares, tutores o personas 
responsables. Sin embargo, estos derechos son violados cuando 
hay racismo y discriminación. 

La Convención Internacional para la Eliminación de todas las 
Formas de Discriminación Racial, CERD, 1965, en vigencia desde 
1969, define la discriminación racial como:
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“cualquier distinción, exclusión, restricción o preferencia basa-

da en la raza, color, descendencia u origen nacional o étnica 

que tenga el propósito o el efecto de anular o perjudicar el 

reconocimiento, gozo o ejercicio en pie de igualdad de los de-

rechos humanos y las libertades fundamentales”.

El racismo y la discriminación son fenómenos complejos, carac-
terísticos de ideologías de poder, dominación y superioridad racial 
de un grupo humano sobre otro.  Del racismo se desprenden el 
prejuicio racial y la discriminación. El prejuicio racial alude a una ac-
titud racista de las convicciones personales de odio o menosprecio 
generalmente sobre personas no blancas. 

La discriminación escolar consiste en ofrecer tratamiento nega-
tivo a la niñez, la adolescencia y la juventud sobre las cuales recae 
el prejuicio racial. El prejuicio y la discriminación no son las únicas 
formas de racismo. Existen otras formas de discriminación y racis-
mo contemporáneas: la intolerancia cultural, la xenofobia, la segre-
gación, el apartheid y la negación de políticas públicas.

Como un ejemplo de la discriminación, en un informe sobre el avan-
ce de la educación en Guatemala, Rodolfo Stavenhaguen reportó:

“El 30% de la población indígena entre 15 y 24 años es 

analfabeta. En algunas comunidades, el analfabetismo de 

las mujeres alcanza el 90%. Los niños indígenas en el campo 

alcanzan en promedio una escolaridad de un poco más de 

dos años, y las niñas de poco más de un año. En el campo 

de la educación, cuestión prioritaria para los pueblos indí-

genas, a pesar de los esfuerzos realizados por el Gobierno 

para proporcionar educación bilingüe e intercultural, no hay 

aún suficientes maestros capacitados y los demás recursos 

educativos son inadecuados. Las escuelas carecen de textos 

y otros materiales pedagógicos, especialmente en las zonas 

rurales en donde viven los indígenas. Las cifras de escolariza-

ción, sobre todo de las niñas indígenas, siguen siendo bajas 

en comparación con el resto de la población infantil, un hecho 
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preocupante que prolonga al futuro los patrones de exclusión 

y discriminación.”(ONU, 2007)

A partir del texto anterior, podemos decir que entre las caracte-
rísticas de la discriminación que no ayudan a lograr la igualdad de 
oportunidades en el ámbito escolar están: 

a. Mantener una exclusión de hecho en el acceso escolar y de 

allí la reproducción del analfabetismo.

b. Dejar de invertir en la calidad y mantener la poca cobertura; 

esto hace que no haya mayor promedio de escolaridad, no 

hay logros en los aprendizajes y que los más afectados sean 

los niños y adolescentes de los pueblos indígenas y minori-

tarios.

c. Al no haber financiamiento ni capacitación a docentes para 

abordar la diversidad cultural y lingüística se sigue dando una 

educación de categoría inferior y se sigue promoviendo el no 

respeto a los derechos a la lengua, la cultura y la identidad.

d. La no producción ni distribución de materiales educativos, 

con pertinencia cultural, lingüística y social que fortalezcan 

los aprendizajes de los más excluidos, buscan sin quererlo 

reproducir imaginarios urbanos y etnocéntricos. 

Imágenes y discurso en los libros de texto 

En el año 2006, en el marco del programa EIBAMAZ,13 se realizó 
un análisis de las imágenes y el discurso que se reproducen en los 
libros de texto de Bolivia, Ecuador y Perú.  El análisis se hizo desde 
dos perspectivas: 

13  Programa de Educación Intercultural Bilingüe para la Amazonia de Bolivia, 
Ecuador y Perú.
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• Análisis de los currículos oficiales de los tres países.

• Análisis de los libros de texto distribuidos por los Ministerios 

de Educación. 

Según este estudio:

• El reconocimiento de la diversidad que está presente en el 

discurso educativo oficial no se traduce en los contenidos de 

los libros de texto. 

• El vacío conceptual que existe sobre la identidad y la inter-

culturalidad en los currículos no permite su concreción en los 

contenidos de los libros de textos. 

• Hay intención de incorporar contenidos culturales, pero no se 

percibe una propuesta orgánica de contenidos básicos, funda-

mentales, que visibilice las culturas de los pueblos indígenas y 

de todos los colectivos que forman una nación. El mayor finan-

ciamiento para la producción de contenidos culturales está en 

manos de la cooperación internacional y las organizaciones no 

gubernamentales que en buena medida no están vinculadas a 

las políticas de los Estados. 

• Se siguen reproduciendo estereotipos étnicos, geográficos, 

sociales y de género que afectan a los pueblos indígenas, afro-

descendientes y otros grupos vulnerables. 

En los contextos escolares rurales de países como Bolivia, Ecua-
dor y Perú donde asisten niños y niñas indígenas, los libros de texto 
han jugado un papel preponderante en el proceso de enseñanza-
aprendizaje y todavía sigue siendo el material educativo al alcance 
de esta población y el principal referente que tienen los niños y 
niñas acerca de otros contextos que no son los que ellos conocen.

En todos los tiempos ha habido polémica sobre la naturaleza y 
la función de los textos escolares y se han vertido diversas críticas 
como las de Giorgio Bini (1977) según quien:
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“La escuela de los libros de texto es siempre una escuela au-

toritaria. En primer lugar comunica un saber y lo impone, hace 

obligatoria una verdad (...),(Bini,  1977)”

Otros autores como Kuhn(1990), desde la filosofía de la ciencia, 
se referían a los manuales científicos como deformadores de la rea-
lidad y del conocimiento científico:

“(…) los libros de texto son vehículos pedagógicos para la per-

petuación de la ciencia normal (...) comienzan truncando el 

sentido de los científicos sobre la historia de su propia disciplina 

y, a continuación, proporcionan un sustituto para lo que han 

eliminado.” (En Gonzalez, A. 2006)

A pesar de los avances tecnológicos actuales que hacen posible 
la existencia de otros medios y materiales, todavía los libros de tex-
tos siguen siendo el material didáctico de mayor uso en la escuela y 
el que ocupa un lugar predominante en la selección de contenidos 
por enseñar en el aula. El libro de texto que por lo general se pro-
duce fuera de la escuela se ubica entre el currículum oficial y las ne-
cesidades y demandas de los estudiantes. Razón por la cual ha ido 
cambiando de acuerdo con las corrientes curriculares y necesidades 
en las distintas épocas, desde un libro de estudio que transmitía 
información para ser memorizada con preguntas que comprobaran 
tal aprendizaje, hasta convertirse en un instrumento interactivo de 
uso para alumnos y maestros con contenidos desarrollados y pro-
puestas de actividades para que los alumnos realicen en el aula o 
fuera de ella, investiguen y evalúen su propio aprendizaje.

Hay autores que consideran el libro de texto como un “libro 
complejo”, por la imbricación semántica que ocurre entre texto e 
imagen, dado que ambos como lenguaje transmiten información 
con sus propios códigos. Según estos autores, esta característica de 
mensajes lo hace complejo y complicado para estudiarlo.

La importancia de las imágenes en los libros de texto varía 
según los autores, para algunos la imagen en los libros de texto 
es importantísima, mientras que para otros es sólo un elemento 
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complementario que asume un papel secundario en relación con 
el texto, porque es éste el que fundamentalmente aporta la in-
formación. Sin embargo, sabemos que la imagen no es neutra ni 
casual, constituye un discurso iconográfico que tiene sus propias 
reglas de orden sintáctico, semántico y pragmático, por tanto 
transmite mensaje con determinado objetivo y además tiene con-
notación cultural.

Se puede definir los libros de textos como el material escrito, 
diseñado y producido especialmente para el uso de los alumnos 
y docentes en las instituciones educativas, que tiene contenidos, 
informaciones e ilustraciones seleccionadas intencionalmente de 
acuerdo con el nivel al que está dirigido, a las políticas educativas y 
a los diseños curriculares vigentes, cuyo objetivo fundamental es co-
municar los contenidos curriculares del sistema vigente en el país.

La calidad de los libros de texto como instrumento didáctico 
se puede estudiar desde diversos puntos de vista y con variados 
criterios de acuerdo con lo que se quiera evaluar o investigar para 
conocer sus cualidades o defectos.

El estudio hecho por EIBAMAZ14 se  interesó en  conocer la 
visibilidad y la invisibilidad de las culturas de los pueblos indígenas, 
estereotipos y posible racismo en los libros de textos, a través de un 
análisis del contenido informativo sobre los pueblos y nacionalida-
des indígenas, en imágenes y discursos, que ofrecen los principales 
libros de texto que se encuentran en uso en las escuelas de primaria 
donde hay población indígena, tanto de la región andina como 
amazónica de Ecuador, Perú y Bolivia.

Ejemplos de estereotipos y discriminación 

Con el fin de detectar contenidos y prácticas que evitan la igualdad 
de oportunidades, se presentan algunos ejemplos de estereotipos y 

14 El autor de este trabajo fue coordinador de este Programa educativo entre 
2006 y 2010.  
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discriminación que se perpetúa en los libros de textos, en contextos 
indígenas y multilingües:  

• Hay pocas imágenes de personas indígenas, la mayoría son 

blancos y en situaciones urbanas totalmente ajenas a la reali-

dad de las poblaciones indígenas. Por ejemplo, bañándose en 

duchas, perros en tinas con espuma, niños jugando en compu-

tadoras, en parques infantiles, etcétera.

• No hay muchos temas relacionados con la cosmovisión de las 

culturas indígenas. Por el contrario. hay creencias de la cultura 

occidental relacionadas con brujas, como el cuento “En busca 

de la fórmula mágica”, de una bruja que convertía a las prin-

cesas en ranas, a los príncipes en murciélagos, que preparaba 

helados de chocolate con salsas de búho refrito, ratones esca-

bechados a la zarzaparrilla, siendo su comida favorita los niños 

tiernos y crujientes en salsas de tomate. 

• Presencia de prácticas sociales culturales de los pueblos in-

dígenas. Se habla de la familia, los valores familiares, miem-

bros de la familia, derechos y obligaciones desde la concepción 

tradicional occidental, pero no se toma en cuenta el concepto 

de familia desde la visión de los pueblos indígenas que tienen 

características y relaciones de parentesco diferentes de lo que 

el libro presenta como “modelo de familia”.

• Tradición oral. La mayoría de los cuentos, historias, leyendas 

que aparecen en los libros son españolas, chilenas, mexicanas, 

pero no se presentan las de tradición oral de las diversas cultu-

ras, como si no existieran, lo cual demuestra una forma disimu-

lada de invisibilización.

• Saberes culturales de los pueblos indígenas. No se toman en 

cuenta los saberes culturales de los pueblos indígenas en mu-

chos de los temas que se desarrollan en los libros. Sobre saberes 

tecnológicos, todo se refiere a la tecnología occidental contem-

poránea: computadoras, robots, juegos de video, etc.  No hay 
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nada relacionado con la tecnología de los pueblos indígenas y 

su aporte a la ingeniería agrícola, arquitectónica.

• No hay mención ni representación alguna acerca de las mani-

festaciones culturales de los pueblos indígenas, pero sí hay alu-

siones a celebraciones occidentales, como el día de la mujer con 

una mujer rubia que representa a la mujer urbana y europea. 

Otra imagen que aparece es una niña disfrazada de reina, una 

costumbre que se va imponiendo, incluso, en las  escuelas.

• Referencia de personajes indígenas (varones y mujeres) desta-

cados en la historia nacional. No aparecen personajes indígenas 

del pasado ni contemporáneos. Los personajes que figuran son 

blancos o mestizos como Simón Bolívar, Francisco de Orellana, 

Antonio José de Sucre, etc. Indudablemente, es importante co-

nocer a estos personajes, pero la anulación de los lideres indí-

genas es visible. Los indígenas de muchos pueblos indican que 

la mayoría de los héroes y personajes que se presentan en los 

libros de textos, son los responsables del genocidio, exterminio 

o de la discriminación que ahora viven los mismos pueblos. 

• Estereotipo étnico. El campesino indígena se asocia a la triste-

za, melancolía; la imagen presenta un campesino triste, agacha-

do y solitario.  En algunos mapas se representan gráficamente 

a los indígenas con plumas en la cabeza, un taparrabos y arco 

y flecha.  Como señala el doctor Luis Montaluisa,15  a lo largo 

de la producción de los libros se exhibe un colonialismo, tal vez 

inconsciente, no tan abierto, porque los que ostentan el poder 

están convencidos de que la cultura occidental es superior, lo 

cual se traduce en la sola presencia de personajes rubios o pe-

lirrojos en cantidad abrumadora, con limitadísima presencia de 

personajes que representen a las culturas indígenas. El hecho 

de que no aparezcan personas representando la diversidad del 

15 El doctor Luis Montaluisa es indígena kichwa, de Ecuador y trabaja en la 
Direccion Nacional de EIB, DINEIB, ECUADOR.  
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país demuestra una clara discriminación del blanco frente al 

indígena y, en cuanto a los contenidos de los textos, hay frases 

que denotan discriminación.

• Estereotipo regional: se presenta al hombre andino con som-

brero, pantalón corto, ojotas y rostro caricaturizado con una in-

mensa nariz, similar a los rostros que presentan algunos libros en 

Ecuador que son rechazados por los indígenas, por no sentirse 

representados con esos rasgos. Los pocos personajes indígenas 

aparecen deformes y grotescos o como elemento decorativo.

• Estereotipo de género: asociado a la belleza occidental. La 

mujer blanca, delgada, estilizada, aplicándose bronceador en la 

playa. Por otro lado, siempre se muestra al líder, el presidente o 

al coordinador de grupos como un hombre. 

• Empleo arbitrario de imágenes. La presentación de fotogra-

fías de personas indígenas de manera indiscriminada sin ningu-

na relación con el tema constituye una falta de respeto pues se 

las considera como relleno o elemento decorativo, dejando de 

lado su real dimensión de seres humanos pertenecientes a una 

etnia, una cultura. 

Tema: El pan de cada día  (mujer aguaruna) / La coor-
dinación nerviosa. Por ejemplo, la fotografía de la señora 

aguaruna de Rio Santiago (en Perú) aparece en el libro dos 

veces en el tema “El pan de cada día” y en el tema “La 

coordinación nerviosa”,  en ninguno de los casos la foto-

grafía de una mujer indígena llevando carga en la espalda 

y a su niño en los brazos tiene sentido en estos temas, lo 

cual parece hasta una burla;  se repite en varios libros de 

las otras áreas y grados como si fuera la única fotografía 

que tiene multimensajes útiles para todos los temas de las 

diferentes áreas.

Tema: “El calor en el ecosistema”. La fotografía es en un 

lugar frío como puede ser el altiplano puneño, muestra a 
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un niño y una niña bien arropados con chompa, polo, gorro 

y sombrero, en lugar de elegir un lugar caliente de playa 

o de selva. El niño andino que está en primer plano está 

vestido con pobreza y tiene un polo sucio. Se asocia al niño 

con la pobreza. ¿Qué sentido tiene esta ilustración cuando 

el tema es el calor en el ecosistema? Sí quizá promover la 

asociación pobreza y/o suciedad igual a indígena andino.

Región de la Puna. En los libros peruanos se habla de la 

región de la Puna de la siguiente manera:

“La Puna está ubicada entre los 4.000 y 4.800 metros de 

altitud. Tiene un clima muy frío que varía entre 0° y 7°. 

Cuando van a la Puna, las personas que no son oriundas de 

esa región sufren las consecuencias de la falta de oxígeno 

y sienten mareos. A ese estado se le conoce como soroche 

o mal de altura.”

Acompaña este texto la imagen de una señorita con característi-
cas occidentales, con sombrero, chalina al viento, minifalda, sanda-
lias (ropa extraña a la que se usa en el contexto descrito), y tocando 
una quena, totalmente aclimatada, sin soroche ni mareos.   

Un estudiante que no conoce la Puna no podrá entender la in-
coherencia entre lo que dice el texto y representa la imagen, que en 
una altitud de más de 4.000 metros y con tanto frío se pueda andar 
tan ligero de ropas, y los que viven en la Puna, ¿qué pensarán de 
esta imagen?, ¿se sentirán representados por esa bella señorita?

Algunas conclusiones

Los diferentes enfoques y modelos educativos practicados en Amé-
rica Latina en el siglo XX no han demostrado efectividad en el abor-
daje de la diversidad.  Por el contrario, las políticas del Estado y los 
espacios de enseñanza y aprendizaje han sido transmisores y ge-
neradores de la discriminación y han menoscabo valores diversos, 
y en especial el de los pueblos indígenas, porque se ha excluido 
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del currículo y de los materiales educativos el pensamiento, el idio-
ma, la espiritualidad, la ciencia y la tecnología propia, que terminan 
afectando la identidad y el desarrollo de los mismos pueblos.

El Estado ha venido evolucionando y, desde el marco de la diver-
sidad, se busca que ésta ya no sea una posesión de un solo grupo 
nacional.  Se quiere evitar que los poderes del Estado sigan siendo 
instrumentos administrativo-político de personas con una sola doc-
trina sobre lo que es y lo que debería ser “la sociedad” y su sistema 
escolarizado. Mientras persistan modelos educativos con enfoques 
asimilacionistas, integracionistas y segregacionistas, se mantendrá 
una violación hacia  los derechos de la niñez, la adolescencia y la 
juventud, debido que en ellos recae el prejuicio y la discriminación 
que limitan la igualdad de oportunidades. 

La multiculturalidad y la plurinacionalidad ya tienen años de estar 
en la discusión académica  pero su implementación en el ámbito esco-
lar es reciente.  El paradigma del buen vivir es una concepción de los 
pueblos o de las naciones que tienen relación histórica y habitaban el 
continente antes de la conquista de España y antes de la delimitación 
de las fronteras estatales de los países en el continente americano, en 
especial los pueblos andinos. Su limitación es que está recientemente 
incorporada dentro de la institucionalización de los Estados de Bolivia 
y Ecuador, y aún no puede ser evaluado su impacto.  

El currículo y la escuela son vehículos importantes para la trans-
misión y el desarrollo de los valores y conocimientos culturales y de 
la diversidad. Hasta la fecha, los Estados nación no han respondido 
a la diversidad cultural y lingüística de las sociedades. No se ha re-
conocido y fortalecido la identidad cultural indígena, los valores y 
sistemas educativos propios. Por ello, la resistencia y la sobreviven-
cia de las culturas indígenas se transforma en una confrontación 
permanente que se opone en forma constante a las ideologías de 
dominación y de subordinación. 

La clasificación de los sujetos de derechos y los titulares de obli-
gaciones hace posible que la construcción de los Estados plurina-
cionales y multiculturales den una respuesta a la diversidad y a los 
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más carentes, excluidos y vulnerables; sin embargo, aún es nueva 
en el quehacer educativo.  

El análisis de los documentos curriculares de varios países indica 
que hay un reconocimiento explícito del carácter multicultural, mul-
tilingüe y multiétnico, pero este discurso no se concretiza en conte-
nidos curriculares diferenciados para los estudiantes de las diversas 
etnias y culturas, que hablan diferentes lenguas y, por tanto, tienen 
necesidades educativas diferentes.

En muchos países la interculturalidad a nivel de discurso ocupa 
un lugar importante, como eje o tema transversal; en general esto 
queda en el discurso porque no se traduce en contenidos curricula-
res concretos, financiamiento del Estado o en leyes que garanticen 
su continuidad. 

En los libros de texto, las imágenes y los discursos han generado 
discriminaciones. Por lo general, en los libros, se asocia la idea de 
cultura indígena a las expresiones materiales de las culturas, por lo 
cual en la mayoría de los casos las culturas se presentan con una 
visión de rescate (como folclore), limitándose a mostrar aspectos 
externos de la cultura desde una visión objetiva que la convierte en 
sujeto digno de ser mirado, digno de observar y fotografiar, despo-
jado de su historicidad, su simbolismo, su significado, reducido a la 
dimensión de patrimonios materiales. 

En la mayoría de los libros de texto, producidos por los Esta-
dos, hay estereotipos étnicos que asocian al indígena con pobre-
za, tristeza y fealdad física, imágenes que son rechazadas por los 
propios indígenas, quienes no sólo no se sienten representados, 
sino ridiculizados.

Si bien es cierto que en los documentos preescritos del currícu-
lum y en los libros de textos no hay palabras o frases peyorativas 
que denoten discriminación explícita referidas a personas de gru-
pos étnicos, sociales y de género, sin embargo se han encontrado 
otras formas veladas o subliminales de discriminación. La más gra-
ve es la invisibilización o la ausencia de las culturas de los pueblos 
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indígenas, las mujeres indígenas, que constituye en sí misma un 
acto de discriminación, en países multiétnicos y multiculturales.

Existen proyectos pilotos que buscan una educación de calidad, 
pertinente según la lengua, cultura y cosmovisión pero general-
mente son promovidos por organizaciones no gubernamentales 
con apoyo de la cooperación internacional. La poca cobertura, la 
falta de profesores  y la mala calidad educativa en las áreas rurales 
donde viven la niñez, la adolescencia y la juventud indígenas, de-
muestra que se siguen patrones de asimilación y de exclusión que 
no ayudan a la democratización y la gobernabilidad de los países. 
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Costa Rica: educación, 
pluralidad y desigualdad

Mauricio González Oviedo

Encuentro, puente, tránsito:  
antes y después de América

En el Caribe costarricense, a lo largo de la “Línea Vieja” sobre la 
que corre parte del Ferrocarril al Atlántico y de la Carretera que va 
desde Puerto Limón hasta Guápiles, se han realizado algunos de 
los mayores hallazgos de oro arqueológico del mundo. Durante 
su cuarto y último viaje Cristóbal Colón recorrió Cariarí y Suerre, 
y luego de su paso en 1502 testimonió que “Los señores se ador-
nan con abundantes joyas de oro y llama a esta costa rica en 
joyas de oro con el nombre de Veragua (…) traen al cuello unos 
espejos de oro que cambian por tres cascabeles”.1 En un pequeño 
párrafo de tres líneas menciona igual número de veces la palabra 
oro y en su “Lettera Rarrísima” deja muy claro el porqué de su 
delirante ambición: “(…) del oro se hace tesoro, y con él, quien 
lo tiene, hace lo que quiere en el mundo, y llega a que echa las 
ánimas del paraíso”.2

Las piezas recuperadas y exhibidas en el Museo del Oro del Ban-
co Central de Costa Rica, después de los saqueos de los zambos, 
misquitos y ramas, así como de los piratas, los españoles y colec-
cionistas privados, muestran una riqueza de diseños e influencias 
provenientes de diferentes latitudes de Abya Yala (nombre Cuna 
del posterior continente americano). Según Ferrero, remiten a un 
sistema cultural de origen suramericano con hegemonía de pueblos 
de Colombia que hablaban el chibcha, junto con la importación de 

1 Ferrero Acosta, Luis (1986), ¿Por qué prehistoria si hay historia precolombi-
na?, San José, EUNED, pág. 28.
2  Citada por Ferrero Acosta, L. (1986), op. cit, pág. 111.
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joyas de oro de los llamados estilos Quimbaya, Tairona, Darién, Co-
clé y Playa Venado. Mientras tanto, con influencia mesoamericana, 
los jades pertenecen a un tiempo que Ferrero ubica en una época 
cercana a la de Cristo, cuando los cacicazgos de la Gran Nicoya 
que se extendía desde Guanacaste (en Costa Rica) hasta el Golfo 
de Fonseca (entre Nicaragua, Honduras y El Salvador) tuvieron un 
rápido incremento de la población y, por consiguiente, cambios en 
la organización política. En la cerámica de la Gran Nicoya aparecen 
muchos tipos que evidencian un proceso de sincretismo de cerámi-
cas mesoamericanas.3

En el campo arquitectónico lo más significativo de la diversidad 
aborigen se encuentra en el Monumento Nacional Guayabo, cerca 
de Turrialba, camino a Siquirres, uno de los puntos por donde pasa 
la mencionada Línea Vieja. Guayabo era un centro de intercambio 
espiritual y comercial; en el sitio arqueológico se puede apreciar la 
influencia de las culturas suramericanas y en menor medida se tes-
timonia la presencia Mesoamericana. Tal riqueza solamente puede 
ser mejor comprendida asumiendo que los objetos arqueológicos 
pertenecen a una cosmogonía, lo que Ferrero entiende como la 
concepción “(…) total, integral, de las interpretaciones entre su 
tecnología, su organización social y política, su ideología y arte, 
pues nada estaba suelto como hilo roto. Cada rasgo cultural estaba 
interrelacionado con otros y con el ambiente. Por ello, al estudiarlos 
con un sentido integralista nos percatamos que tuvieron su historia, 
porque estas sociedades estaban conscientes de estar situadas en 
el tiempo y el espacio”.4 Guayabo entendido como centro ceremo-
nial, refleja tal integralidad.

La privilegiada ubicación geográfica del territorio hoy llamado 
Costa Rica facilitaba el encuentro y el enfrentamiento entre cultu-
ras, mucho antes de que Cristóbal Colón, confundido por la fiebre 
del oro, pasara en búsqueda de Ciamba y declarara que se encon-
traba cerca del Ganges y de las minas del Rey Salomón, alimentado 

3 Op. cit., Ferrero Acosta, L. (1986), pág. 112.
4 Op. cit, Ferrero Acosta, L. (1986), pág. 15.
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por las crónicas de Marco Polo y las fantasías propias de las rena-
centistas supersticiones europeas.5 Los primeros habitantes de la 
actual Costa Rica establecieron relaciones interculturales y enrique-
cieron su propia identidad a partir de la utilización de sus territorios 
como vías de intercambio de conocimientos, creencias, tradiciones 
y comercio, porque tanto ayer como hoy las culturas se encuentran 
determinadas “(…) por las condiciones externas y por las fuerzas 
del ambiente. Su estructura interna está en constante flujo, debido 
a los cambios en la comunidad”.6

Los pueblos indígenas del norte y los del sur encontraron aquí 
un puente natural para el transitar, luchar y convivir. Después vinie-
ron otros, del este y el oeste. La invasión europea llegó desde el este 
y encontró, como en otros lugares del continente, lo que a la larga 
fue la inútil resistencia de los indígenas locales. Ya fueran bribris, 
cabécares, térrabas, ngöbes, malekus, chorotegas, borucas, buglés 
o huetares, para mencionar los nueve pueblos que aún cuentan 
con territorio, auto-reconocimiento y reconocimiento oficial. O 
bien, los desaparecidos tariacas, que solían dominar a los demás, 
especialmente a bribris y cabécares en el Caribe. Según Luis Ferre-
ro, Cristóbal Colón organizó en 1528 su segundo viaje inspirado 
–además del interés comercial– en las palabras del “humanista” del 
renacimiento Hernán Pérez de Oliva, quien escribió “las siguientes 
palabras tan precisas… –mezclar el mundo y dar a aquellas tierras 
extrañas la forma de las nuestras– ...Y con tal fin, los españoles tu-
vieron que ir dominando palmo a palmo el suelo del Nuevo Mundo. 
Y sobrevino la deculturación del amerindio. Con el sometimiento o 
el traslado de la mano de obra indígena, los españoles se colocaron 
con la contingencia de obligar a los aborígenes a que abandona-
ran su patrimonio cultural y adoptaran nuevos modelos de hablar, 
hacer y pensar. El énfasis se puso en erradicar la cultura original 
más que en la interacción cultural. La deculturación es casi siempre 

5 Vargas Llosa, Mario (1995), La utopía arcaica: José María Arguedas y las 
ficciones de indigenismo, Lima, Alfaguara.
6 Op. cit., Ferrero Acosta, L. (1986), pág. 60.
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una etapa anterior –y también un requisito previo– del proceso de 
transculturización”.7

El más apreciado líder indígena que se levantó contra los invaso-
res españoles fue Pablo Presbere. En el imaginario del invasor existía 
un lugar más allá del horizonte conocido al que llamaban Tierra 
Adentro, sobre el cual se construían fantasías febriles relacionadas 
con la sed del oro. Esas fantasías se remontaban a la literatura de la 
Grecia clásica, en especial a la mítica existencia de El Dorado, que 
durante el renacimiento europeo cobraron nuevas fuerzas. En 1709 
Presbere comandó una de las mayores insurrecciones indígenas de 
la época. Los rebeldes incendiaron catorce templos erigidos en con-
tra de su voluntad y de paso ajusticiaron tanto a frailes como a sol-
dados. La revancha púnica no se hizo esperar, de los 700 indígenas 
capturados solamente 500 llegaron con vida a Cartago, capital de 
la provincia colonial de Costa Rica.

Cuenta la historia oral de los indígenas de la actual Talaman-
ca (Tierra Adentro) que, cuando el líder rebelde fue apresado por 
los españoles, le preguntaron su nombre. Él expresó: Ye´dör Pa´blu, 
ante lo que el mal traductor sentenció: “que se llama Pablo”. Luego 
le preguntaron su apellido, a lo que respondió: pe´bérë, entonces 
el traductor afirmó: Presbere. Así, los españoles bautizaron como 
“Pablo Presbere” al líder indígena que pagó con su vida la defensa 
de los pueblos antiguos y de sus territorios. Lo que se supone quiso 
decir fue: “soy el Rey de las Lapas... un hombre de paz”. El 4 de ju-
lio de 1710 lo mataron arcabuceado porque no había verdugo que 
supiera dar garrote, una forma de martirizar que consiste en hacer 
girar la cabeza lentamente a la víctima hasta quebrarle el cuello.

Poco antes del asesinato de Presbere, los invasores españoles y 
colonos criollos iniciaron la siembra del cacao en el Caribe costarri-
cense, utilizando mano de obra esclava negra proveniente de África 
Ecuatorial y Occidental. El uso de negros en vez de indios tenía que 
ver con una suerte de retorcido sentido de la “piedad”, que nadie 

7 Op. cit., Ferrero Acosta, L. (1986), pág. 48.
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sintetiza mejor que Jorge Luis Borges: “En 1517 el P. Bartolomé de 
las Casas tuvo mucha lástima de los Indios que se extenuaban en 
los laboriosos infiernos de las minas de oro antillanas, y propuso 
al emperador Carlos V la importación de negros, que se extenua-
ran en los laboriosos infiernos de las minas de oro antillanas”. Las 
dudas sobre la humanidad de los indígenas se aclararon en el año 
1537, cuando el papa Paulo III declaró que los indios eran verda-
deros hombres, por tanto, capaces de gozar de su libertad y de 
sus propiedades, y ordenó excomulgar a quienes los esclavizaran, 
aunque fueran infieles.

El aislamiento caribeño con respecto del centro de la Provincia 
favoreció la alianza entre misquitos e ingleses en el saqueo de plan-
taciones y el secuestro de trabajadores de las plantaciones y pobla-
dores indígenas para venderlos o revenderlos como esclavos en las 
Antillas, mientras el cacao robado era vendido en Inglaterra. Hoy, 
entre los indígenas del Caribe de Costa Rica, la palabra “misquito” 
sigue siendo sinónimo de demonio y no son pocos los padres y ma-
dres que la utilizan para asustar a sus hijos como práctica correctiva. 
Pese a semejante tragedia humana, la llegada de los primeros negros 
en condición de esclavos y el afortunado fracaso de la economía de 
plantación fundada en la esclavitud en el Caribe, constituyó una im-
portante contribución a la diversidad cultural de la Provincia. 

La aventura de la plantación caribeña feneció ante la violencia 
de piratas y misquitos, mientas la negritud se expandió hacia la 
capital de la Provincia en Cartago, para fusionarse en los siglos sub-
siguientes con otras culturas en el origen de los modernos costarri-
censes. Mientras tanto, al Caribe sur siguieron llegando pescadores 
nómadas, especialmente de tortugas, que luego se convirtieron en 
agricultores, se asentaron y fundaron Cahuita, Puerto Viejo (Old 
Harbour), Manzanillo, Punta Mona y Punta Uva. Pequeños pobla-
dos aislados, habitados por negros libres procedentes de toda la 
costa centroamericana y las Antillas menores, que mezclaban el 
inglés con sus idiomas de procedencia africana, produciendo di-
ferentes tipos de dialectos criollos. Algunos de ellos se mezclaron 
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con indígenas bribris, iniciando el surgimiento de los afro-bribris, 
multilingües, que con el paso del tiempo hablaban y combinaban 
el inglés, el bribri, el español y el criollo.

El inicio de la Nación Costarricense desde el Cabildo de Car-
tago fue marcado por la diversidad étnica y cultural. La ciudad de 
Cartago se formó con el concurso de españoles y mestizos y la 
concentración de indígenas originarios de la zona, mulatos, negros 
y pardos en los ejidos del este de la ciudad durante las primeras 
décadas del siglo XVII. Precisamente en una época de resistencia 
a la agrupación urbana por parte de las poblaciones menos pode-
rosas, fue que apareció la imagen de la Virgen de los Ángeles, “La 
Negrita”, santa patrona de la fe católica costarricense. Sobra decir 
que fue al este de la Ciudad, en aquel lugar de concentración de 
negros, mulatos, pardos e indígenas que, con el paso del tiempo, 
se convirtió en la Puebla de Nuestra Señora de los Ángeles, lugar 
donde actualmente se erige el Santuario de la Virgen de los Ánge-
les que floreció entre conflictos y negociaciones con el resto de los 
habitantes del Cabildo de Cartago desde aquel lejano siglo XVII. 

Con todo y La Negrita, ante los problemas irresueltos muchos 
de los habitantes de origen africano migraron hacia los lugares de 
frontera de aquella época, como Aserrí, Curridabat y Bagaces, aun-
que la mayoría quedó en una situación de conflicto y negociación 
permanente de sus derechos hasta la independencia, tomando par-
te –en calidad de milicianos– en la conquista del territorio nacional, 
incluyendo las reducciones de indígenas a lo largo y ancho del país, 
especialmente en Tierra Adentro, así como la defensa de las fronte-
ras de las invasiones francesas e inglesas.8

La actual Provincia de Limón representa un amplio crisol cul-
tural en el que cohabita una gran diversidad étnica. En sus mon-
tañas existen siete territorios indígenas, cinco cabécares y dos bri-
bris que van desde lo alto de la Cordillera de Talamanca hasta sus 

8 Cáceres Gómez, Rina (2008), “La Puebla de los Pardos y las Milicias en 
Costa Rica”, en Del olvido a la memoria: africanos y afromestizos en la 
historia colonial de Centroamérica, primera edición, San José, UNESCO.
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estribaciones en Siquirres, en la cuenca de los ríos Reventazón, 
Chirripó y Pacuare. Desde la época precolombina los indígenas 
que habitaban lo que hoy es el territorio costarricense considera-
ban la Alta Talamanca –Tierra Adentro– como lugar de origen de 
la creación del mundo y gran centro espiritual.

Durante el último cuarto del siglo XIX y tras un desfile de tra-
bajadores centroamericanos, asiáticos y europeos que no pudie-
ron con la dureza de la condiciones climáticas, llegó de Jamaica 
un contingente de negros de mayoría Ashanti que se integró a la 
construcción del ferrocarril y por diversas razones, vinculadas con la 
mala administración y la corrupción de la época, se vieron forzados 
a quedarse. El gobierno les entregó terrenos de 300 metros cua-
drados para su subsistencia cuando la construcción iba mal, entre 
el Puerto de Limón y el poblado de Siquirres. Luego se asentaron e 
incorporaron en la naciente agroindustria bananera.

La actual cultura negra limonense floreció de la semilla jamai-
quina, con la que se introdujo la religión protestante, el inglés britá-
nico y la instrucción escolar inglesa. Con todo ello, se difundieron el 
blues, el góspel y surgió cierta elite que rápidamente “jamaicanizó” 
al resto de los pequeños focos de población negra de otras culturas 
que habitaban el Caribe. Por mucho tiempo fundaron y administra-
ron escuelas en las que se estudiaba con textos ingleses. Además, 
la ciudad de Limón se conectó por el Caribe con la cultura negra 
centroamericana y de todo el hemisferio norte y compartió por mu-
cho tiempo una época esplendorosa de desarrollo cultural que tuvo 
grandes manifestaciones musicales y literarias. 

A mediados del siglo XX, la negritud inició otra diáspora por el 
resto del país, aunque hoy en Puerto Limón niños, niñas y adoles-
centes negros aún asisten con sus familias a las iglesias protestantes 
donde sobrevive el góspel que practican y modernizan en el “Gós-
pel Extravaganza”, un festival organizado cada año en el Liberty 
Hall del “Black Star Line” (compañía antónima de la White Star 
Line, empresa naviera dueña del malogrado Titanic). El “Black Star” 
sirve de testimonio de la gesta heroica del gran Marcus Garvey, 



[106]

tan tico como jamaiquino, neoyorquino o africano. Casi al mismo 
tiempo de la llegada de negros jamaiquinos, entraron al país por el 
Caribe y por el este –atravesando el océano Pacífico– importantes 
contingentes de chinos atraídos por la fiebre del oro en California, 
huyendo también de las hambrunas cantonesas. 

La economía de enclave bananera potenció la migración de miles 
de obreros costarricenses del interior del país y de origen centroame-
ricano hacia la provincia de Limón, junto con la colonización de la 
frontera agrícola, que produjo toda una cultura de pequeños, media-
nos y grandes propietarios hacia el interior de la Provincia (Guápiles, 
Guácimo, Cariari, etc.), aunque, como siempre, no exenta de profun-
dos conflictos fincados en la desigualdad en el acceso a la distribu-
ción de la tierra, los recursos para el desarrollo y el poder político. 

Hoy los hijos de los negros limonenses comparten la escuela con 
niños de origen chino, aunque también con nicaragüenses, colom-
bianos, gringos y europeos, entre otras nacionalidades y culturas. 
Es la realidad de los salones de clase en el resto de Costa Rica.

La Costa Rica auténtica es diversa, aunque el sistema educativo 
aún no haya aprendido a ser plural. Antes que ser una anomalía, las 
inmigraciones externas e internas definen al país como un receptor 
neto de personas desde tiempos ancestrales que preceden su pro-
pia fundación como provincia del reino español o como república 
independiente. Entre todas las presencias culturales diversas, hay 
pueblos que supieron resistir y mantuvieron características propias 
desde el punto de vista de su identidad y hay otras identidades que 
surgen producto del mestizaje y la fusión. 

Los escenarios concretos de la vida, del aula y de la institución 
educativa ilustran siempre sobre lo que a veces tardamos demasia-
do tiempo en debatir y entender desde los grises escritorios de la 
programación y la administración educativa.

En la Escuela “La Victoria” de Upala los niños juegan medio 
recreo al fútbol y la otra mitad al béisbol. La mitad de sus familias 
habita suelo costarricense, la otra mitad lo hace en suelo nicara-
güense. Más allá de la formalidad, intentar descifrar quién es tico 
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y quién es nica resultaría banal e innecesario, lo mismo ocurre a lo 
largo de todo el territorio fronterizo que comparten Costa Rica y 
Nicaragua; de hecho, la zona norte de Costa Rica (Guatuso, Upala, 
Los Chiles y parte de San Carlos y Sarapiquí) fue colonizada ini-
cialmente por nicaragüenses y en esas tierras se mantiene la rica 
impronta cultural nica. También, la antigua raíz cultural aborigen 
mantiene en la región una pequeña llama en la población Maleku 
del Cantón de Guatuso, donde todavía se habla su lengua materna 
en el Palenque Tonjibe, una de las tres comunidades indígenas de la 
zona que también comprende los palenques Margarita y el Sol.

En Puerto Viejo de Sarapiquí, una nueva “raza” de adolescentes 
y jóvenes dejaron el colegio de día porque no les es útil y se fueron 
a estudiar de noche para graduarse y convertirse en profesiona-
les de lo que ya saben hacer: turismo ecológico en el Río de sus 
ancestros, el mismo río por el que costarricenses y nicaragüenses 
comercian desde siempre, el que trae a los nicaragüenses a trabajar 
en las cosechas y a sus hijos a estudiar en las escuelas ticas donde 
echan de menos el Momotombo, a Sandino y Rubén Darío, durante 
las clases de geografía, historia y español.

Otro pueblo indígena, también reducido, habita en los territo-
rios de Matambú y Matambuito, donde algunos de sus mayores 
aún hablan su lengua materna, una derivación del náhuatl que 
recuerda el lazo geográfico, social, comercial y cultural de lar-
ga data entre Costa Rica y Mesoamérica. Los mal llamados cho-
rotegas de esas comunidades se encuentran en los cantones de 
Nicoya y Hojancha, en el corazón de Guanacaste. Esta Provincia, 
aun manifestando una gran unidad entre todos los cantones que 
la integran, expresa al mismo tiempo una amplia diversidad in-
terna que la enriquece. Los niños de Nicoya y Santa Cruz, igual 
que muchos otros del país, observan mientras van de su casa a 
la escuela un vuelo charter que atraviesa el cielo; intuyen que ahí 
viaja otro mundo al que pueden aspirar y, de hecho, ya acceden 
por internet; mientras sus mayores debaten sobre cómo construir 
una Guanacastequidad que fluye entre los pasados con el aporte 
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de indios, negros, andaluces y nicaragüenses, los presentes col-
mados de turistas y desigualdades y los futuros inciertos no de 
una sino de muchas guanacastequidades, vividas desde las nuevas 
subjetividades de jóvenes que aún no saben cómo se compatibi-
liza el conservadurismo de un folclore que nos volvió a todos los 
costarricenses aburrida y mecánicamente guanacastecos, con la 
pérdida de la tierra, las costas y la fuerte presencia de capitales 
transnacionales que sustituyen a los antiguos hacendados cuasi 
feudales. La Guanacastequidad es compleja y está en constante 
proceso de evolución.

En la otra frontera, los niños costarricenses y panameños se 
hermanan en el valle del río Coto, un lugar rico en biodiversidad y 
producción agropecuaria, donde a principios del siglo pasado tuvo 
lugar un conflicto bélico entre Costa Rica y Panamá, que décadas 
después resultó en los acuerdos fronterizos vigentes en la actuali-
dad. Cada 21 de febrero se celebra un acto cívico en el lugar de la 
contienda, como testimonio de dos países que en el siglo XXI son 
un ejemplo para el resto del mundo por su vocación civilista (Costa 
Rica abolió el ejército en 1949, Panamá lo hizo en 1994). Precisa-
mente esas tierras del sur albergan una amplia diversidad cultural; 
además de la fusión tico-panameña propia de un lugar de frontera, 
en los cantones de Coto Brus, Corredores y Golfito coexiste una 
parte del pueblo indígena Ngöbe-Buglé, aunque la mayor parte de 
ese pueblo se encuentra en Panamá. 

En el cantón de Coto Brus habita una importante población íta-
lo-costarricense que construyó un sincretismo cultural propio desde 
su llegada a la zona a mediados del siglo XX y, sin duda alguna, 
contribuyó al progreso económico y el bienestar de ese cantón, 
mientras en el cantón de Corredores, específicamente en el paso 
fronterizo de Paso Canoas, la presencia de árabes palestinos prove-
nientes de la ciudad de David en Panamá se manifiesta fuertemente 
en la actividad comercial.

Y así podríamos seguir resumiendo la diversidad de la peque-
ña Costa Rica, por ejemplo, pensar en la provincia de Puntarenas, 
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poblada en su litoral por las personas que poseen la que quizás 
sea la mayor vocación marítima del país, con todos los atributos 
culturales que ello implica. Provincia a la que, por cierto, por esos 
azares administrativos y políticos centralistas, pertenecen los can-
tones de Quepos, Parrita, Palmar, aunque poco tengan que ver 
con “El Puerto” y posean sus propias coordenadas económicas, 
sociales, políticas y, por supuesto, culturales; poblados de traba-
jadores de las plantaciones, e igual que el resto del país, recipien-
tes de inmigraciones que vienen de toda Centroamérica, de toda 
América, en realidad de todo el mundo.

Mientras tanto, los jóvenes de la urbe del centro del país en 
Alajuela, Heredia, Cartago y San José claman, a su vez, por el aná-
lisis pendiente que tiene el sistema educativo con las culturas ur-
banas, las mismas que han impuesto su impronta cultural al resto 
del país por medio del sistema educativo, utilizando centros po-
blacionales estratégicos como trampolines administrativos (San 
Carlos, San Isidro, San Ramón, Turrialba, Guápiles, Liberia y el pro-
pio Limón), promoviendo la estandarización cultural desde el mito 
fundante de la Costa Rica blanquita y mesocrática. Pero la cultura 
“adulto-céntrica” del centro, que trata como menores a sus pro-
pios jóvenes y ve con ojos de minoridad a sus pares diversos del 
resto del país, entiende poco de las nuevas dinámicas sociales y de 
las nuevas generaciones que surgen del propio centro. 

La élite que impone el sistema educativo desde el centro, pre-
ocupada por preservar su mito fundante, se ha quedado debiendo 
la comprensión de sí misma, la comprehensión de su propia bio-
grafía social, de sus propios contextos. Pese a ello, Costa Rica sigue 
siendo una vía de intercambio de conocimientos, creencias, tradi-
ciones y comercio, el puente natural para el transitar de muchas 
culturas como en los antiguos tiempos de Abya Yala…y, por cierto, 
en medio de las decenas de contextos locales en los que opera 
el sistema educativo, hemos citado la existencia de 24 territorios 
indígenas, donde habitan nueve pueblos aborígenes. Sobra decir 
que –por razones obvias– ni siquiera aparecen en los mapas de una 
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Nación que aún reflejan el deseo de algunos de imponer su visión 
racista y etnocida.

La gramática de lo plural:  
dimensiones de la pluralidad cultural

Sí, Costa Rica es un país culturalmente diverso. Aún siendo esto 
cierto, sólo retener ese calificativo para explicar tal diversidad im-
plica correr el riesgo de quedarnos irremediablemente cortos. La 
noción de diversidad permite describir prácticamente cualquier 
cosa, pero ¿qué implicaciones analíticas y prácticas tiene desde una 
perspectiva específicamente cultural?

Privilegiar lo diverso haciendo resaltar las singularidades de cada 
cultura por encima de la convivencia, puede conducirnos por el 
riesgoso camino del fomento de insensatas fragmentaciones identi-
tarias. Luego está el otro extremo: fomentar utopías negativas que, 
pretendiendo una supuesta integración humana, tratan de borrar 
las singularidades y estandarizar las diferencias culturales.

Entonces ¿cómo trascender la descriptiva noción de diversidad?, 
¿cómo pasar del discurso de lo diverso, cada quien con su universo, 
al del pluriverso?, ¿Cómo dejar de escribirnos y describirnos en 
singular (que hace referencia a un único atributo de la palabra), 
para pasar a escribirnos y describirnos en plural? Puede que a la 
descriptiva noción de diversidad se le pueda agregar algún valor 
incorporándola en la noción de pluralidad.

La gramática de lo plural no se contrapone sino que incorpora 
a los singulares diversos, sobre todo en contextos específicos como 
los narrados más arriba. En términos esquemáticos, lo pluriversal 
podría representarse en cuatro dimensiones de análisis. 

• La dimensión multiétnica hace explícita la conciencia acer-

ca de los primeros habitantes aferrados al territorio como con-

cepto político y a la tierra como ámbito de existencia material 

y reproducción cultural. En esta dimensión también se hace 
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explícita la presencia en el país de habitantes negros y chinos. 

Cada grupo étnico originario o llegado al país con posterioridad 

o durante el proceso de conquista, colonización y republicani-

zación, ha mantenido características que le son propias desde 

el punto de vista de su identidad.

• La dimensión multinacional. Los chinos de origen can-

tonés y negros de origen caribeño que empezaron a llegar a 

Costa Rica a finales del siglo XIX también podrían ubicarse en 

esta segunda dimensión, con la cual se quiere comprehender 

la línea de continuidad entre las primeras migraciones euro-

peas desde la conquista y la colonización, la segunda oleada 

de finales del siglo XIX y el proceso de inmigración que ha 

vivido el país durante el último cuarto de siglo, especialmente 

de nicaragüenses y suramericanos, también de anglosajones 

de diversos orígenes nacionales.

• La dimensión generacional se refiere a las relaciones en-

tre los adultos y los niños, niñas y adolescentes tanto entre 

los primeros pobladores del país como entre todos los que lle-

garon después y los que siguen llegando. Entre ellos, la rela-

ción intergeneracional no es ni será fácil. A las generaciones 

anteriores les corresponde transmitir la tradición, mientras 

que a las nuevas generaciones les corresponde cuestionar, 

innovar, crear lo nuevo. Interesa aquí principalmente el tema 

de la adolescencia, por ser justo el momento en que se pro-

duce el mayor desencuentro de los estudiantes con el mundo 

de la educación. Las nuevas generaciones de estudiantes que 

ingresan hoy a un centro educativo de primaria o secundaria 

en cualquier parte del país, tienen la capacidad de desarrollar 

una conciencia crecientemente alimentada desde el mundo 

más local en el que viven hasta el más global con indepen-

dencia del origen nacional o la etnia a la que pertenezcan. 

Todavía es temprano para sacar conclusiones acerca de cuál 

contexto pesa más, aunque quizás no lo sea para pensar que 
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la política educativa puede desempeñar un papel central de-

finiendo algunas reglas e intentando arbitrar en este juego 

de diversidades y contextos plurales, en el que los estudiantes 

deben contar con las herramientas para enfrentar con capa-

cidad crítica y creativa tanto la transculturización clonizante 

que provoca la globalización económica, como la tentación 

localista de tipo aldeanizante presente en toda utopía retró-

grada.

• La dimensión contextual representa el ámbito de interven-

ción de un sistema educativo organizado territorialmente en 

el marco del “pluriverso” de todas las diversidades que se ex-

presan en el nivel local, donde hacen intersección elementos 

de las dimensiones multiétnica, multinacional y generacional. 

Cada contexto tiene su propia historia social que lo distingue 

de otras comunidades y le imprime un sello propio, una identi-

dad muchas veces en estado de latencia y otras en manifesta-

ción permanente. A la identidad producida en un contexto lo-

cal específico le corresponde, a su vez, vivir en el mundo actual, 

enmarcada en otros contextos que vuelven su condición mucho 

más compleja. Para fines descriptivos, podríamos distinguir, al 

menos, cinco contextos de convivencia:

- El contexto personal-familiar marcado por la historia fa-

miliar, la edad, la condición étnica, nacional y los grados de 

migración interna en el país o de origen externo.

- Contextos locales: comunidades desde las cuales las perso-

nas de manera individual y los vecinos establecen relaciones 

de intercambio de carácter horizontal con otras personas y 

comunidades de iguales, o de carácter vertical en términos 

políticos y administrativos con el Estado en sus diferentes 

manifestaciones institucionales.

- El contexto nacional, que en un país en extremo centrali-

zado desde el punto de vista político-administrativo cobra 
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mucho peso, especialmente cuando las instituciones fun-

cionan definiendo políticas y programas de manera vertical, 

que simplemente deben ejecutarse en el nivel local. 

- El contexto global en el que los niños, niñas y adolescen-

tes cada día tienen mayores posibilidades de aprehender el 

mundo, sin importar la comunidad a la que pertenezcan y 

lo pueden hacer, igual que con el contexto nacional, por la 

vía de la educación, los medios de comunicación –internet 

incluido– y por la vía de la irrupción del mercado internacio-

nal en sus comunidades.

- El contexto de las relaciones de producción y distribución 

que marcan las condiciones socioeconómicas en todos los 

contextos que a los sujetos les corresponde desenvolverse 

como individuos y como colectivos.

Una perspectiva construida desde la pluralidad implica el diálo-
go entre los culturalmente diferentes, aunque, de manera radical 
y universal, iguales en dignidad y derechos. En otras palabras, la 
última universalidad aceptable es las de los derechos, aunque la 
educación como un todo esté aún muy lejos de entenderlo. Ahora 
bien, queda siempre abierta la discusión sobre la validez del dis-
curso de los derechos como un referente universal, debido a su 
supuesta impronta pro occidental y del norte. En esta reflexión no 
es ese el caso. Antes que un dogma, los derechos humanos no son 
entendidos aquí como una atribución intrínseca de sus titulares por 
razones de orden natural o divino, sino como una construcción so-
cial que permite reconocer en los otros interlocutores válidos, por-
tadores de una dignidad producto de su propia biografía social, de 
su propia historia, en fin, de su propia identidad.

En este punto vale la pena realizar algunas precisiones adicio-
nales, a propósito de la gramática de lo plural. El respeto y la apre-
ciación de la pluralidad cultural implica asumir una actitud crítica 
con respecto a las ideas y acciones transculturizantes de los centros 
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de poder nacionales y globales que pretenden la estandarización. 
Aunque de la misma manera, se debe ser crítico con respecto al 
relativismo multiculturalista. En su versión más liberal, el relativis-
mo califica cualquier manifestación autóctona de la cultura como 
intocable e indiscutible, cual atributo de una supuesta pureza y an-
tepone los intereses del grupo cultural específico a los derechos de 
los individuos que lo componen, o de la colectividad mayor a la que 
dichos grupos pertenecen. En su versión más conservadora, el mul-
ticulturalismo produjo el apartheid en Sudáfrica y la segregación 
racial en los Estados Unidos.

Las relaciones interculturales deben estar signadas por el respe-
to de las singularidades en las que reside la riqueza de la pluralidad, 
hasta el límite en que no se relativice la aplicación de la norma en 
nombre de la defensa de prácticas que, supuestamente arraigadas 
en la cultura, van en detrimento de los derechos humanos de los 
que todos y todas las personas son titulares. Aquí la educación es 
clave en tanto contribuya a evitar la dispersión de intereses per-
trechados en fragmentaciones y particularidades promotoras de la 
disolución e, incluso, del enfrentamiento entre etnias, naciones y 
generaciones. Precisamente, debido a la violencia que ha marcado 
las relaciones entre diversos, de la que está llena la historia de la 
humanidad, es que el primer artículo de la Declaración Universal de 
Derechos Humanos dice lo que dice y su vigencia será siempre una 
indeleble señal de renuncia al estado de naturaleza y de denuncia 
de cualquier tipo de barbarie.

Políticas educativas y pluralidad cultural

El derecho es norma e institución, pero ante todo es relación. Como 
tal, produce y reproduce normas, instituciones y relaciones de po-
der. El primer artículo de la Declaración Universal de Derechos Hu-
manos dice que todos nacemos iguales en dignidad y derechos, y 
lo dice así de claro precisamente porque no es cierto. “La realidad” 
lo niega todos los días.
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Costa Rica ha sido un país extraño en el contexto del subdesa-
rrollo. Ha legislado y cumplido los derechos económicos y sociales 
de sus habitantes mejor que muchos otros países con mayores ni-
veles de ingreso. Lo ha hecho sin comprometer el respeto de los 
derechos políticos y civiles de sus ciudadanos, con estabilidad po-
lítica, desplegando las reglas del juego de la democracia electoral 
y representativa de manera ininterrumpida durante los últimos 60 
años. Sin ejército desde hace más de medio siglo, lo que le permitió 
a su diplomacia desactivar la guerra centroamericana de los años 
ochenta y a todo un pueblo ser merecedor del Premio Nobel de la 
Paz por el interpósito presidente de turno. Aún más, durante las 
últimas dos décadas se ha convertido en un país insignia en la de-
fensa del medio ambiente y el desarrollo sostenible, preservando el 
25% de la totalidad de su pequeño territorio.

Sin lugar a dudas, Costa Rica es un país de merecido prestigio, 
cuyo Estado desplegó desde su mismo origen, a lo largo y ancho 
del territorio nacional, un discurso en materia de política educati-
va: el territorio es uno, la nación es una, la educación es una, el 
estudiantado es uno, el currículo es uno. Con la independencia, la 
fundación de la República y la influencia de la supremacía euro cén-
trica del pensamiento positivista –esa fe ciega y laica en la razón, el 
orden y el progreso “blancos” que inspiró a los militares liberales 
que gobernaron la Costa Rica de la segunda mitad del siglo XIX– 
surgió en el país un sistema educativo que desplegó un discurso 
educativo estandarizante. Por supuesto que este discurso entró en 
conflicto con lo dispuesto en el ordenamiento jurídico en materia 
de derechos humanos, especialmente desde finales del siglo XX, 
igual que lo ha estado desde siempre con la evidencia empírica.

Esa noción de universalidad tan católica y desprovista de incer-
tidumbres, de la que tanto gusta Benedicto XVI, quizás haya sido 
necesaria durante la fundación de la República, por una cuestión 
de afirmación de la unidad política y la soberanía territorial, pero en 
términos ideológicos es un lastre y está en deuda con la historia y 
los seres humanos que la hicieron y la hacen. Y tanto lo es, que es 
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muy común escuchar en los más diversos círculos de opinión afir-
maciones de quienes alimentados por el mito fundante de la Costa 
Rica blanquita y mesocrática dicen que la falta de indios y negros en 
el territorio nacional hizo la diferencia y permitió avances sociales y 
económicos mayores que los del resto de Centroamérica. 

Tuvieron que pasar “apenas” 100 años para que la Nación recu-
pere la cordura, después del fanatismo positivista en que se sumer-
gió desde finales del siglo XIX. Estas décadas que nos tocan vivir, 
poco a poco van dando lugar a la lenta recuperación de la dignidad 
que implica tener memoria histórica y con ella la vindicación de la 
pluralidad cultural costarricense, no solo por un sentido de justicia, 
que lo tiene, sino por un principio de sobrevivencia en medio de los 
ajustes civilizatorios que son producto de los procesos de globali-
zación. La utilidad de la vindicación de la pluralidad cultural será 
cada día más manifiesta, incluso en las actividades económicas, por 
medio de las cuales este país se vincula con el resto del mundo, 
especialmente en el área de los servicios.

Lo dispuesto por el ordenamiento jurídico nacional a finales del 
siglo pasado en materia de derechos humanos e identidad cultu-
ral, contribuyó a que el Estado costarricense iniciara un proceso 
de reversión histórica del tradicional racismo criollo y sus diversas 
manifestaciones en diferentes tipos de discriminación.

En el año 1994 la Asamblea Legislativa aprobó la Ley del Día 
de las Culturas (Nº 7.426), que reconoce de manera explícita el 
carácter multiétnico y pluricultural del país, y el papel del siste-
ma educativo al atribuirle la adaptación de los planes de estudio 
de la educación pública a dicho carácter. Dicha Ley especifica lo 
dispuesto desde 1957 en la Ley Fundamental de Educación, que 
hasta entonces no había sido interpretada en clave de respeto y 
promoción de la pluralidad cultural. Con la Ley Fundamental, el 
legislador facultó al Estado costarricense, en la figura del Ministe-
rio de Educación Pública, para ofrecer a las comunidades progra-
mas tendientes a elevar el nivel cultural, social y económico de sus 
miembros por medio del estímulo del desarrollo de la solidaridad 
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y de la comprensión humana, así como de la conservación y la 
ampliación de la herencia cultural. Pese a esta claridad y amplitud 
de propósitos, fue necesario que la Ley Nº 7.426 fuera explícita en 
términos de pluralidad étnica y cultural.

Hoy la ley y la realidad coinciden como pocas veces en señalar 
que la educación requiere pasar de una concepción de unidad na-
cional estandarizante a la noción de unidad en la diversidad. Preci-
samente el Ministro de Educación Pública parafraseando a Carlos 
Marx, ha planteado que somos “síntesis de múltiples determina-
ciones, unidad de lo diverso: eso somos (...) Es difícil decir algo 
más preciso”. Y agrega: “(…) trataré de explicarme conectando y 
confrontando estas parcas pero agudas palabras con las reflexiones 
surgidas de los talleres de interculturalidad realizados hace algunos 
meses en Costa Rica, como parte de los esfuerzos del Ministerio 
de Educación por recuperar, precisamente, un enfoque educativo 
que tenga una mayor capacidad de síntesis, una mayor capacidad 
de aprehender esa unidad de lo diverso que nos hace ser quienes 
somos o, más precisamente, estar siendo quienes somos –pues el 
gerundio siempre refleja mejor el carácter histórico y constante-
mente en evolución de la identidad”.9

El desafío relacional entre sujetos de derechos pertenecientes a 
diversas etnias, nacionalidades, generaciones y territorios que nos 
plantea la perspectiva intercultural va más allá de las reformas curri-
culares, programáticas, pedagógicas o administrativas que puedan 
acordarse en la política educativa, no obstante, obligatoriamente 
las incluye. La educación puede pensarse sin interculturalidad; pero 
pensar la interculturalidad sin educación es bastante más difícil. La 
falta de reflexión sobre estos temas al interior del sistema educativo 
produce una educación que no reconoce a los sujetos con los que 
se relaciona cotidianamente.

9 Garnier Rímolo, Leonardo (2009), “Costa Rica y la unidad de lo diverso”, 
en Educación e interculturalidad; lo propio, lo nuestro, lo de todos, primera 
edición, San José, MEP.
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Aun coincidiendo la ley y la realidad como pocas veces, las 
respuestas no son homogéneas. El Estado se muestra como una 
masa de instituciones que procesan de manera diferenciada el re-
conocimiento y la aceptación de la pluralidad cultural. El legislador 
promulga leyes contrarias a las prácticas discriminatorias de los ad-
ministradores y algunas veces la justicia condena al administrador 
por sus malas prácticas, que ahora son ilegales. La norma dictada 
en materia de pluralidad, más que un instrumento regulador repre-
senta una propuesta política y programática inspirada en la ética 
de los derechos, aunque con cierto nivel de exigibilidad, propia del 
ordenamiento jurídico y de los mecanismos disponibles para otor-
garle eficacia.

Con el fin de ilustrar mejor lo dicho, en lo que sigue se abordará 
el problema de la relación entre educación e interculturalidad a partir 
del análisis de las relaciones entre los habitantes más antiguos y los 
más recientes de la Nación costarricense. En primer lugar, los pueblos 
y territorios indígenas, partiendo de la dimensión de análisis multié-
tnica. Luego, partiendo de la dimensión generacional, se abordará 
una reflexión sobre los adolescentes y la pertinencia educativa.

Educación, pueblos y territorios indígenas

La Asamblea Legislativa aprobó el Convenio 169 sobre Pueblos In-
dígenas y Tribales y lo introdujo en el ordenamiento jurídico interno 
desde el año 1992. Posteriormente, el nivel político del Ministerio 
de Educación regló su aplicación por medio de la promulgación del 
Decreto Nº 22.072 del año 1993, con el cual creó el Subsistema de 
Educación Indígena. Sin embargo, los administradores educativos 
nunca lo pusieron en práctica hasta que un buen día un indígena 
planteó una denuncia en la Defensoría de los Habitantes que falló 
a su favor. Una vez que el Ministerio acogió las recomendaciones de 
la Defensoría, puso en práctica la normativa pertinente y terminó 
desplazando a maestros no indígenas para nombrar maestros indí-
genas en sus respectivos territorios. La reacción no se hizo esperar 
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y los afectados interpusieron varios juicios antes la Corte Suprema 
de Justicia (recursos de Amparo ante la Sala Constitucional) contra 
el Ministerio de Educación, cuyo primera y fundante sentencia se 
resume en el siguiente recuadro. 

Expediente: 09-001849-0007-CO
Resolución N° 2009-04773

Sala Constitucional de la Corte Suprema de Justicia. San José, 
a las doce horas y un minuto del veinte de marzo del dos mil 
nueve. Recurso de Amparo interpuesto por Carolina Piedra 
Jiménez y María Roselles Brenes Salas, contra el Director de 
Recursos Humanos del Ministerio de Educación Pública. 

Considerando IV:

IV. Sobre el fondo de este asunto. Conforme se expone en 
el considerando II de este pronunciamiento, en la especie ha 
quedado demostrado que en las los últimos tres años, las am-
paradas Carolina Piedra Jiménez y María Roselles Brenes Salas 
trabajaron interinamente como profesoras de Educación Ge-
neral Básica I en la Escuela Ngöbegüe, ubicada en una reserva 
indígena Guaimí. Tales funcionarias no pertenecen a la etnia 
Ngöbegüe (sic) ni hablan su idioma. En consecuencia las am-
paradas incumplen lo dispuesto en el artículo 9 del Decreto 
Ejecutivo número 22072-MEP del 25 de febrero de 1993. Por 
tal razón, su desempeño laboral en los citados puestos se dio 
en condición de aspirantes, toda vez que incumplían los re-
quisitos de idoneidad específicos para fungir como docentes 
en una reserva indígena, requisitos que, además, encuentran 
cobijo jurídico en los artículos 76 de la Constitución Política, 
así como en los numerales 28.1 y 28.3 del Convenio 169 de 
la OIT. Conforme a los ordinales 27.1, 27.2 y 28.1 de tal Con-
venio, el Ministerio de Educación Pública consultó la situación 
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a la Asociación de Desarrollo Integral de la Reserva Indígena 
Guaimí, producto de lo cual concluyó que en sustitución de 
las amparadas se debía nombrar a Elías Torres Ortiz y Rigo-
berto Carrera Rodríguez, quienes contaban con el aval de esa 
organización, pertenecían a la etnia Ngöbegüe (sic), hablaban 
su idioma y tenían experiencia en territorios indígenas. Cierta-
mente, ni Torres Ortiz ni Carrera Rodríguez acreditaron la con-
dición de profesores titulados, por lo que también son aspiran-
tes; sin embargo, en consideración al derecho constitucional y 
humano de las poblaciones indígenas a que se preserven sus 
lenguas autóctonas, en relación con su derecho a participar de 
manera coordinada con el Estado en la adopción de medidas 
de gobierno y desarrollo que les afecten (lo que encuentra sus-
tento normativo en un instrumento de derecho internacional 
de los derechos humanos, el Convenio 169 de la OIT), la Sala 
estima que los citados servidores se encuentran en mejor con-
dición que las amparadas, por lo que resulta razonable que 
el Ministerio de Educación Pública hubiera reemplazado a las 
últimas en los puestos de marras, máxime que a diferencia 
de ellas, los servidores reemplazantes sí contaban con el aval 
de la reserva indígena afectada. De ahí que el amparo resulte 
improcedente.

Por tanto:
Se declara sin lugar el recurso. Comuníquese.

Adrián Vagas B.
Presidente a.i.

(…y la firma de los magistrados integrantes  
de la Sala Constitucional)
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En esa ocasión, la Corte Suprema de Justicia falló a favor de las 
comunidades indígenas y del Estado, con una sentencia que per-
mite reescribir la historia de las relaciones entre ambos. La comuni-
dad indígena Ngöbe de Alto Guaimí de Coto Brus topó con suerte, 
además la experiencia les abrió la posibilidad a otras comunidades 
de reivindicar los mismos derechos, aunque como veremos una go-
londrina hizo y no hizo verano. 

En la actualidad, nueve pueblos aborígenes habitan 24 territo-
rios que abarcan aproximadamente 330.509 hectáreas distribuidas 
en casi todas las provincias de Costa Rica. Se trata de los pueblos 
cabécares, bribris, borucas, Ngöbe, Buglé huetares, Maleku, Cho-
rotega y Térraba, a quienes la Ley y el Estado les reconocen la so-
beranía sobre el 7% del territorio nacional, aunque el conflicto por 
la propiedad de la tierra y la delimitación y la administración de 
los territorios indígenas está a flor de piel y por mucho tiempo no 
terminará de resolverse.10

En relación con los pueblos indígenas, el sistema educativo es 
particularmente discriminador porque las subjetividades de estos 
pueblos, cuando no son ignoradas o negadas por la escuela, son 
abiertamente confrontadas en condiciones de franca asimetría en 
las relaciones de poder con el Estado, tomando en cuenta que la 
educación es siempre un proyecto político de una parte de las élites 
nacionales, que en un sistema educativo tan verticalizado como es 
el costarricense, deciden desde el centro lo que se puede y no se 
puede aprender en cada rincón el país.

Hoy ese proyecto político está obligado jurídicamente a pactar 
con el proyecto político educativo de los pueblos indígenas, así lo 
acordaron la mayoría de los países del mundo al aprobar el Conve-
nio 169 de la OIT, así lo asumió el país cuando la Asamblea Legis-
lativa aprobó la Ley Nº 7.316, del 3 de noviembre de noviembre de 

10 Borge Carvajal, Carlos (2007), “Consulta de los territorios indígenas del Pa-
cífico de Costa Rica sobre la regularización de los derechos relacionados con 
la propiedad inmueble en áreas bajo regímenes especiales”, San José, Unidad 
Ejecutora del Contrato de Préstamo BID 1284/OC-CR-Componente 2.
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1992, con que quedó ratificado el Convenio, así lo saben los pue-
blos indígenas. La propia Sala Constitucional de la Corte Suprema 
de Justicia les da la razón, al decir que su permanente participación 
en la toma de las decisiones que les atañen es la pura puesta en 
práctica de los principios democráticos correctamente entendidos, 
porque implica el ejercicio permanente del poder por el pueblo. De 
la capacidad de los pueblos indígenas para generar profesionales 
responsables que se hagan cargo de luchar por la administración 
autónoma de sus territorios, parece depender su futuro en materia 
de sobrevivencia como cultura.

Los indígenas tienen claro que no quieren perder el derecho 
de ser singulares ni interculturales y también tienen claro que no 
tienen el deber de ser pobres. En la medida que se apropien de la 
educación, en esa misma medida podrán hacer un uso razonable 
de unos territorios que encierran no solamente escenarios naturales 
de belleza incomparable que coinciden con parques nacionales y 
zonas protegidas, sino que también son escenarios de la más rica 
biodiversidad y, por supuesto, son reservorios forestales y minerales 
y fuentes de energía hidráulica y posiblemente de hidrocarburos. 
Todos esos auténticos tesoros que pueden formar parte de una op-
ción nacional para el desarrollo sostenible, equitativo y justo, en el 
que los pueblos indígenas tendrían mucho que decir, representan 
también una tentación sin límites para la inercia insaciable de la 
modernidad capitalista.

He ahí el desafío y la riqueza de la discusión acerca del presente 
y el futuro de la educación indígena en Costa Rica, que, vista desde 
esta perspectiva amplia, es mucho más estratégica que la bondad 
filantrópica de los espíritus solidarios, que el centralismo a ultranza 
del sistema educativo o el desinterés insufrible de los burócratas ca-
pitalinos. No obstante, siguen escuchándose voces que claman por 
la integración de los niños indígenas en la educación estandarizada 
cuando el gran reto es incorporar la identidad –cultura y lengua– 
como pilar fundamental del proceso educativo y alrededor de este 
reconstruir el currículum académico.



Esc
u

ela
, id

en
tid

a
d

 y
 d

isc
rim

in
a

c
ió

n

[123]

Costa Rica: educación, pluralidad y desigualdad

En los territorios indígenas, el Ministerio de Educación Públi-
ca atiende aproximadamente a 12.000 estudiantes en 400 centros 
educativos a cargo de 1.000 docentes. La cantidad de centros edu-
cativos es notablemente alta y el promedio de estudiantes por cen-
tro y por docente es bastante bueno. Pero estos, como casi todos 
los promedios en materia de educación, son engañosos. Debido a 
la dispersión del mundo rural los servicios son limitados y de difí-
cil prestación: en educación preescolar los servicios educativos son 
mayoritariamente itinerantes; en primaria el 95% de la escuelas son 
unidocentes; en secundaria, hay 15 telesecundarias y apenas 4 co-
legios académicos que brindan los servicios del III ciclo y educación 
diversificada (más 3 servicios de educación de adultos-CINDEA).11 
Estos números explican que la aceptable cobertura del 93% de la 
educación primaria caiga al 21% en secundaria y también que de 
cada 10 estudiantes que inician la primaria con mucha suerte uno 
logre graduarse de bachiller en un proceso signado, además, por la 
falta de calidad, en que el 50% de los docentes son apenas aspiran-
tes y la gran mayoría, igual a quienes ocupan propiedad, ajenos a la 
cultura en que les corresponde desempeñarse como educadores.12

Este puede ser el panorama general de una buena parte de la 
educación rural en Costa Rica, con la notable diferencia de que 
estamos hablando de comunidades indígenas aquejadas por pro-
blemas de equidad y calidad educativa aún mucho más complejos, 
debido a su condición de pueblos excluidos no sólo de la lógica del 
cumplimiento de sus derechos económicos y sociales, sino también 
y principalmente de sus derechos culturales, en un contexto en el 
que cultura menospreciada y subdesarrollo extremo constituyen las 
dos caras de una misma moneda.

11 Ministerio de Educación Pública, Dirección de Planeamiento y Desarrollo Edu-
cativo, Departamento de Planes y Programas (2008), “La educación indígena 
en Costa Rica: actualización de la Memoria sobre la Aplicación de los Conve-
nios ratificados con la OIT-Pueblos Indígenas”, San José, Costa Rica.
12 Programa Estado de la Nación en Desarrollo Humano Sostenible, Costa Rica 
(2008), “Segundo Estado de la Educación”, San José, Consejo Nacional de 
Rectores, segunda edición.
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Desde el punto de vista programático, los responsables de la 
gestión académica del Ministerio de Educación Pública, y en par-
ticular las funcionarias de la Dirección Curricular, en vez de una 
política curricular que integre de manera armónica la cosmovisión 
y las aspiraciones de desarrollo de los pueblos indígenas con el cu-
rrículo nacional y el conocimiento universal, lo que han propuesto 
a lo largo de la historia es imponer un currículo estandarizado que 
en nada responde a las necesidades de los pueblos autóctonos. En 
el mejor de los casos y de manera realmente reciente, el currículum 
nacional se combina desarticuladamente con clases de lengua im-
partidas por 70 docentes y de cultura impartidas por otros 40 que 
sólo logran cubrir de manera muy deficiente en lengua el 65% y en 
cultura el 45% de la educación primaria, proceso que se corta en la 
secundaria donde no se continúa este tipo de estudios.13 Semanal-
mente cada niño recibe tres lecciones de lengua y dos de cultura, 
esto habla por sí solo.

La existencia desde hace tres lustros y concluida en el año 2010 
del Departamento de Educación Indígena en las oficinas centrales 
del Ministerio como una reducida pieza de arqueología burocrática, 
estuvo al servicio de la legitimación de estas malas prácticas. 

A partir del año 2011 entró en funciones el nuevo Departa-
mento de Educación Intercultural, adscrito no a la anquilosada 
Dirección Curricular, sino al nuevo Viceministerio de Planificación 
Institucional y Coordinación Regional, en el marco de un proceso 
de reforma del Ministerio de Educación Pública orientada a hacer 
más contextualizada y pertinente la educación.

Más allá de la exclusión propia de la pobreza que aqueja a la po-
blación campesina del medio rural disperso, en el caso de los pueblos 
indígenas la incomprensión y la falta de valoración de las culturas 
autóctonas, su historia, sus conocimientos, sus sentires y saberes pro-
vocan que, en el mejor de los casos, lo que impere en la prestación 
de los servicios sea un enfoque asistencialista que considera a estas 

13 Ibid.
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poblaciones objetos de misericordia y de lástima y, en el peor de los 
casos, una práctica discriminatoria que los ve como objeto de inter-
vención a integrarse al resto de la sociedad, aunque bajo la evidente 
negación de sus derechos culturales.

En cuanto al derecho a mantener el idioma materno de los 
pueblos indígenas y, por supuesto, la cosmovisión y la vida ligadas 
a ello, el artículo 76 de la Constitución Política es muy claro: “El 
español es el idioma oficial de la Nación. No obstante, el Estado 
velará por el mantenimiento y cultivo de las lenguas indígenas na-
cionales”. Al respecto, en su voto Nº 4.427-98, la Sala IV dictaminó 
lo siguiente:

“A juicio de este Tribunal la reforma al artículo 76 objeto de la 

consulta se inscribe en la tendencia universal por el reconoci-

miento de la singularidad de los pueblos indígenas, de su cultu-

ra, sus tradiciones, sus instituciones, sus autoridades e incluso 

de su régimen jurídico consuetudinario propio. El fortalecimien-

to de las lenguas indígenas constituye sin duda un avance po-

sitivo en ese sentido por parte de Costa Rica, que por Ley Nº 

7316 del 3 de noviembre de 1992 aprobó el Convenio 169 de 

la Organización Internacional del Trabajo, “Convenio sobre los 

Pueblos Indígenas y Tribales en Países Independientes”.

Los idiomas Maleku, Cabécar, Bribri, Ngöbe y Buglé se mantie-
nen vivos, en uso y con importantes variaciones por parte de los 
respectivos pueblos indígenas, dependiendo del lugar exacto donde 
habiten. Y para que quede claro que la historia de Pablo Presbere es 
historia viva, es educativo recordar algo que ocurrió en Tayní, territo-
rio Cabécar ubicado en los altos del Valle de la Estrella en la provincia 
de Limón. A un diligente profesor de inglés se le ocurrió desarrollar 
un proyecto para nombrar a las aves con sus nombres en cabécar, 
español e inglés, lo cual resultó muy entretenido para los y las estu-
diantes. Después el proyecto se volvió más ambicioso y decidieron 
realizar un registro cabecarizado de los clanes a los que pertenecen 
los estudiantes para que cada quien eligiera su nombre cabécar, su 
nombre aborigen. Y aquí viene entonces el hallazgo para el profesor 
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y los propios estudiantes. Antes de este ejercicio los docentes no indí-
genas y el personal del sector salud que entraba a la zona, pensaban 
que los “problemas de aprendizaje” se debían a que los indígenas se 
casaban entre miembros de una misma familia. Con el registro cabe-
carizado se dieron cuenta de que aquello era una falacia, porque los 
clanes después de cientos de años continúan separados. Descubrir la 
verdad no fue difícil, a los funcionarios que realizaron el registro civil 
bien entrado el siglo XX les resultó más “simple” imponerles apelli-
dos “conocidos” a esos “pobres indios” y eso explica porqué casi to-
dos usan el apellido Morales. Por casualidad –o quizás no– el apellido 
Morales no tiene topónimos de origen geográfico, simplemente es 
un derivado de “moral y, por supuesto, dado que las palabras no son 
neutras, en este caso se trató de la moral del personal estandarizante 
del Registro Civil.

La prioridad no es que los niños no aprendan a leer y escribir 
en español, sino que lo hagan primero en su idioma materno para 
que luego se les facilite el aprendizaje de los demás idiomas a partir 
del fortalecimiento de la autoestima individual y colectiva a que da 
lugar el reconocimiento de lo propio. En este mismo sentido, tanto 
la reforma del artículo 76 de la Constitución Política, como el artí-
culo 29 del Convenio 169 ofrecen un marco jurídico suficiente para 
que la educación de los niños de los pueblos indígenas permita el 
desarrollo de conocimientos generales y aptitudes que les ayuden a 
participar plenamente y en pie de igualdad en la vida de su propia 
comunidad y en la de la comunidad nacional. Puede notarse con 
claridad el reconocimiento explícito de que tengan la oportunidad 
de manejarse en contextos más amplios que el del origen local y el 
tema no queda ahí, pues el artículo 31 dice que deben adoptarse 
medidas de carácter educativo con el objetivo de eliminar los pre-
juicios que pudieran tener con respecto a los pueblos originarios 
todos los sectores de la comunidad nacional. En una pretensión 
de justicia, en el mismo artículo se establece que deben hacerse 
esfuerzos por asegurar que los libros de historia y demás material 
educativo ofrezcan una descripción equitativa, exacta e instructiva 
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de las sociedades y culturas de los pueblos interesados. El artículo 
29 de la Convención sobre los Derechos del Niño va un poco más 
allá y compromete a los Estados firmantes a encaminar la educa-
ción de los niños, niñas y adolescentes hacia el respeto de su propia 
identidad cultural, de su idioma y sus valores, de los valores nacio-
nales del país en que viven, del país de que sean originarios y de 
las civilizaciones distintas de la suya y a prepararlos para asumir una 
vida responsable en una sociedad libre, con espíritu de compren-
sión, paz, tolerancia, igualdad de los sexos y amistad entre todos 
los pueblos, grupos étnicos y nacionales.

Estos artículos del Convenio 169 deben ser entendidos en el 
contexto normativo en que se inscriben: el Convenio se aplica a 
los pueblos considerados indígenas por el hecho de descender de 
poblaciones que habitaban en el país en la época de la conquista 
o la colonización o del establecimiento de las actuales fronteras 
nacionales (artículo 1). Todas las acciones deben encararse con la 
participación y cooperación de los pueblos indígenas, pues el artí-
culo 6 del Convenio les otorga la que quizás sea la mayor garantía 
en materia de política pública: el derecho de consulta, que dice 
textualmente:

“1. Al aplicar las disposiciones del presente Convenio, los go-

biernos deberán: a) consultar a los pueblos interesados, me-

diante procedimientos apropiados y en particular a través de sus 

instituciones representativas, cada vez que se prevean medidas 

legislativas o administrativas susceptibles de afectarles directa-

mente; b) establecer los medios a través de los cuales los pue-

blos interesados puedan participar libremente, por lo menos en 

la misma medida que otros sectores de la población, y a todos 

los niveles en la adopción de decisiones en instituciones electi-

vas y organismos administrativos y de otra índole responsables 

de políticas y programas que les conciernan; c) establecer los 

medios para el pleno desarrollo de las instituciones e iniciativas 

de esos pueblos, y en los casos apropiados proporcionar los re-

cursos necesarios para este fin. 2. Las consultas llevadas a cabo 
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en aplicación de este Convenio deberán efectuarse de buena fe 

y de una manera apropiada a las circunstancias, con la finalidad 

de llegar a un acuerdo o lograr el consentimiento acerca de las 

medidas propuestas.” 

Con respecto al artículo 6 del Convenio 169, se manifestó la 
Sala Constitucional de la Corte Suprema de Justicia en el voto 
3.003-92: 

“… [Al] establecer canales de participación, desarrollo e inicia-

tiva de estos pueblos aquí únicamente se señalan objetivos que 

coinciden por cierto, con los principios democráticos correcta-

mente entendidos, los cuales implican el ejercicio permanente 

del poder por el pueblo o, dicho de otra manera, su permanen-

te participación en la toma de las decisiones que les atañen”.

La sentencia de la Sala Constitución resulta fundamental, si se 
considera que en el ordenamiento jurídico costarricense, los con-
venios internacionales cuando protegen más y mejor los derechos 
humanos, priman sobre la propia Constitución (votos 23.013-1995 
y 6.856-2005 de la Sala Constitucional). 

El fortalecimiento de la educación indígena debería significar 
la superación del modelo de oferta centralizada y etnocentrista, 
que juega en contra de los pueblos indígenas y la promoción de la 
autonomía académica de la educación indígena, la cual debe darse 
no sólo a partir de la lectura jurídica consciente e informada del 
Convenio 169 de la OIT, sino debido a las deplorables condiciones 
materiales en las que se desarrolla la educación indígena cuya solu-
ción urgente requiere de medidas especiales que sólo los pueblos y 
comunidades indígenas en coordinación con las autoridades políti-
cas del nivel central y regional del Ministerio de Educación Pública 
deben aprender a encarar. 

En la misma línea, el Gobierno de Costa Rica estableció un con-
venio de préstamo con el Banco Mundial para el financiamiento del 
Proyecto Equidad y Eficiencia en la educación, orientado a la satis-
facción de algunas necesidades de comunidades rurales, especial-
mente indígenas. El proyecto fue pactado desde al año 2005 y al 
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principio el Ministerio no tenía mucha idea de cómo encararlo bajo 
las reglas del juego de los derechos de los pueblos indígenas. Hoy 
el Proyecto centra sus prioridades en el cumplimiento de esos dere-
chos, aunque su desenlace está aún por verse, pues las resistencias 
de la burocracia y el centralismo histórico pesan mucho en este tipo 
de esfuerzos. La agenda incluye los siguientes aspectos:

• En materia de recursos humanos, desde diciembre del año 

2008 el Ministerio puso en práctica un proceso de consulta de 

los nombramientos, acatando parcialmente las recomendaciones 

que al respecto había hecho la Defensoría de los Habitantes.

• Se produjo el reconocimiento de los territorios indígenas den-

tro de las definiciones territoriales del Ministerio de Educación 

Pública, incluyéndolos por primera vez como referentes real-

mente existentes, creando estructuras regionales y circuitales 

que los agrupan. En el ámbito de los recursos humanos se tiene 

claro que todo el personal de estas estructuras administrativas 

deben pertenecer a sus pueblos originarios.

• El tema sustantivo de la educación indígena pasa por un pro-

ceso de descentralización y ruptura con el modelo etnocentrista 

vigente, con el objetivo de promover de manera paulatina la 

articulación de la cosmovisión y las aspiraciones de desarrollo 

autónomo de los pueblos indígenas, con el currículo nacional. 

Está en la propuesta la reforma de la organización de las ofi-

cinas centrales del Ministerio, con el fin de redefinir, a la luz 

de los cambios que se están formulando, el papel del actual 

Departamento de Educación Indígena.

• En cuanto a infraestructura escolar, que en los territorios indíge-

nas se encuentra en un estado tan deplorable como los resulta-

dos mismos de la gestión académica, el Proyecto está priorizando 

el gasto de 30 millones de dólares y se espera que para finales del 

año 2011 alrededor de 100 comunidades vean reconstruidas en 

su totalidad las instalaciones de sus centros educativos.
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Los estudiantes  
y el control del espíritu maligno

Ante los estudiantes, sobre todo los estudiantes adolescentes, el 
Estado en general y el sistema educativo en particular sostienen 
discursos contradictorios, jurídica y pedagógicamente un tanto 
esquizoides. Por un lado, el discurso político propone un tipo de 
convivencia centrada en valores democráticos y en la valoración 
de lo bueno y lo bello, apegada a esa idea relacional tan kantiana 
resumida en una frase atribuida a Benito Juárez: “el respeto al dere-
cho ajeno es la paz”. Por otro, durante el último cuarto del siglo al 
interior del sistema educativo se agravó el uso de normas de medi-
ción, evaluación y disciplina inspiradas en un ideal de sometimiento 
y control, que se mantiene como un tumor maligno y conservador 
en medio del ser vivo refrescante que representa la propuesta hu-
manista y prodemocrática vigente desde el año 2006.

Veinticinco años de revolución conservadora no pasan en vano, 
hasta el año 2006 las autoridades educativas parecieron sentirse có-
modas pactando con los gremios para endurecer el uso de la disciplina 
en el aula, a la que le falta solo una “jota” para ser jaula… Minis-
tros, administradores y docentes parecen haberse dado a la tarea de 
rescatar la herencia anacrónica del claustro controlado que desde el 
siglo XVII se puso de moda bajo la impronta platónica destinada a 
establecer la jerarquía de las almas. Con respecto a este modelo que 
se expandió con la industrialización a la arquitectura de la fábrica y la 
cárcel, escribió Durkheim en la “Evolución Pedagógica en Francia”: 
“(…) se puede decir que en los establecimientos regidos por jesuitas, 
no había momento alguno de respiro. Toda la clase estaba organizada 
con este fin (…) Hábilmente, por demás, ese sistema de emulación es-
taba dialécticamente complementado con una vigilante solicitud cerca 
de cada uno de los alumnos, lo que permitía un control prácticamente 
continuo (…) pues el espíritu maligno siempre estaba al acecho”.14

14 Durkheim, Emile (2003), “Educación y sociología”, Barcelona, Ediciones Pe-
nínsula, pág. 173.
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Costa Rica: educación, pluralidad y desigualdad

La existencia de currículos estandarizantes y el manejo autori-
tario de la disciplina forman parte de una cultura común, fincada 
en las ansias controladoras del poder central que se extiende en 
el pasado americano, incluso desde antes de la aparición de los 
conquistadores europeos, aunque la siguiente cita hace referen-
cia precisamente a ellos: “Conforme se iban conquistando tierras, 
América se fue convirtiendo en un mundo semejante a la península 
ibérica (…) empezaron a aparecer ciudades simétricas donde no 
quedaba ni el más leve trazo para una arquitectura que difiriera de 
las directrices oficiales o que se permitiera un pequeño capricho. 
En tales modelos la simetría urbana correspondía a las intenciones 
de las autoridades de controlar a todos en forma irrestricta, redu-
ciendo las creencias y los intereses personales a un solo molde de 
pensamiento y conducta”.15

La reforma curricular y evaluativa recientemente aprobada 
para la educación costarricense bajo el impulso del Proyecto Ética, 
Estética y Ciudadanía, es muy generosa y abundante en materia 
de convivencia y su corto alcance real en términos de asignatu-
ras (educación cívica, música y artes plásticas) pone en la picota el 
predominio de la pedagogía autoritaria que persevera en el núcleo 
de las asignaturas duras, que desde el 2010 entraron también en 
proceso de reforma. En el nivel del diagnóstico que justificó la re-
forma curricular realizada y en proceso, el Ministro de Educación 
argumentó lo siguiente: “(…) el país ha olvidado, en los hechos, 
que la asignación de los recursos refleja las prioridades mejor que 
los discursos. No ha habido recursos, ni tiempo, ni espacio para las 
artes, para la educación estética; como tampoco hubo mayor pre-
ocupación por la formación ética y la educación para la ciudadanía 
(…) que (…) pasaron a formar parte de ese peculiar conjunto de 
asignaturas bautizadas –en un gesto de macabra ironía– como ma-
terias especiales (...) cuando lo único que tenían de especiales era 
la poca importancia que tenían. Hoy día, abundan las quejas por 

15 Op. cit., Ferrero Acosta, Luis (1986), pág. 48.
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la ausencia de una educación integral, de formación ciudadana, de 
la supuesta pérdida de valores; sin embargo, se asocian muy poco 
con la decisión de menospreciar el espacio y los recursos dedicados 
a que los niños, niñas y adolescentes tengan cómo y dónde formar 
su identidad en ese sentido pleno e integral”. 16

Esta reforma ha estado acompañada de un conjunto de ac-
ciones parciales que empiezan a cuestionar el giro conservador y 
antidemocrático que adoptó la educación costarricense desde la 
década de los años ochenta del siglo pasado. En materia de evalua-
ción separó la nota de conducta del desempeño académico, pues, 
por increíble que parezca, el éxito escolar estaba obligatoriamente 
ligado a la calificación del comportamiento y administración de la 
disciplina, que debía pasar por la aprobación del personal docente. 
Asimismo, se suprimió la idea del aplazamiento, permitiéndoles a 
los estudiantes adelantar materias del curso siguiente, siempre que 
no reprueben más de cuatro asignaturas.

El Ministerio también impulsó un conjunto de iniciativas que cues-
tionan la mencionada impronta conservadora. Con proyectos “extra-
curriculares” como “El Cole en Nuestras Manos”, “Espacios para Ser 
y Crecer”, El “Festival Estudiantil de las Artes”, “Engánchate al Cole”, 
“El Plan 200” y “El fortalecimiento de los gobiernos estudiantiles como 
práctica democrática”, el Ministerio pretende que la formación en éti-
ca, estética “(…) trascienda las aulas, llegando a otros espacios de 
los centros educativos y las comunidades. Estos proyectos contribuye-
ron a concretar la visión de que los colegios se conviertan en espacios 
agradables, espacios de convivencia, espacios de aprendizaje integral, 
espacios de entretenimiento, en fin, espacios adecuados para que las y 
los jóvenes aprovechen plenamente una de las etapas más importan-
tes y apasionantes de su vida, una etapa clave en la construcción de su 
propia identidad individual y colectiva”.17

16 Garnier, Leonardo (2008), “Introducción a la reforma curricular en Ética, Es-
tética y Ciudadanía”, San José, Consejo Superior de Educación.
17 Garnier, Leonardo (2010), “Educando en tiempo de cambio: memoria insti-
tucional 2006-2010”, San José, MEP..
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Todos los proyectos impulsados por la administración juegan un 
papel fundamental en la transformación de valores y prácticas aso-
ciadas con la consideración de los estudiantes como sujetos de de-
rechos; no obstante, el reglamento conservador de administración 
de la disciplina sigue vigente y el mecanismo de control mediante 
la represiva nota de conducta y sus procedimientos de imposición 
también lo está. 

Durante el cuatrienio 2006-2010 uno de los experimentos más 
interesantes que impulsó la administración fue la Dirección de Pro-
moción y Protección de Derechos, que funcionó adscrita directa-
mente al Ministro de Educación. No obstante, para el año 2011 
fue fragmentadas en dos instancias adscritas al Viceministerio Aca-
démico: la Contraloría de Derechos Estudiantiles (protección) y la 
Dirección de Vida Estudiantil (promoción). 

Una de las razones de esta operación salomónica… ¡pero en 
serio! fue la evidente imposibilidad funcional de convivencia entre 
dos culturas institucionales muy disímiles: por un lado, la cultura de 
los funcionarios que van a la Contraloría de Derechos y representan 
el pasado dentro del Ministerio de Educación, aferrados a concep-
ciones y prácticas tutelares que consideran objetos a los estudiantes 
y estilos de gerencia centrados en el culto a la personalidad de la 
jefatura, la alimentación de información para la prensa amarilla y la 
promoción desleal de intervenciones policiales a partir de cualquier 
escandalito protagonizado por estudiantes. Por otra parte, los fun-
cionarios que van a “Vida Estudiantil”, más vinculados con concep-
ciones y prácticas promotoras de derechos e hipercríticos del actual 
reglamento de evaluación y disciplina, muy comunicativos con los 
estudiantes por medio de todos los proyectos citados más arriba, 
pero en virtud de su propia naturaleza de proyectos extracurricula-
res, muy alejados de la vida real de las aulas. 

Y estar cerca de las aulas es clave en Costa Rica, donde el ejer-
cicio curricular traspasa los límites razonables18 y su relevancia está 

18 Ministerio de Educación Pública (2005), “Estructuras curriculares Tercer Ciclo 
y Educación Diversificada (todas las modalidades), San José, MEP/División de 
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precisamente en la agenda de los procesos de reforma vigentes, 
lo cual se vuelve un poco más complicado debido a la utilización 
agravada de las normas disciplinarias incluidas en el Reglamento 
de Evaluación del Ministerio de Educación, a las que se ha venido 
haciendo referencia, cuyo espíritu draconiano representa la preva-
lencia de un ordenamiento jurídico autoritario dentro del Estado 
de derecho costarricense, de inspiración democrática. Es decir, las 
herramientas normativas que rigen las relaciones entre adultos y 
adolescentes no sólo son absolutamente insuficientes, sino que ali-
mentan cotidianamente el deterioro del diálogo intercultural entre 
dos generaciones necesitadas de diálogo.

Lo que cuesta tanto tomar en cuenta en relación con la educa-
ción, es que la transformación por la que transita la adolescencia se 
caracteriza por una creciente capacidad crítica y un olfato refinado 
para distinguir la incongruencia entre la teoría y la práctica de los 
discursos adultos y aunque no surjan “utopías” trascendentes (se-
gún los adultos), su actitud de ruptura y descreimiento e incluso 
apatía, son en sí prácticas culturales relevantes, que se producen 
durante la adolescencia caracterizada por Dina Krauskopf como un 
segundo y complejo nacimiento.19

A manera de lamentable ejemplo, se puede recordar una trá-
gica historia reciente ocurrida en una comunidad de la provincia 
de Heredia. Un estudiante adolescente asesinó de un disparo a la 
directora de su colegio. El chico no cumple con ninguno de los 
supuestos del arquetipo de los delincuentes adolescentes, gene-
ralmente desescolarizados, provenientes de hogares desintegrados 
y de contextos sociales de exclusión y violencia. No tenía antece-
dentes, era estudiante y compañero ejemplar, muy querido por sus 
compañeros, una suerte de modelo a seguir. 

Planeamiento y Desarrollo Educativo, Departamento de Estudios y Programa-
ción Presupuestaria.
19 Krauskopf, Dina (2002), “Adolescencia y Juventud”, en González Oviedo, 
Mauricio, Observatorios Ciudadanos: aportes de la sociedad civil para la agen-
da nacional sobre niñez y adolescencia, San José, Unicef, pág. 60.
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Lo que quizás sea más difícil de asimilar para la sociedad costa-
rricense es que se trata de un “victimario” que encaja en lo que se 
acepta como “normal”. Lamentable historia que terminó con dos 
familias traumatizadas para siempre y un chico de 17 años brutal-
mente sentenciado a 15 años de cárcel, la mayor parte de los cuales 
los pasará en las crueles cárceles para adultos.

Ante el acoso mediático una vocera del Ministerio de Educación 
Pública hizo una declaración que no satisfizo a nadie, al llamar a 
no subestimar los problemas de los jóvenes, pero dijo lo único ra-
zonable que se podía decir. No se trata de ser buena o mala gente, 
de que las personas hagan cosas bien o mal intencionadamente, 
la tendencia empuja al mundo adulto a engavetar en el desván de 
su alma envejeciente sus años de juventud, su tiempo de compleja 
adolescencia y trata de recetarle a las nuevas generaciones valores 
y prácticas en las que la mayoría nunca creyó y olvida con oportu-
nista facilidad aquel olfato refinado para distinguir la incongruencia 
entre la teoría y la práctica, reproduciendo con ello la doble moral 
de sus propios padres, madres y profesores que tanto se fue capaz 
de criticar.

Más allá de la violencia generada por la cada vez mayor desigual-
dad y segmentación social y más allá del matonismo y la descalifica-
ción puntual que practican los chicos desde siempre y que fácilmente 
se acomoda en el concepto importado y equívoco del bullying, que 
coloca toda la carga de la justificación de las violencia sobre los pro-
pios adolescentes, la adultez cuenta con poca capacidad regenera-
tiva y mucha vocación autoritaria; así los padres, madres y docentes 
prematuramente envejecidos de hoy no están muy dispuestos a re-
visar los conflictos generados por el estilo con que ejercen el poder. 
Por eso, no es de extrañar que se produzcan recurrentes episodios de 
violencia al interior de los centros educativos, causados por situacio-
nes propias de los conflictos mal resueltos que afloran al interior de 
la institución, entre la autoridad y la autonomía. 

Si algo distingue a los adolescentes es una autonomía relativa 
vinculada con el ejercicio de la autoridad. La relación subjetiva –de 
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una sola vía de autoridad– que el adulto cultiva de manera prepon-
derante con la infancia, se convierte en una relación preponderan-
temente intersubjetiva frente al adolescente, que se mueve siem-
pre, como toda relación de poder, entre el conflicto y el consenso. 
La explicación de los “cambios” durante la adolescencia no debe 
limitarse a las determinaciones biologistas de su experiencia de vida 
que no lo explican todo. Haría mucho bien expandirse a la com-
prensión de la constitución cultural de esos cambios. Según Haber-
mas: “(…) no se discute el hecho de que todas las operaciones del 
espíritu humano dependan enteramente de sustratos orgánicos. La 
controversia versa más bien sobre la forma correcta de naturalizar 
el espíritu”.20

El diálogo intergeneracional en cualquier contexto cultural signifi-
ca para las nuevas generaciones reconocer el valor y la experiencia de 
los antiguos, con la ayuda de los antiguos, y para los antiguos hacer 
el monumental esfuerzo de no confundir tradición con verdad.21 Pero 
la versión conservadora del sistema educativo en todas sus modali-
dades, sean públicas o privadas, tiende a convertir en verdad que los 
estudiantes son objetos, aplicar reglamentos disciplinarios draconia-
nos como si fueran parte de la tradición educativa, reducir a los ado-
lescentes a una molesta transición que “ya pasará”, a un cúmulo de 
cambios fisiológicos y orgánicos desprovistos de espíritu, en fin, a un 
mal necesario al que pretende “educar” partiendo de la antigua pre-
misa jesuita: “el espíritu maligno siempre está al acecho”. Casi nunca 
pasa, pero un mal día un joven trastornado en ese medio masificante 
y deshumanizador, toma un arma y le dispara a lo primero que se 
mueva o al objeto de su odio y ese disparo va directo a la cabeza de 
las instituciones públicas y privadas, contra una adultez incapaz de 
aprender a educar a sus propios hijos con sensatez y dignidad.

20 Habermas, Jurgüens (2006), Entre Naturalismo y Religión, Barcelona, Paidós 
Básica, pág. 9.
21 Fornet-Betancourt, Raúl (2004), “Sobre el Concepto de Interculturalidad”, 
México, Coordinación General de Educación Intercultural Bilingüe.
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Costa Rica: educación, pluralidad y desigualdad

Pese a todo, la esperanza se autoconstruye todos los días, un 
educador del cantón de Buenos Aires dijo: “(…) nosotros como edu-
cadores fuimos educados para otra época y hoy estamos formando 
estudiantes de otra generación y aquí hay que romper paradigmas 
(…) el insumo más importante sería conseguir atrevernos a ver y en-
tender el mundo en este momento, cómo es que se está moviendo, 
porque da miedo y no podemos enfrentarlo con el sistema educativo 
actual, que es muy vertical”.22 Pese a todo, ¡se mueve!

Pluralidad cultural y desigualdad

Para poder ser intercultural la educación debe ser educación, el 
derecho debe ser cumplido, algo aún insuficiente en Costa Rica. 
Las brechas se ensanchan cuando se trata de contextos educati-
vos a los que hemos hecho referencia, poblaciones rurales o de 
urbanización muy precaria, comunidades integradas por diferen-
tes oleados de migrantes internos y extranjeros que se instalaron 
a lo largo del siglo XX y aún hoy lo siguen haciendo en busca de 
mejores oportunidades económicas en lugares donde los servicios 
públicos tardaron décadas en desarrollarse o en lo que se asentaron 
enclaves agroexportadores. Comunidades de campesinos de sub-
sistencia, comunidades rurales indígenas, de afro-descendientes y 
de fronteras que, aún y cuando habitan lugares ricos en biodiversi-
dad y pluralidad cultural, representan sectores sociales muy pobres 
y excluidos del bienestar.

Junto con los pobres históricos y los precarizados sectores medios 
de las ciudades, este conjunto de poblaciones rurales representan, 
bajo el actual modelo productivista, a los “perdedores” en el juego 
del ajuste. Según Leonardo Garnier “(…) en los últimos 20 años, 
más que una mera estabilización, Costa Rica ha vivido un proceso 

22 Entrevistas a docentes (2008), Proceso de sistematización “Voces de la Ex-
periencia en Educación Intercultural en Costa Rica”, San José, Ministerio de 
Educación Pública.
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de transformación que convierte al país en uno muy distinto al de 
mediados del siglo XX. Dentro del nuevo estilo de desarrollo (…) se 
presenta una cadena de desequilibrios sociales, productivos e institu-
cionales que, a pesar de los logros, siguen caracterizando la estruc-
tura social, económica y política costarricense, algunos de los cuales 
se agudizaron tras el paso del ajuste estructural. Es el caso de los 
niveles de desigualdad en la distribución del ingreso, que habiendo 
sido siempre altos, además, aumentaron. Desde 1990, sólo el 20% 
más rico ha visto aumentar su participación en el ingreso. Para todos 
los demás sectores sociales se ha reducido el ingreso relativo”.23

Ante tal polarización, Garnier se pregunta si el país está hacien-
do lo necesario para que la parte exitosa del desempeño económico 
no sea sólo para unos pocos y la llamada “integración hacia fuera” 
sea, también, un proceso que permita consolidar la “integración 
hacia dentro”. Desde el punto de vista educativo, la respuesta no 
es del todo halagüeña, puesto que la educación reproduce la des-
igualdad del contexto, en vez de romper con la lógica de exclusión: 
“Las tasas de escolaridad son muy bajas, sobre todo en secundaria 
y el nivel educativo de la fuerza laboral es muy bajo: un 64% ni 
siquiera ha concluido la educación media, pues únicamente tres de 
cada 10 niños que ingresan a primer grado de primaria terminan 
la secundaria y únicamente cursan el décimo y onceavo años (ciclo 
diversificado) 4 de cada 10 adolescentes en edad de hacerlo –entre 
15 y 16 años–, según datos de matrícula neta”24.

Si antes de ser educación intercultural, la educación debe ser un 
derecho, cabe preguntarse ¿qué hacer con los miles de niños, niñas 
y adolescentes que no terminan la escuela? Y la respuesta por sen-
cilla hasta parece tonta: ¡hay que escolarizarlos a todos y todas!, 
porque la educación secundaria es apenas un piso mínimo y no un 

23 Garnier Rímolo, Leonardo (2010), “Un país subdesarrollado casi exitoso: el 
estilo costarricense de desarrollo desde 1980”, San José, Universidad de Costa 
Rica. (Elaborado con Laura Blanco.)
24 Ministerio de Planificación Nacional y Política Económica (MIDEPLAN) (2007), 
Plan Nacional de Desarrollo. San José, Costa Rica, pág. 44.
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techo como podría haberse creído en otro momento de la historia. 
Pero no vale la pena hacerlo bajo las condiciones curriculares, peda-
gógicas y de relaciones actuales. La educación intercultural debería 
proponer la manera de acercar a los grupos fragmentados desde 
los diferentes lugares que ocupan en el mundo. En este caso adul-
tos y jóvenes o docentes y estudiantes.

Una relación que refleja con bastante transparencia los proble-
mas de desigualdad social que aquejan al país y afectan seriamente 
el desempeño educativo en todos los contextos socioculturales es 
la relación entre educación y trabajo infanto-juvenil. Un dato im-
portante que merece ser tomado en cuenta es que, según las en-
cuestas de hogares de propósitos múltiples,25 para el 2002 asistían 
a la educación regular el 37 de cada 100 adolescentes trabajadores, 
mientras que en el 2009 lo hacían 44 de cada 100, un incremento 
nada despreciable sobre el cual seguramente han tenido un impac-
to los programas de asistencia social (el Programa Avancemos hoy 
cubre a más de 150.000 estudiantes de secundaria y se comple-
menta con más de 200.000 estudiantes del Fondo Nacional de Be-
cas en primaria). Aunque las estadísticas de la Encuesta de Hogares 
de Propósitos Múltiples y las del Ministerio de Educación Pública 
no sean comparables, ambas evidencian una leve tendencia a la 
disminución del trabajo infantil, la deserción escolar y la desesco-
larización de adolescentes durante la última década. Sin embargo, 
los desafíos son grandes.

Las definiciones de trabajo infantil y actividades formativas por 
parte de la OIT adoptadas por el país, más que claras, son tajantes. 
Sin embargo, con respecto al cumplimiento del derecho a la educa-
ción, hay una línea muy delgada entre la realización de actividades 
formativas por parte de la niñez y la adolescencia y la incorporación 

25 Instituto Nacional de Estadísticas y Censos. Esta es la fuente de las cifras que 
se seguirán citando, con las excepciones explícitas del caso. El último año que 
se realizó el Módulo Especial sobre Trabajo Infantil de la Encuesta de Hogares 
fue 2002. Se espera repetirlo en el 2011, aunque existen indicios en los datos 
generales de las encuestas de hogares de que la situación no cambiará signi-
ficativamente.
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temprana a actividades laborales menos inocentes cuando la edu-
cación institucionalizada en políticas, planes y programas deja de 
ser equitativa, atractiva y útil para los estudiantes y sus familias. En 
este punto, es difícil encontrar toda la explicación del lado de las 
actividades laborales que “interfieren en la escolarización y obsta-
culizan la asistencia a la escuela o colegio” y habría que empezar a 
hacerse algunas preguntas con respecto a la pertinencia de las ins-
tituciones educativas. Hay niños pobres y niños no pobres que ejer-
cen actividades calificadas como trabajo porque generan ingresos, 
sin importar la condición laboral de asalariados, independientes o 
familiares; no obstante, de acuerdo con las mismas definiciones es-
tablecidas por la OIT no son actividades formativas porque generan 
ingresos, aunque “les permite aprender a asumir responsabilida-
des, adquirir aptitudes, ayudar a sus familias e incrementar su bien-
estar” o, bien, lo que es casi lo mismo: representan oportunidades 
para la transferencia de saberes y habilidades intergeneracionales 
legítimamente fincados en la cultura y el desarrollo particular de 
cada familia, comunidad y empresa. Ante tales actividades debe-
rían de ser los rígidos conceptos sobre trabajo/actividad formativa, 
así como la institución educativa los que se adapten de manera 
pertinente a los contextos socioculturales. 

En Costa Rica han sido identificados un total de 113.523 niños, 
niñas y adolescentes trabajadores entre los 5 y los 17 años, lo que 
representaba al 10% de la población comprendida en ese rango de 
edad. El 11.5% corresponde a niños y niñas trabajadores de entre 
5 y 9 años; el 31.8% a niños, niñas y adolescentes con edad entre 
los 10 y 14 años; mientras que más de la mitad de la población 
menor trabajadora (el 56.7%) corresponde a adolescentes de 15, 
16 y 17 años. Del total de personas menores de edad trabajadoras, 
el 72.7% eran hombres y 27.3% mujeres, mientras que el 31.5% 
residía en zona urbana y el 68.5% en zona rural. La mayoría de las 
personas menores de edad trabajadores de zona rural comienzan 
a trabajar entre los 10 y los 14 años (el 52%) mientras que en la 
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ciudad la mayor cantidad comienzan a trabajar entre los 15 y los 
17 años (46.8%). 

El 11.8% de los hogares (99.846) cuentan con, al menos, un 
miembro de entre 5 y 17 años trabajando. De estos hogares, poco 
menos de la tercera parte el –31.9%– se encuentra en condición de 
pobreza (21.3% no satisfacía las necesidades básicas y el 10.6% es-
taba bajo la línea de pobreza extrema). Mientras tanto, en los hoga-
res con personas menores de edad que no trabajaban la incidencia 
de la pobreza era del 23%26. De acuerdo con estos datos, no todos 
los niños, niñas y adolescentes trabajadoras pertenecen a familias 
pobres, ya que el 68.1% de los hogares con ingreso conocidos con 
personas menores de edad trabajadores responden a la categoría de 
“no pobres”. El promedio de ingresos27 así como la escolaridad de 
jefes de hogar y adultos era menor en los hogares donde los niños, 
niñas y adolescentes se encontraban trabajando, 6 años promedio 
de escolaridad frente a un 8.1 años de educación formal de jefes de 
hogares con menores de edad no trabajadores28.

Evidentemente, las condiciones económicas son menos favora-
bles en los hogares con menores de edad trabajadores, lo que no 
necesariamente significa situación de pobreza29. Entre las personas 
menores de edad trabajadoras las razones aducidas para trabajar ex-
presen carencias económicas en las familias: un 52% alega que tra-
baja para ayudar en los gastos del hogar o negocio familiar y un 27% 
afirma que lo hace para cubrir gastos personales y pagar estudios. 
Debe tenerse en cuenta que los datos disponibles se encuentran pro-
mediados, por lo que no se puede tener acceso a indicadores tales 

26 Elaboración propia. FUENTE: INEC-Sistema de consulta del módulo de trabajo 
infantil, 2002.
27 En las casas con NNA trabajadores, el aporte de los menores de edad re-
presenta aproximadamente el 25 % de los ingresos familiares. OIT-MTSS-INEC 
(2003), Estudio a profundidad del trabajo infantil y adolescente en la educación 
en Costa Rica, pág. 21. (Fuente: EHPM 2002.)
28 OIT-MTSS-INEC (2003), Estudio a profundidad del trabajo infantil y adoles-
cente en la educación en Costa Rica, pág. 21. (Fuente: EHPM 2002.)
29 OIT-MTSS-INEC (2003), Estudio a profundidad del trabajo infantil y adoles-
cente en la educación en Costa Rica, pág. 22.
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como la cantidad (ni absoluta ni relativa) de hogares de clase alta o 
media con personas menores de edad trabajadoras, así como tampo-
co a las características particulares de estos hogares.

Para el año 2009 la Tasa Neta de Escolaridad30 alcanzaba una 
cobertura de 77 para el tercer ciclo, mientas en la Educación Diver-
sificada disminuía a 46.31 Es decir, sólo 7 de cada 10 estudiantes 
–en edad de hacerlo–, cursaban el tercer ciclo (secundaria) y sólo 4 
de 10 lo hacían en la educación diversificada (bachillerato), lo cual 
refleja la pronunciada disminución en la cobertura de la educación 
en cuanto va aumentando la edad de los estudiantes, que se co-
rrelaciona inversamente con el pronunciado aumento del trabajo 
infantil en cuanto aumenta la edad de las personas menores de 
edad trabajadoras32. 

Mientras tanto, la Tasa de Cobertura Específica por Edad33 al-
canzaba para adolescentes de 13 a 15 años (tercer ciclo) el 83.3% 
y la correspondiente a 16 y 17 años (Educación Diversificada) el 
65.1%.34 Este indicador contempla los problemas de sobre-edad 
y rezago escolar, lo que refiere necesariamente a las dificultades 
personales y familiares que deben enfrentar los estudiantes reza-
gados, entre los cuales se encuentran muchos menores de edad 
trabajadores. Esto confirma tomando en cuenta que la mitad de las 
personas menores de edad trabajadoras tienen rezago, mientras 

30 La Tasa Neta de Escolaridad relaciona el total de alumnos matriculados en un 
nivel educativo (cuya edad está dentro de los límites establecidos por los regla-
mentos de educación para ese nivel) y el total  de población correspondiente 
a ese nivel. 
31 Fuente: MIDEPLAN, Sides. En http://www.mideplan.go.cr/Sides/social/ 04-03.htm.
32 OIT (2002), Síntesis de los resultados de la encuesta de trabajo infantil y ado-
lescente en Costa Rica,pág. 6. (Fuente: EHPM 2002.)
33 Permite conocer la proporción de la población de una edad específica que se 
encuentra dentro del sistema educativo, independientemente del nivel o año 
que cursa.
34 Fuente: Departamento de Análisis Estadístico, MEP, Indicadores educativos. 
http://www.mep.go.cr/Indicadores_Educativos/
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que entre los estudiantes no trabajadores la cifra desciende a la 
cuarta parte35.

Visto desde la perspectiva de la retención y el éxito escolar,36 lo 
que muestran los datos es realmente alarmante, ya que del total 
de estudiantes que comenzaron primer grado en el 2004 sólo el 
76% culminó con éxito la educación primaria en el 2009, y si se 
considera el grado de éxito de aquellos que comenzaron la primaria 
en 1999 y culminaron 11º año en el 2009, se observa que sólo un 
30% lo lograron.37 El Ciclo de Educación Diversificada es el que 
capta la menor tasa de cobertura, pero al mismo tiempo puede 
notarse una disminución del rendimiento escolar en el tercer ciclo y 
un aumento del mismo en la Educación Diversificada38. Esto podría 
significar que ante la frustración causada por el bajo rendimiento 
muchos jóvenes optan por abandonar la educación, facilitando con 
ellos la incorporación temprana al trabajo.

En cuanto a los estudiantes que dejan de estudiar y se dedican a 
trabajar, de las personas entre los 5 a 17 años que se encontraban 

35 OIT-MTSS-INEC (2003), Estudio a profundidad del trabajo infantil y adoles-
cente en la educación en Costa Rica, pág. 30. (Fuente: EHPM 2002.)
36 La retención y el éxito escolar supone el seguimiento del éxito académico de 
una cohorte (población escolar enrolada en un mismo año calendario) que se 
matricula en el primer año de un mismo nivel educativo hasta la culminación 
de ese nivel. Al final del proceso, se puede calcular el porcentaje de estudiantes 
que  completan satisfactoriamente el nivel bajo análisis (retención y éxito). La 
diferencia entre ese porcentaje y el total (100%) corresponde a los estudiantes 
que han quedado rezagados, sea por problemas de fracaso escolar (reproba-
ción, repitencia) o por deserción.
37 Fuente: MIDEPLAN: Sistema de indicadores sobre desarrollo sostenible. En 
http://www.mideplan.go.cr/Sides/social/ 04-08.htm.
38 Para contemplar los resultados del sistema educativo es necesario considerar di-
versos factores además de la tasa de cobertura, entre ellos, la proporción que repre-
sentan los estudiantes aprobados del año cursado respecto al total de matrícula. En 
el 2009 en el Primer Ciclo aprobaron el 90.1% de los estudiantes, en el Segundo 
Ciclo el 93.1%, en el Tercer Ciclo solo el 78.6% (siendo el Ciclo con más bajo nivel 
de aprobación) y en Educación Diversificada el 82.3%. En el 2009 el porcentaje de 
repitencia del Primer Ciclo era del 7.1%, en el Segundo Ciclo del 3.6%, en el Tercer 
Ciclo del 13.3%, y en Educación Diversificada del 8%. Respecto al porcentaje de 
Deserción Intra Anual, en el Primer Ciclo fue de 3.3%, en el Segundo Ciclo de 
2.6%, en Tercer Ciclo representó al 12.6%, y en Educación Diversificada, al 7.2%. 
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trabajando, el 44% desertó del sistema educativo, mientras que 
entre las personas no trabajadoras solo lo hizo el 6.9% Tal y como 
cabría esperar, el mayor porcentaje de deserción en ambos casos se 
da para el grupo poblacional de 15 a 17 años, pues mientras los no 
trabajadores de esa edad desertan en un 18.2%, los trabajadores 
lo hacen en un 62.5%.39 Otro dato relevante es que entre la pobla-
ción de 5 a 17 años la mayor cantidad de trabajadores decía que 
debían ayudar en el negocio o en el hogar (lo que se relaciona con 
cuestiones económicas) y solo el 3% declaraba que lo hacía por 
problemas educativos. No obstante, entre los niños, niñas y adoles-
centes que habían abandonado el estudio, pero no se habían inser-
tado aún al trabajo, las razones de no estudiar por falta de recursos 
y desinterés en el estudio estaban prácticamente empatadas: no 
poder pagar los estudios un 35.3%, falta de interés: 34.1%.

El trabajo infantil incide de manera diferenciada en diferentes 
estratos sociales. Aún teniendo en cuenta que los datos disponibles 
se encuentran promediados, es posible afirmar que las estrategias 
utilizadas por las familias de diferentes estratos sociales hacen que 
el trabajo infantil incida de manera diferenciada en cada uno. No se 
puede juzgar por igual a las familias pobres que se ven obligadas a 
elegir entre el costo de oportunidad de enviar a sus hijos a trabajar 
o enviarles a la escuela porque sus ingresos mejoran con el trabajo 
infantil y aquellas otras familias no pobres cuya elección es menos 
dura y depende de otras variables, como la opinión que tienen acer-
ca de la pertinencia, calidad y utilidad de la educación que se les 
ofrece a sus hijos e hijas. Tampoco es lo mismo una familia en zona 
urbana que rural, también habría que tomar en cuenta factores 
apremiantes como la migración y condición sociocultural. En todos 
esos escenarios el trabajo infantil repercute de manera diferenciada, 
diferenciación que posiblemente se irá haciendo cada vez más com-
pleja conforme más lejos de la pobreza se encuentra la familia que 
tenga en su seno personas menores de edad trabajadoras, pues las 

39 OIT-MTSS-INEC (2003), Estudio a profundidad del trabajo infantil y ado-
lescente en la educación en Costa Rica, pág. 30. (Fuente: EHPM 2002.)
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motivaciones tanto de los niños y adolescentes vinculados al trabajo 
como de sus padres y madres superan en mucho las razones de la 
dura sobrevivencia.

Siendo obvio que la pobreza no es la única causante del trabajo 
infantil, el fenómeno de no pobreza-trabajo-carencias económicas, 
podría estar describiendo problemas de desigualdad en la distribu-
ción de ingresos y ausencia de oportunidades que obligan a una 
parte las personas menores de edad a trabajar aunque no sean 
pobres. Con esto no se pretende deslegitimar –cuando existe– el 
vínculo entre pobreza y trabajo infantil, sino colocar en la discusión 
las características de los estratos sociales a los que pertenecen los 
y las personas menores de edad trabajadoras, con el fin de dar a 
entender que las estrategias para combatir el trabajo infantil y ado-
lescente no pasa solamente por el combate frontal a la pobreza.

Según datos del Ministerio de Educación Pública del año 2009,40 
se estableció que hay una correlación significativa (con un coeficien-
te de correlación o r = 0.301) entre trabajo infantil y educación, en 
términos de la deserción del sistema educativo. Tal correlación se 
presenta entre la cantidad de alumnos que estudian y trabajan en 
colegios diurnos de secundaria con la deserción intra-anual que se 
presenta en esos colegios, lo que implica que al aumentar la can-
tidad de alumnos trabajadores también aumenta el porcentaje de 
deserción. Los resultados de la correlación de alumnos que estudian 
y trabajan con deserción intra-anual en primaria (r = 0.201.) es esta-
dísticamente más débil, aunque también es significativa. Con base 
en esta información del MEP, se confirma una tendencia que tam-
bién se respalda en datos analizados del INEC. La tendencia mues-
tra que existen correlaciones cada vez mayores entre educación y 
trabajo infantil conforme se avanza en el análisis por edad y ciclo 
de la educación general básica y diversificada. Es decir, durante la 
educación primaria (primero y segundo ciclos, 1° a 6° grado) la co-
rrelación entre trabajo y deserción escolar empieza a ser importante 

40 Departamento de Estadísticas, Ministerio de Educación Pública.
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y se radicaliza durante la educación secundaria (tercero y cuarto ci-
clos, 7° a 11° o 12° grado). Esto describe un largo y lento proceso 
de exclusión del sistema educativo.

La mitad de las personas que trabajan y estudian presentan re-
zago, mientras que entre los estudiantes que no trabajan la cifra 
desciende a la cuarta parte. No puede dejarse de lado que el rezago 
escolar suele acompañarse de un alto nivel de inasistencias, lo cual 
repercute en mal rendimiento que motiva la pérdida de interés en 
continuar estudiando. Los datos de rendimiento y deserción ana-
lizados muestran de manera clara cómo el trabajo influye negati-
vamente en el cumplimiento del derecho a la educación, aunque 
debe colocarse en un contexto amplio donde se evidencia que las 
deficiencias propias del sistema educativo y la galopante desigual-
dad social también influyen en la desescolarización, la cual por su-
puesto influye en que una parte de los desertores se integren al 
mercado laboral.

En contextos culturales plurales es importante decir que las apre-
ciaciones sobre el trabajo infantil deben relativizarse, al menos entre 
los pueblos indígenas, donde con mayor fuerza se da la transferencia 
de saberes entre generaciones que no pasan por los preconceptos 
sobre trabajo infantil propios de los análisis descontextualizantes de 
dichas prácticas. Además, los datos arrojan la realidad de una co-
bertura en educación primaria en territorios indígenas muy próxima 
a la media nacional, mientras que los problemas graves de acceso y 
cumplimiento del derecho a la educación se presentan en la educa-
ción secundaria, similar a la problemática en el resto del país, aunque 
ciertamente más agravada por la ausencia de servicios, combinada 
con un hecho cultural concreto que consiste en que el concepto de 
“adolescente” aún no se ha instalado entre los pueblos indígenas de 
manera generalizada y, por ende, tampoco las demandas asociadas 
con la educación frente al trabajo. Por otra parte, la lógica de la 
migración, especialmente en el caso de los nicaragüenses, implica 
que las familias eligen poner a trabajar a sus hijos porque esa juvenil 
fuerza laboral forma parte de las “ventajas competitivas” que las 
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familias migrantes pueden ofrecer en el país de destino. La situación 
de pobreza que los obliga a emigrar de su país de origen obliga a las 
familias migrantes a “ofrecer lo mejor” que tienen en el mercado 
laboral, gente sana y fuerte “en la flor” de la juventud, con el fin de 
enviar remesas a los que se quedaron. De ahí que la complejidad del 
trabajo infantil entre las familias migrantes esté marcada por las mo-
tivaciones que originan la migración y las necesidades de quienes se 
quedan esperando el dinero que les envían, lo cual sin duda alguna 
repercute de manera muy negativa entre las personas menores de 
edad migrantes que tienen la oportunidad de estudiar y lo deben 
hacer en contextos de generalizada exclusión social. 

Los datos sobre población específicamente migrante del INEC, 
revelan la gran brecha existente con respecto al trabajo infantil en-
tre la población nacional. De cada 100 personas entre los 12 y 17 
años trabajadores, 13 eran migrantes, mientras que a nivel nacional 
solo eran 6 de cada 100 de la población total de esa edad. Por otro 
lado encontramos la alerta de que el 18 de cada 100 adolescentes 
migrantes de 12 a 17 años son trabajadores, mientras que esta cifra 
desciende a 8 entre los jóvenes nacidos en Costa Rica. En cuanto 
al tema educativo propiamente dicho, en el 2009 la población de 
entre 5 y 17 años extranjera provenía en un 80% de Nicaragua. En 
lo que respecta a esta población, se encuentran ciertos indicadores 
que no pueden escapar a la atención, por ejemplo que la asistencia 
a la primaria entre niños y niñas de 7 a 12 años nacidos en Cos-
ta Rica es del 99%, mientras que entre los y las nacidos en otros 
países es del 92%, diferencia aún más pronunciada en el nivel de 
la educación secundaria, a la que asisten el 86% de los y las cos-
tarricenses de 13 a 17 años y solamente el 65% de los migrantes. 
En líneas generales, asisten a la educación 9 de cada 10 personas 
costarricenses entre 5 y 17 años, mientras que solo lo hacen 7 de 
cada 10 personas migrantes de esas edades. Pese a todo, no se 
trata de brechas abismales e imposibles de superar.

Costa Rica se fijó metas para la prevención y la erradicación del 
trabajo infantil. Es posible que la situación no haya variado mucho 
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con respecto a sus propias líneas de base cuando le corresponda al 
país rendir cuentas ante los compromisos internacionales que asu-
mió y los resultados muestren que con las declaraciones y los bue-
nos propósitos no bastaba. Una manera de prevenirlo consiste en 
rectificar a tiempo, empezando por revisar las ideas y percepciones 
que se tienen radicadas acerca del tema e indicar cursos de acción 
en el nivel de las políticas públicas, considerando especialmente 
que hay niños pobres y niños no pobres ejerciendo actividades cali-
ficadas como trabajo que representan oportunidades para la trans-
ferencia de saberes intergeneracionales. Frente a esa realidad, la 
pertinencia y la calidad de la educación puede potenciar u obstruir 
la capacidad de los niños y sus familias de articular esas prácticas 
con el proceso educativo en sus diferentes contextos para darle 
sentido a la escuela y no abandonarla. Lo cual tendría aún más 
importancia para la gente si se repensaran también políticas fiscales 
redistributivas que vayan más allá de la sencilla y al final clientelista 
asistencia social. Pero ya lo dijo Einstein: “La definición de la locura 
es continuar haciendo lo mismo y esperar resultados diferentes“.
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Indagando el racismo, 
interpelando al docente: 
estudio de caso sobre 
manifestaciones de racismo  
y discriminación racial en las 
escuelas públicas de Bogotá 1 

María Isabel Mena García

 “– ¿… y qué fue lo que más te gustó de San Andrés? 
– Pues el mar y la arena, pero hacía mucho sol y yo me quemé 

toda, quedé casi negrita.
– ¿Y te gustó quedar así? 

– No mucho, porque me gusta mejor así como soy. 
– ¿Y tú cómo eres? 

– Pues blanca”.2

Introducción

Usualmente, los docentes no sólo en Bogotá sino en Colombia en 
general señalan no ser racistas y no ejercer la discriminación de tipo 
racial sobre los estudiantes que a diario circulan por las aulas de 

1 Este trabajo forma parte de una investigación financiada por la Agencia Es-
pañola de Cooperación Internacional (AECID) y la Secretaría de Educación de 
Bogotá (SED), en el marco del programa de atención a las comunidades afro-
descendientes. Con el objetivo de levantar información primaria sobre racis-
mo y discriminación racial en las escuelas públicas de Bogotá, se combinaron 
instrumentos cualitativos, como el Análisis Crítico del Discurso (ACD) –Teun 
Van Dijk (coord.) (2007), Racismo y discurso en América Latina, Barcelona, Ge-
disa–, con una herramienta cuantitativa llamada encuesta, de tal forma que 
se pudiera medir las consideraciones que tiene el docente sobre el racismo y 
la discriminación racial y la incidencia de estos imaginarios en el proceso de la 
implementación de los estudios afrocolombianos (CEA).
2  Rodríguez, María Elvira (2002), Formación, interacción argumentación, Bogo-
tá, Fondo Editorial Universidad Distrital .
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clase; por ello se planteó una línea de base que permitiera cono-
cer de primera mano las percepciones, mecanismos e imaginarios 
mediante los cuales se expresa el racismo y la discriminación racial 
frente a la población afrocolombiana escolarizada.

Ahora bien, conociendo que el “tema racial” y sus respectivas 
prácticas –discriminación racial– no gozan de buena acogida en el 
escenario tanto institucional como académico, se construyeron tres 
grandes categorías referenciales para identificar las intersecciones 
entre la identidad del docente, la concepción de ser afrocolombia-
no-a, y por último la Cátedra de Estudios Afrocolombianos (CEA), 
todas estas categorías transversalizadas por el concepto racismo.3 

Es importante reportar cómo la combinación de elementos de 
corte cuantitativo con el cualitativo, más que una oposición bina-
ria es una opción metodológica complementaria: construir datos, 
arrojar porcentajes, revisar fórmulas y agregar variables que permi-
tan explorar las ambigüedades, contradicciones y tareas pendientes 
cuando del problema racial se trata. 

Por otro lado, la realidad de este fenómeno merece ser dialo-
gada y sacada del silencio con herramientas como el Análisis Crí-
tico del Discurso; según esta tradición teórica y metodológica, las 
fuentes de la cuales se alimenta el racismo no son innatas –ningún 
estudiante nace racista– sino aprehendidas y reproducidas a través 
de los textos escolares, el currículum con sus diversas estrategias, 
las conversaciones diarias, las decisiones políticas y los medios de 
comunicación. Estos canales mantienen la legitimidad de los es-
tereotipos frente a la gente negra,4 afro, Palenquera y raizal en 
Colombia. 

Por lo cual, se torna fundamental señalar la categoría raza como 
el centro del debate en los términos que pregunta Duncan: “¿De 

3  Si bien el estudio reconoció la profundidad del debate sobre la categoría 
raza, hasta el presente no se encontró otra más potente que diera cuenta del 
objetivo de la investigación.
4  Mosquera, Juan de Dios (2004). El racismo en Colombia, Bogotá, Docentes 
Editores.
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qué manera se fue tejiendo la complicada trama que desembocó 
en el racismo real y doctrinario tal como se conoce hoy en día?”5

Como un modesto aporte al interrogante, esta investigación se 
llevó a cabo en 69 colegios de Bogotá, la capital de Colombia, con 
la participación de 416 docentes.6 Los resultados iniciales ya forman 
parte de ciertas trayectorias intelectuales, que permiten dirigir es-
fuerzos hacia la formulación de recomendaciones a la política edu-
cativa o a la identificación de alternativas que contribuyan al diseño 
de programas específicos en beneficio de estos grupos en su reco-
rrido por la educación básica. Asimismo, esta investigación aporta 
a la construcción de razonamientos fácticos implícitos y explícitos 
sobre la Cátedra de Estudios Afrocolombianos en la perspectiva de 
mitigar asuntos raciales de vieja data en el sistema educativo.

De igual manera, esta iniciativa se encuentra rodeada de algu-
nas coyunturas internacionales, dignas de valorar. Por un lado, la 
designación del año 2011 como año de los pueblos de ascenden-
cia africana;7 desde hace algunos años la comunidad internacional 
promueve la necesidad de “que todos los países de la región de 
las Américas y de todas las demás zonas de la diáspora africana 
reconozcan la existencia de su población de origen africano y las 
contribuciones culturales, económicas, políticas y científicas que ha 
hecho esa población, y que admitan la persistencia del racismo, la 
discriminación racial”.8 En muchos países la desigualdad histórica 
en lo que respecta, entre otros motivos, al acceso a la educación, 
ha sido una causa profunda de las disparidades socioeconómicas. 

5  Duncan, Quince (2001), Contra el silencio, San José de Costa Rica, EUNED.
6  La muestra total de la encuesta fue de 500 maestros , con los límites normales 
de error probabilístico. 
7  La Asamblea General de Naciones Unidas, en su 64va sesión, proclamó el año 
2011 Año Internacional de los Afrodescendientes, señalando como objetivos 
prioritarios de la conmemoración la puesta en marcha de medidas en pro los 
derechos económicos, culturales, sociales, civiles y políticos de las personas de 
ascendencia africana y el desarrollo de acciones que coadyuven al mejor cono-
cimiento y al respeto de su herencia y su cultura y contribuyan a la eliminación 
del racismo y la discriminación.
8 Ibid.
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Por otro lado, la conmemoración de los bicentenarios en América 
Latina y finalmente la preparación de censos en algunos de los paí-
ses del hemisferio que vuelve a recordar la vieja pregunta: cuántos 
son los descendientes del tráfico esclavista que hoy conforman la 
realidad demográfica9 de los países latinoamericanos.

Los resultados de este trabajo mostraron, entre otros fenóme-
nos, que: 1) los docentes son conscientes de la existencia del ra-
cismo y la discriminación racial en tanto señalan a los estudiantes 
afrocolombianos y negros como las principales víctimas de este fla-
gelo; 2) las respuestas de los y las docentes indican que no existen 
protocolos en la disciplina escolar que permitan documentar las 
experiencias sobre racismo y convivencia en las instituciones edu-
cativas; y 3) al carecer de cifras diferenciadas,10 no se conocen los 
costos e implicaciones del racismo sobre el desempeño cognitivo de 
los estudiantes afrocolombianos .

Finalmente, estos resultados y sus análisis iniciales11 se cons-
tituyen en “abrebocas” para elaborar diagnósticos mucho más 
precisos sobre la realidad de la comunidad afrodescendiente y su 
derecho a una educación básica obligatoria.

¿Existe el racismo en la escuela?
Hacer esta pregunta en la complejidad de la escuela permite 

avanzar en la definición de las categorías conceptuales más impor-
tantes del estudio: racismo y discriminación racial. 

Siguiendo a prestigiosos autores, se define racismo como aquella 
ideología según la cual unos seres humanos son superiores a otros 
por su color de piel y fenotipos asociados. El racismo se encuentra 

9  El Censo nacional muestra una población cercana al 12% del total de colom-
bianos y colombianas. 
10 Si bien el sistema de matrícula en Colombia (SIMAT) empieza a reflejar a los 
estudiantes afrocolombianos y negros, aún persisten debilidades en la capaci-
dad de este mecanismo para dar cuenta de la realidad de esta comunidad.
11 A los dos informes ejecutivos, se puede acceder desde la página web del pro-
yecto “Dignificación de los afrodescendientes y de su cultura”, véase <www.
dignificacionafro.com>. 
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asociado a la historia misma colombiana,12 poseer la piel oscura y 
ciertos rasgos fenotípicos promueven en la mente de las personas 
prejuicios y subvaloraciones, a los cuales no escapa la escuela como 
el más importante medio de socialización primaria. Todo lo contra-
rio, por medio de los centros de conocimiento, llámese jardín in-
fantil, escuela, colegio y desde luego la Universidad, se consolidan 
contenidos cargados de racismo. La discriminación racial, en tanto, 
es la práctica que basada en la distinción por raza lleva a realizar 
actos conscientes e insconscientes de restricción de los derechos hu-
manos. Desde el punto de vista de la escuela, laceran la convivencia 
escolar y desestimulan la presencia de estudiantes en el sistema edu-
cativo.13 A pesar que ambos conceptos se utilizan indistintamente 
es importante reconocer las particularidades de cada uno y los finos 
bordes en los cuales se interceptan. Un ejemplo clásico de discri-
minación racial fue el demandado por Johana Acosta, cuando el 
vigilante le negó el ingreso a una discoteca en la ciudad de Cartage-
na. La Corte Constitucional colombiana realizó un pronunciamiento 
para que se pidieran disculpas por los agravios ocasionados.14

Paradójicamente, a pesar de que esta realidad suma más de un 
diagnóstico desde los años ochenta,15 países como Colombia ado-
lecen de líneas de base y sistemas de seguimiento sobre variables 
étnico-raciales y su incidencia en el desempeño cognitivo de los 
estudiantes afrocolombianos, negros, raizales y palenqueros. Una 
de las formas más sutiles de racismo y discriminación racial es la 
invisibilidad estadística. 

12  Véase Buscando la Nación. Ciudadanía, clase y tensión social en el Caribe 
colombiano, 1821-1855.
13  Así lo refleja el Censo DANE para establecimientos educativos situados en 
territorios de mayoría afrocolombiana.
14  González, Jácome Jorge (2006), Esclavitud perpetua: construyendo una 
perspectiva de raza en el derecho constitucional colombiano, Bogotá, Pontificia 
Universidad Javeriana. 
15  Por ejemplo, la GTZ realizó en 1996 una evaluación a la calidad de la educa-
ción en comunidades indígenas de Colombia. 
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Los argumentos convencionalmente utilizados para explicar que 
no existe racismo ni discriminación racial tienen que ver con:

• Aquí todos son iguales a los demás.16 Por tanto, el racismo es 

un asunto superado por la sociedad colombiana. 

• Si hubiese racismo en Colombia, no habrían tenido reina y 

ministra negra. 

• No es posible que haya discriminación racial, ¡es un hecho 

del pasado!, esas experiencias se presentaron en países como 

Sudáfrica y Estados Unidos. En Colombia aceptamos a todos 

los negritos.17

• No es mi caso. Es más…, si supieran cuántos amigos afros y 

negros tengo.

• La mejor muestra que no soy racista es que acepto a los estu-

diantes que otros maestros no quieren recibir. 

Estas argumentaciones fueron llevadas a preguntas de investi-
gación que se ilustran a continuación:

¿Usted (profesor-a), se considera una persona racista?

1. Sí. 
2. No. 
3. NS/NR.

16  Véase el sugerente artículo de la antropóloga Carmen Cecilia Vásquez en 
Afrodescendientes en las Américas. Trayectorias sociales e identitarias, 150 
años de la abolición de la esclavitud en Colombia.
17  Lobo, Gregory J., Nicholas Morgan (2005), “Lo decimos con cariño: estrati-
ficación racial y el discurso de lo negro en Colombia”.
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Era de esperar que la mayoría de los docentes encuestados se 
identificara como no racistas. No es políticamente correcto indicar 
lo contrario, menos aún al tratarse de profesores en ejercicio, quie-
nes actúan como los principales sujetos con los cuales los estudian-
tes pasan largas jornadas de transmisión del conocimiento.

Una explicación casi convencional de esta negación tiene que 
ver con formas históricamente pactadas por la élite colombiana en 
la construcción de la nación, y los pasos mediante los cuales la 
sociedad quiso limpiar su pasado esclavista, y con ello, la presencia 
negra-africana –desde nuestra perspectiva esto se debería docu-
mentar con mayor detalle,18 si de verdad se quiere entender las 
complejas relaciones cotidianas entre los seres humanos en Colom-
bia–. El entendimiento de cómo los antiguos esclavizados pasarían 
de ser piezas de ébano a constituir una masa mestiza de ciudada-
nos pobres y, por tanto, de último orden en la sociedad, merece ser 
situada como la fundamentación de las paradojas sobre las cuales 
descansa la ciudadanía19 colombiana.

Las comunidades negras fueron incluidas bajo sofismas como 
gentes de todos los colores, o equiparadas con regímenes de cas-
tas, o supuestamente dinamizadas culturalmente mediante el mes-
tizaje, sobre todo con la llegada de extranjeros. Con estas premisas 
los pensadores del siglo XIX darían los pasos más importantes para 
hacer de este colectivo sujetos invisibles en las estadísticas oficiales. 
La segunda estrategia racista sería incluirlos como mestizos pobres, 
a la cual se refiere casi toda la literatura estatal. 

Con estas estrategias, además de otros mecanismos, se em-
pieza a delinear lo que actualmente conocemos como políticas 
de inclusión social.20 La inclusión en el contexto de las políticas 

18  Romero Vergara, Mario Diego (2009), Memoria, identidad y estrategias de 
localización entre sociedades afrocolombianas, Memorias de la IV versión de 
África en la Escuela, Bogotá.
19  Serna Dimas, Adrián (2006), Ciudadanos de la geografía tropical, Bogotá, 
Centro de Investigaciones de la Universidad Distrital.
20  Banco Interamericano de Desarrollo (2004), Inclusión social y desarrollo eco-
nómico en América Latina. 
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educativas pretende generar una gran bolsa de atención social a 
todos los excluidos; por esta vía los grupos étnicos, las mujeres, las 
opciones sexuales, las comunidades discapacitadas y cada vez con 
mayor fuerza los nuevos grupos juveniles, serán el foco de atención 
de todas las vulnerabilidades que el capitalismo como modelo de 
desarrollo ha generado.

No obstante, y a pesar de la negación sistemática del fenómeno 
racial, las cifras de las tragedias humanitarias21 no pueden ocultar los 
impactos del color y sus asociaciones con la pobreza en Colombia.

 

Siguiendo con los datos de la encuesta, se preguntó a los 
docentes: ¿Quiénes son víctimas del racismo y la discriminación 
en la institución educativa en la que usted trabaja? No dudaron 
en señalar que son los niños y niñas afrocolombianos, quienes 
sufren con mayor profundidad los efectos del racismo. Veamos 
sus respuestas:

1. Los niños y las niñas afrocolombianos. 2. Los niños y las niñas 
indígenas. 3. Los niños y las niñas mestizas. 4. Los docentes afroco-
lombianos. 5. Los docentes indígenas. 6. No sabe no responde.

Los datos señalan cómo los docentes son conscientes tanto del 
racismo como de la discriminación racial en la escuela y colocan a los 
afrocolombianos por encima de otros grupos poblacionales como los 

21  Por ejemplo, para el año 2009 Acción Social reportó un 8% de afrocolom-
bianos en situación de desplazamiento.
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niños y niñas indígenas, e incluso por encima de los propios colegas 
afrocolombianos; según los resultados, las situaciones de mayor hos-
tilidad se presentan con los sujetos más inermes que tiene el sistema 
educativo:22 los estudiantes afro. 

Estas cifras permiten constatar una vez más la persistencia de 
un racismo de carácter invisible que sostiene la estructura social23 
(alguien, que no es el docente, lo ejerce sobre el estudiante afroco-
lombiano); pese a la negación, no dudan en atribuir el carácter de 
víctimas a estos estudiantes.

Debido a las respuestas señaladas por los docentes en esta ca-
tegoría transversal, el esfuerzo de la investigación buscó profundi-
zar en las manifestaciones en apariencia naturales en la institución 
educativa, que en una primera aproximación parecían no permitir 
documentar casos de racismo y discriminación racial. Tal como se-
ñala González: “El elemento racial generalmente ha sido invisible 
en nuestra sociedad. A pesar de la abolición de la esclavitud, el 
proceso de hacer invisible lo negro ha sido efectivo. Dos recientes 
pronunciamientos de la Corte Constitucional colombiana nos han 
hecho pensar que el problema de raza es algo significativo en nues-
tra sociedad”.24 A continuación se exponen otros aspectos funda-
mentales de la encuesta, sobre todo en lo que respecta al vínculo 
y el funcionamiento más interno de la CEA en algunos colegios e 
instituciones educativas de Bogotá.

Cátedra y racismo, ¿una relación necesaria?

Para dar cuenta de la intersección entre racismo, discriminación ra-
cial y el lugar de la cátedra en el sistema educativo, se preguntó de 
manera directa a los docentes: ¿Cree usted que el tema del racismo 

22  De todas formas, también se cuenta con un repertorio de estrategias al pa-
recer exhibidas por los estudiantes afros para defenderse ante otros estudiantes 
que desean lesionarlos por su color de piel.
23  También llamado racismo estructural. 
24  González, ibid.
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y la discriminación racial debería ser parte de los P.E.I.? Estas fueron 
algunas de las respuestas: 

1. Sí. 
2. No. 
3. NS/NR.

La mayoría de los docentes encuestados registraron que el racis-
mo, como hecho concreto en la vida institucional, amerita también 
un lugar específico en el P.E.I. Si se pregunta por el Proyecto Educati-
vo se está llamando a cuentas a cada una de las regulaciones de una 
institución educativa, el manual de convivencia, el observador del 
alumno, el plan de estudios con sus diversos contenidos25 e instan-
cias varias, etc. Por ello, estas respuestas son importantes a la hora 
de valorar el largo y conflictivo mundo de la escuela colombiana.

El 75% de los docentes considera que sí se debe tratar el tema 
racial en la agenda educativa –un porcentaje importantísimo de 
la muestra total de encuestados–. Otras consideraciones alrededor 
de esta misma pregunta indicaron que el tema existe en la medida 
que esté pegado a otro de mayor envergadura y estatus cognitivo; 
por ejemplo, desde los derechos humanos y, en general, desde los 
proyectos transversales.

No obstante esta alentadora respuesta, en los P.E.I. a los cuales 
esta investigación tuvo acceso, no se revelaron situaciones de racis-
mo, menos de discriminación racial; consideramos que son respues-
tas desde el deber ser con muy pocas probabilidades de expresar 
la realidad de la institución educativa. Es posible, sin embargo, que 

25  MEN (2002), Lineamientos curriculares de Ciencias Sociales.
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los datos estén mostrando varias facetas de una misma variable, 
por ejemplo, la asociación de derechos y racismo, o derechos hu-
manos y lo afro; parece ser una oportunidad para insistir que toda 
la humanidad es diversa y, por tanto, esa circunstancia es un hecho 
de acercamiento y no de distancias entre los estudiantes. De todas 
formas, las respuestas dejan un campo abierto para comprender 
los lugares de enunciación del racismo en la escuela y, según los 
docentes, la institucionalización de esta temática en la cotidianidad 
de la institución educativa.

Por otro lado, pareciera que el sistema educativo no conoce que 
existe un contexto internacional que cada cierto tiempo se ocu-
pa de medir la integración estadística racial en la educación;26 y si 
son mediciones internacionales, igual deberían existir posibilidades 
de comparación a nivel regional, e incluso deberíamos contar con 
información más exacta sobre el tema a nivel nacional. Todo lo an-
terior está por construirse, se espera que el año 2011 sirva como 
experiencia catalizadora del tema en el sentido de mejorar la infor-
mación respectiva.

En este sentido el INDES señala que: “Un enfoque de progreso 
pretende determinar en qué medida los esfuerzos de la sociedad 
civil, el Estado y de la comunidad internacional están consiguien-
do el objetivo común de lograr el imperio de la democracia y del 
estado de derecho. Este objetivo común debe ser entendido como 
un punto de equilibrio entre los estándares recogidos en los instru-
mentos internacionales, las normas adoptadas por los Estados y sus 
prácticas políticas e institucionales, y las aspiraciones de la gente 
expresadas por el movimiento civil a favor de los derechos humanos 
y la democracia”.27

Por ahora sabemos que, en tanto los docentes no se pon-
gan en guardia sobre fenómenos de racismo y discriminación 
racial en sus escuelas, será difícil la medición y más compleja 

26  Naciones Unidas, Objetivos de Desarrollo del Milenio.
27  <www.ONU/INDES.org>.
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la estandarización de protocolos de atención sobre esos casos, 
como lo indica el siguiente relato:

“Yo tengo dos niños, uno de 8 años, que es al mayorcito, y otro 
de 5. El menor vive conmigo y el mayor con la abuelita. Me tocó 
dejarlo en el Cauca, y la abuelita está muy pendiente de él. Porque 
acá era más el tiempo que permanecía solo que conmigo. Además 
me tocó sacarlo del colegio porque los compañeros lo molestaban 
mucho. Le decían que él era negro porque no se bañaba, que los 
negros olían feo, que no se juntaban con él porque era negro, que 
no jugaban con él porque era negro. Para él era muy difícil y trataba 
de defenderse, llamaba la atención, peleaba con los compañeros. 
Se había vuelto agresivo y todos los días eran quejas, y quejas.”28 

En torno al testimonio anterior, la pregunta para el docente fue: 
¿Casos como el anterior han sido parte de su cotidianidad en la 
escuela?

1. Siempre. 
2. Casi siempre. 
3. Rara vez.
4. Nunca. 

Según estos datos, situaciones similares han sido parte de la 
cotidianidad de la escuela con relativa frecuencia. Luego y afinan-
do la intersección entre racismo, discriminación racial y la escuela, 
aparece la Cátedra de Estudios Afrocolombianos como una de las 

28  Rodríguez Garavito, César, Tatiana Alfonso Sierra, Isabel Cavelier Adarve 
(2008), El derecho a no ser discriminado, Primer informe sobre racismo y dere-
chos de la población afrocolombiana, Ediciones UNIANDES.
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conquistas más importantes del movimiento afrocolombiano, no 
es un sueño ya está en la ley y según los docentes encuestados en 
Bogotá tiene gran perspectiva de afectar dos nudos gordianos en la 
consecución de una escuela sin racismo. 

Por un lado, la cátedra encara el propósito de unos contenidos so-
bre el aporte afrocolombiano para todos los estudiantes del sistema 
educativo tanto en colegios públicos como en instituciones privadas, 
asimismo todos los niveles del preescolar, básica, media y universidad 
serían afectados bajo los preceptos de esta normatividad.

Por otro lado, el Decreto N°1122 crea las condiciones institucio-
nales para que la memoria sobre África y sus descendientes ocupe 
los lugares curriculares que corresponden así como del continente 
europeo y su respectiva saga está inundado el conocimiento esco-
lar, cuestiones que serán objeto de otros escritos con la esperanza 
de contribuir a provocar debates serios y rigurosos sobre la presen-
cia afro en las instituciones educativas.

Consideraciones finales

Esta es la primera investigación que abordó de manera directa el 
tema del racismo y la discriminación de tipo racial en las institu-
ciones educativas del Distrito Capital, interpelando a un número 
significativo de maestros y maestras con respecto a sus posturas 
frente a la problemática del racismo y la discriminación racial hacia 
la población afrocolombiana en el ámbito escolar. Los resultados 
que registraron los docentes permiten inferir varias cuestiones.

A lo largo de las respuestas se pueden observar enormes am-
bigüedades y contradicciones en las cuales se desliza el docente, 
cuando se trata de racismo y discriminación racial. Este es un primer 
punto que amerita un esfuerzo adicional al indagar por las premisas 
que sostienen este flagelo en el ámbito educativo.

Por otro lado. y según los datos arrojados por los docentes, hay 
conciencia del racismo y reconocen quiénes son los mayormente 
agredidos: estudiantes afrocolombianos.
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Igualmente el maestro pareciera no jugar papel alguno, ni para 
sancionar al victimario, tampoco para solidarizarse con la víctima. 
Según los datos, lo máximo que sucede es que el docente haga 
pedir disculpas, lo cual significa un hecho de menor valor en la 
disciplina escolar.

De los análisis se constatan varios tipos de racismo y discrimi-
nación racial: el de costumbre, esta tipología de relatos, hechos y 
respuestas cuyo epicentro tiene que ver con situaciones profunda-
mente naturalizadas en las escuelas públicas. Según los resultados 
de la encuesta, son episodios escolares que se cuentan y registran 
como anécdotas y chistes, socialmente aceptados y, por tanto, no 
surten información para agudizar los conocimientos sobre raza en 
los informes que las autoridades supranacionales producen en paí-
ses como Colombia. Procedería una agrupación de temas y proble-
mas de investigación para explorar de una manera más profunda, 
con el concurso de presupuestos para este tipo de investigaciones, 
así como sendos apoyos por parte de las universidades.
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Socialización e identidad:  
la escuela y el dilema  
étnico racial

Valter Roberto Silvério

Los cambios en la familia, las dificultades de la escuela para desa-
rrollar procesos de enseñanza y pedagogías que atiendan a la com-
plejidad de la sociedad y la aparición de nuevas instituciones socia-
lizadoras (los medios de comunicación), por ejemplo, muestran la 
necesidad de replantearse el concepto de socialización. Pensadas 
específicamente en relación con la sociedad brasileña, las disputas 
sociopolíticas en torno a las creencias y representaciones y, en últi-
ma instancia, en torno al sistema de valores a su vez cuestionado 
por los movimientos sociales que reivindican un trato equitativo y 
que luchan por el reconocimiento de sus especificidades propias, 
aportan nuevos ingredientes para replantearse un concepto que 
nace en un contexto social marcado por expectativas universales de 
la sociedad industrial y que tienden a la homogeneización.

La industrialización, en su calidad de sistema de organización 
económica y social surgido de la revolución industrial nos dejó, 
entre tantas otras cosas, la influencia del aspecto material sobre 
los aspectos moral e intelectual y, por otra parte, la –promesa– de 
superación de todas las particularidades presentes en las organiza-
ciones socioeconómicas anteriores. Por ello los cientistas sociales 
han sostenido durante muchos años que la industrialización y las 
fuerzas de la modernización tenderían a disminuir el significado de 
raza y etnicidad en las sociedades heterogéneas. Pensaban que con 
el desmantelamiento de las pequeñas unidades sociales particula-
res y la aparición de grandes y extensas instituciones burocráticas 
impersonales, las lealtades personales (y la de los pueblos) así como 
su identidad se orientarían esencialmente hacia el Estado nacional 
y no hacia las comunidades raciales y étnicas. El desarrollo opuesto, 
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sin embargo, es el que parece haber caracterizado el mundo con-
temporáneo.

Dos autores parecen ser emblemáticos a la hora de aportar prue-
bas que apuntalan la tesis según la cual la modernización proviene 
del aumento de la demanda por reconocimiento de la diversidad 
étnica (Connor, 1972), y que la industrialización no necesariamente 
fomenta relaciones étnicas benignas o la sustitución de un orden 
étnico anteriormente establecido (Blumer, 1965).

¿Cuáles son esas pruebas?

En las naciones industrializadas, los grupos étnicos aparentemente 
bien integrados a dichas sociedades nacionales han enfatizado su 
identidad cultural y nuevos grupos han exigido el reconocimiento 
político. Encontramos ejemplos de ello en el movimiento por los 
derechos civiles de los negros norteamericanos en los años sesenta 
y en las diversas manifestaciones antirracistas y racistas ocurridas 
en el continente europeo a partir de los años ochenta, que para 
muchos surgen de los cambios políticos y económicos que incidie-
ran en aquella región del planeta. En lo que se ha dado en llamar 
el Tercer Mundo después de la segunda guerra mundial, con el fin 
oficial de dar rienda suelta a la dominación imperialista ejercida por 
Europa, el gran número de nuevas naciones y la artificialidad de las 
fronteras, así como las demandas y manifestaciones de reconoci-
miento, no han sido cosas menores.

Al poner énfasis en la correlación positiva entre modernización 
y aumento de la demanda de reconocimiento, los autores men-
cionados y otros analistas vuelven a dimensionar la cuestión de 
la desigualdad. Así, no es el resultado exclusivo de un desarrollo 
concentrador y selectivo bajo los prismas económico-regional y 
financiero-internacional sino que tiene también, como una de sus 
bases, la racialización de las sociedades contemporáneas. Se trata 
de aquellas sociedades que se topan con el –dilema–, ya desde el 
siglo XIX, cuando grupos étnicos y raciales buscaron integrarse a 
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la trama social y experimentar el –drama– de la convivencia con 
una diferencia, representada en este caso por el binomio étnico-
racial. Las tesis de blanqueamiento, democracia racial, asimilación y 
meta-raza buscaron, de alguna manera, resolver esta situación. Las 
opciones sociales y políticas contenidas en estas alternativas, inde-
pendientemente de la latitud en que se las adoptaran, tenían dos 
pilares centrales, a saber: el rechazo a la diferencia, representada 
por la convivencia con individuos de fenotipo característicamente 
negro, y el deseo de la verdadera desaparición de esta población, 
ya sea en términos concretos (cuantitativos), simbólicos (subordina-
ción), o ambos.

Si bien la subordinación, incluso con la utilización de la violencia, 
no solamente simbólica, ha sido el principal camino para resolver los 
conflictos étnico-raciales en el interior de los Estados nacionales por 
parte de los poderes constituidos, los individuos y los grupos subor-
dinados que consiguen responder organizadamente a los efectos 
perversos de la subordinación han luchado tanto por garantizar el 
derecho a tener derechos, lo cual en los Estados democráticos o 
en los que están en vía de democratización significa derechos de 
ciudadanía, como por el reconocimiento de sus especificidades. Ello 
ha significado la lucha por el mantenimiento, la nueva creación y el 
invento de una identidad real o imaginaria.

Desde el punto de vista de las instituciones socializadoras, en 
particular la escuela, los debates entre los especialistas y gesto-
res de políticas públicas van desde las visiones apocalípticas hasta 
aquellas que, al volver a colocar a la escuela frente a los cambios 
sociales profundos por los que pasan las sociedades más diversas, 
echan una mirada más cautelosa sobre las nuevas tensiones que 
surgen del proceso de socialización de los niños y jóvenes a partir 
de la segunda mitad del siglo XX.

La definición de socialización como el proceso por medio del cual 
los seres humanos se ven forzados a adoptar los patrones de com-
portamiento, las normas, las reglas y los valores de su mundo social 
viene acompañada de la afirmación según la cual dicha socialización 
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arranca en la infancia y se extiende a lo largo de toda la vida. –La so-
cialización es un proceso de aprendizaje que se apoya en parte en la 
enseñanza explicita y en parte en el aprendizaje latente –es decir en 
la absorción inadvertida de formas consideradas evidentes de relacio-
nes con los demás– (Bottomore e Outhwaite, 1996, pág. 711).

Por tanto, la socialización puede ser pensada como el proceso 
de síntesis de las prácticas mediante las cuales los jóvenes indivi-
duos se ven transformados en miembros de sociedades existentes, 
como resultado de la –educación– entendida como un subconjunto 
de prácticas que tienen por resultado unos tipos particulares de 
capacitación. –De manera aún más restringida, la �educación� se 
utiliza como sinónimo de escolaridad, vale decir, una medida ins-
titucional específica para la transmisión de conocimientos y habi-
lidades, el desarrollo de competencias y creencias– (Bottomore e 
Outhwaite, 1996, pág. 233).

Los estudios sistemáticos sobre la socialización datan del princi-
pio del siglo XX y se concentraron en la infancia y la pubertad. La 
sociología, a diferencia de la psicología que enfatiza los procesos 
de interacción, particularmente madre-hijo, y de la antropología 
que se ocupa de los procesos de transmisión de la cultura en so-
ciedades pequeñas y relativamente homogéneas, se centró en las 
instituciones y subculturas en sociedades complejas como agentes 
de socialización (Bottomore e Outhwaite, 1996, pág. 711).

Esos estudios, independientemente del tipo de sociedad, llega-
ron a algunas conclusiones consensuadas, a saber: a) el gran po-
der que tiene la familia en la socialización primaria como base de 
explicación de las semejanzas en el comportamiento social entre 
personas expuestas a las mismas prácticas; b) la socialización pri-
maria está vinculada a la formación de la personalidad aún cuan-
do se trate de procesos conceptualmente distintos, vale decir, los 
estudios sobre socialización se ocupan de conocer la adquisición 
de patrones comunes mientras que los estudios sobre la persona-
lidad buscan detectar las diferencias individuales; c) aparte de la 
familia, entre los principales entes socializantes en las sociedades 
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occidentales se encuentra la escuela, la exposición a los medios 
masivos de comunicación y la participación en la vida comunitaria 
organizada (Bottomore e Outhwaite, 1996, pág. 712).

La escuela también ha sido la institución y el lugar físico de rea-
lización del postulado básico que impregnó el pensamiento social 
del siglo XX y según el cual la socialización es el medio adecuado 
para caracterizar lo que surge entre los jóvenes individuos y sus so-
ciedades y, también, que los individuos son maleables a un número 
indefinido de tipos de formación (Bottomore e Outhwaite, 1996, 
pág. 712).

Sin embargo, los compromisos políticos de establecer la igual-
dad de oportunidades, de tratamiento y/o resultados han demos-
trado las –falencias– del proceso de socialización que aparecen en 
el sistema escolar bajo la forma de desempeño diferencial entre 
individuos, grupos y/o individuos pertenecientes a un mismo grupo 
étnico-racial, y han inspirado un sinfín de programas y proyectos de 
investigación para entender los motivos por los cuales los orígenes 
(sociales) y los destinos (individuales) siguen fuertemente vincula-
dos, a pesar de los compromisos meritocráticos formales (Bottomo-
re e Outhwaite, 1996, pág. 233).

Las razones más comúnmente mencionadas para explicar el 
desempeño diferencial de los individuos en el sistema escolar se 
pueden clasificar como determinista, desmistificadora y voluntaris-
ta. En la primera, hay quien afirma que los individuos difieren bio-
lógicamente en inteligencia y/o por grupos (los negros, las mujeres, 
por oposición a los blancos, hombres). Otra explicación determinis-
ta proviene de la ventaja o del peso del origen (clase, educación, 
posición social) del niño en su formación social.

Las explicaciones desmistificadoras indican que son las mismas 
escuelas, en su carácter de instituciones sociales, las que tienen 
dificultades en mantener un compromiso formal con la igualdad 
de oportunidades tanto en razón de que sus operadores (direc-
tivos y profesores) profesan un tratamiento discriminatorio, por 
ejemplo, con los niños y niñas o con los negros y blancos, como 
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por las exigencias formales e informales practicadas por los distin-
tos niveles de gobierno, directores y país.

Las explicaciones deterministas y desmistificadoras postulan no 
sólo la plasticidad sino también la pasividad del alumno y de la 
escuela. Lo que viene a arrimar estas explicaciones de la perspecti-
va durkheimiana, según la cual la educación en el sentido lato de 
la palabra se relaciona con la acción ejercida por las generaciones 
adultas sobre aquellas que aún no han madurado para la vida social 
y que tienen como objetivo el suscitar y desarrollar en el niño un 
cierto número de estados físicos, intelectuales y morales, exigidos 
al mismo niño y a la sociedad política en su conjunto, así como al 
medio especial al cual está particularmente destinado.

De esta manera, la perspectiva funcional representada por ese 
autor nos enseña que el proceso de socialización tiene por finalidad, 
en última instancia, la integración social. Según Boudon y Bourri-
caud (1982, pág. 485, basado en Haecht, 2008, pág. 127), en su 
punto límite la influyente visión durkheimiana llega al sociologismo, 
vale decir, trata la socialización como una forma de domesticación 
mediante la cual se induce al individuo joven a internalizar normas, 
valores, actitudes y roles.

Así, los debates contemporáneos estarían basados en las expli-
caciones voluntaristas que aceptan que los niños y jóvenes son ac-
tivos en la formación de sus propios destinos y desde su más tierna 
edad tienen sus propias percepciones en cuanto a sus orígenes y 
aspiraciones.

En el texto clásico de Berger y Luckmann (1985), La construc-
ción social de la realidad, los autores visualizan las sociedad como 
una realidad objetiva y subjetiva al mismo tiempo. Entendida como 
un proceso dialéctico entre la exteriorización, la objetivación y la in-
teriorización, los resultados de esos momentos explican tanto en el 
plano individual como societario los cambios de los individuos y de 
las sociedades. De esta manera, el individuo –exterioriza su propio 
ser en el mundo social e interioriza este último como una realidad 
objetiva– (Berger y Luckmann, 1985, pág. 173). Según los autores, 
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es en el proceso de interiorización de la sociedad por el individuo 
cuando surge el debate sobre la identidad. Para ellos, el individuo 
al nacer aún no es miembro de la sociedad, sólo tiene una predis-
posición hacia la sociabilización. Recién con la socialización, vista 
por ellos como un proceso –ontogenético–,1 esa predisposición se 
realizaría tornando a los individuos en miembros de la sociedad 
(Rezende, 2007, pág. 31). Para los autores, la biografía subjetiva 
no es completamente social, toda vez que la conciencia del cuerpo 
es anterior y externa a cualquier aprehensión social del mismo (Re-
zende, 2007, pág. 31).

Según Rezende,

Berger y Luckmann oscilan entre una visión de procedimiento de 

la identidad y otra según la cual esta se cristalizaría en la edad 

adulta, articulando de forma coherente las socializaciones prima-

ria y secundaria. Según los autores, la interiorización de la socie-

dad y de la identidad no se da de manera completa ni acabada. 

Si no hay problema de identificación en la socialización primaria, 

toda vez que no se han seleccionado otros sentidos, la sociali-

zación secundaria pone de relieve –submundos– institucionales, 

realidades parciales que pueden no ser congruentes con la inte-

riorización primaria. Así, la identificación en esa segunda etapa 

puede ser poco efectiva y quedar acotada a lo necesario para 

comunicar entre individuos (Rezende, 2007, pág. 31).

Dos preguntas importantes surgen de la perspectiva de Berger y 
Luckmann que nos interesa más de cerca: a) la cuasi-imposibilidad 
de la identidad como elección; y b) las situaciones de discordancia 
entre las socializaciones primarias y secundarias. En el primer caso, 
los autores se refieren a aquellas sociedades en las que existe una 
división simple del trabajo. En el segundo, la división social del tra-
bajo en su modalidad compleja proporcionaría tanto una diversidad 

1 El término se refiere a la ontogenia que biológicamente significa el proceso de 
desarrollo de un individuo desde la concepción hasta la edad adulta.
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de mundos accesibles como una posibilidad más grande de des-
acuerdo entre las socializaciones primarias y secundarias:

Surge una conciencia mayor de la relatividad de estos mundos, 

de tal modo que el individuo pasa a relacionarse con ellos como 

un –rol–, pudiendo desvincularse de ellos. Subjetivamente ello 

implica una distinción entre representar y ser dentro de la po-

sibilidad de elegir, de cierto modo, con cuál de estos mundos 

habrá una relación de identificación (Rezende, 2007, pág. 32).

En la perspectiva de Hall, no se trataría de una elección limitada 
entre representar y ser sino que el problema estaría ubicado en la 
transformación social que sacudiera al mundo a fines de siglo XX 
segmentando las referencias que permitían una sólida estratifica-
ción social de los individuos por clase, género, sexualidad, etnia, 
raza y nacionalidad (Hall, 1998).

En relación con las referencias étnico-raciales, Brasil, que se 
auto-representó insistentemente ante el mundo como una demo-
cracia racial, lo cual en la práctica significaría una cierta falta de 
distinción entre grupos raciales en función de la amplia aleación, al 
contrario de la perspectiva de Hall, se ve internamente cuestionado 
tanto por el movimiento indígena como por el movimiento negro 
que quieren ver sus especificidades no ya tapadas por un mito, 
cualquiera sea su eficacia, sino valorizadas y reconocidas como di-
versas y diferentes de las de los demás grupos que constituyen el 
pueblo brasileño.

Estos sujetos colectivos, indios y negros, han reivindicado cam-
bios en la política educativa y en los contenidos curriculares, toda 
vez que cuestionan la forma en que se los trata en los espacios 
escolares y se los representa en los textos históricos y en la lite-
ratura. Lo cual tiene un sinfín de consecuencias en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje, ya que la institución escolar se organiza a 
partir de una concepción homogénea y europea de la experiencia 
humana, menospreciando otras experiencias y saberes, y que final-
mente la política educativa, en términos históricos, se ha orientado 
hacia las exigencias del desarrollo económico y ha desdeñado los 
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cambios culturales que pasan por las sociedades, cuestionando así 
la capacidad de los sistemas de enseñanza de responder a las ne-
cesidades de las nuevas generaciones en términos de socialización 
secundaria.

Algunas de las trabas proporcionadas por las reivindicaciones 
del movimiento negro en lo que atañe a la política curricular y al 
papel que desempeñan contemporáneamente los sistemas de en-
señanza remontan al contenido de la crítica poscolonial del legado 
iluminista moderno, por ejemplo, en relación con –la noción de una 
razón y universalidad que no han sido cualificadas, el transcurrir 
progresivo de la historia, las ideas de soberanía nacional, o a la 
integridad del sujeto con una identidad propia que tiene intereses 
específicos y auto-reflejados– (Torres, 2003, pág. 74).

El proceso de redemocratización en curso en Brasil marca un 
cambio significativo en el tratamiento de la cuestión negra, ahora 
étnico/racial, con el resurgimiento de las reivindicaciones a partir 
de un movimiento negro organizado en algunas de las principa-
les zonas urbanas del país. De ese período data la publicación de 
trabajos académicos que cuestionaban, entre otros problemas, la 
existencia de una asociación inmediata y directa entre preconcep-
to y esclavitud, como legado histórico, y que mostraban cómo la 
discriminación racial era plenamente compatible con el orden capi-
talista industrial.

Los estudios de Hasenbalg y Valle Silva, por ejemplo, fueron 
de gran importancia por abordar tres de los temas centrales del 
desarrollo económico reciente que permiten una mejor compren-
sión del contexto brasileño: –a) los rápidos cambios en la estructura 
social ocurridos dentro de los límites de un modelo de moderni-
zación conservadora, a saber, un término utilizado para tipificar el 
crecimiento económico de Brasil en el periodo del golpe militar de 
1964, cuya intensión era la de mantener el capital en manos de 
empresarios brasileños o de empresas estatales, con todos los cos-
tos sociales inherentes a dicha opción; b) el reordenamiento de los 
perfiles de estratificación y los procesos surgidos de la movilidad 
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social, que coexisten con fuertes desigualdades2 distributivas y una 
pobreza persistente3; y c) el papel desempeñado por las diferencias 
raciales en la asignación de cargos dentro de la estructura social– 
(Hasenbalg y Valle Silva, 1988, pág. 9).

En relación con la diferenciación social, los autores hacen una 
evaluación critica de las teorías que postulan la incompatibilidad 
entre racismo e industrialización y que explican las desigualdades 
raciales del presente como un legado de la esclavitud y, al mismo 
tiempo, demuestran que las desigualdades raciales se deben atri-
buir –a la discriminación racial y a la segregación geográfica de los 
grupos raciales, condicionada inicialmente por el régimen esclavista 
y reforzada después por la política oficial de promoción de la inmi-
gración europea hacia el sudeste del país– (Hasenbalg y Valle Silva, 
1988, pág. 10).

Las dos principales conclusiones de estos estudios son: 1) la su-
peración de las desigualdades raciales, con la consiguiente movili-
dad de ascenso de los negros, solamente será posible mediante la 
implementación de políticas de promoción diferencial que elimine 
los mecanismos discriminatorios presentes en el país en el día a día; 
2) la experiencia brasileña contradice una propuesta básica de la así 
llamada –tesis de la industrialización–, según la cual el crecimiento 
industrial genera un aumento de la fluidez social.

Las conclusiones de Hasenbalg y Valle Silva, cuando se las mira 
desde una perspectiva histórica, exigen una mejor comprensión 
del significado de modernización conservadora y su impacto en la 
constitución del lugar de las políticas sociales en el proceso de de-

2 En líneas generales, las desigualdades entre negros y blancos en Brasil provie-
nen de las disparidades en la distribución regional, en el nivel educativo y en la 
estructura de empleo que determina diferencias de distribución de los ingresos 
(Brasil, O estado de uma nação, 2005).
3 En la práctica, la pobreza está vinculada a la falta de ingresos. Cuando la suma 
de los ingresos de un individuo, o de su familia, es insuficiente para satisfacer 
las necesidades básicas de alimentación, transporte, vivienda, salud y educa-
ción, él o ella se encuentra en situación de pobreza (Brasil, O estado de uma 
nação, 2005).
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sarrollo económico que se instaura en el país a partir del primer 
gobierno de Getulio Vargas.

Esos estudios también mostraban que los indicadores de ingresos y 
educación de los negros y pardos eran similares, permitiendo el agru-
pamiento de ambos segmentos en una única categoría de análisis lla-
mada –negra–, que pasó a formar parte de las políticas públicas.

Algunos indicadores sobre  
las desigualdades entre negros y blancos

Los indicadores de desigualdades utilizados con mayor frecuencia 
por los órganos gubernamentales y de análisis en general son aque-
llos que están relacionados con las políticas públicas redistributivas 
indirectas, por ejemplo, la educación, y más precisamente la medi-
ción de las distancias educativas en términos de la diferencia existen-
te de años de escolarización entre negros y blancos, y que se usan 
habitualmente para demostrar las iniquidades sociales del país.

Es importante resaltar que ese punto focal que representa la 
educación está vinculado al hecho de que las perspectivas ana-
líticas, aunque varíen en las respuestas, muestran que cada año 
adicional de escolarización representa un 10% de aumento en los 
ingresos de un individuo en Brasil. Así, el cuadro siguiente tiene por 
objetivo demostrar la trascendencia de la política educativa tan-
to en la explicación de las divergencias de ingresos entre negros y 
blancos, como la efectiva contribución de la discriminación racial en 
el mantenimiento de esas diferencias si el país se quedase exclusiva-
mente con políticas universales.
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Cuadro 1. Velocidades de reducción de los índices  
de desigualdad entre negros y blancos, 1995-2005.

TIPO DE 
DESIGUALDAD

EDUCATIVA

DIFERENCIA EN AÑOS DE 
ESCOLARIZACIÓN DESFAVORABLE  

A LOS NEGROS

PROYECCIÓN DE 
LA IGUALDAD  

EN AÑOS

Período 1995 2005

Jóvenes y adultos 
>  

14 años
2,1 Años 1,8 Años 67 Años

Jóvenes y adultos 
de  

15 a 24 años
1,9 Años 1,5 Años 40 Años

Empleo e 
ingresos

Ingresos  
per cápita

Diferencia de ingresos  
defavorable a los negros

Proyección de la 
igualdad en años

Período 1995 2005

Blancos 582,00 590,00

Negros 245,00 270,00

58 % 54,3% + De 100 años

Pobreza Porcentaje de negros y blancos  
por debajo de la línea de pobreza

Proyección de 
salida de la línea 

de pobreza  
(en años)

Período 1995 2005

Blancos 25,6 22,9

Negros 53,4 46,3 65 Años

Fuente: IPEA, 2007. Síntesis del autor.

Las investigaciones cuantitativas han demostrado el estrecha-
miento y la exclusión. En 2004, 6 millones de niños cursaron la 
primera serie del ciclo básico fundamental, pero sólo 2,8 millones 
terminaron el 8º grado (46,1%) y sólo 1,6 millones (26,6% del 
total) de jóvenes finalizaron la secundaria. Otro dato importante es 
que en la primera serie del ciclo básico cerca de 2/3 de la clase viene 
de los segmentos más pobres. Una vez ubicados en la enseñanza 
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superior, el porcentaje de pobres es inferior al 5% (Brasil, O estado 
de uma nação, 2006, pág. 130). Una de las conclusiones que deriva 
de esos estudios es que, como la mayoría de la población negra es 
pobre, se detiene mayoritariamente en la enseñanza básica.

En general, las desigualdades entre negros y blancos, en Brasil, 
son el resultado de disparidades distributivas regionales, de la califi-
cación educativa y de la estructura de empleos, la cual determina di-
ferencias en la distribución de los ingresos (Brasil, O estado de uma 
nação, 2005). Normalmente, la pobreza está relacionada con la falta 
de ingresos. Cuando los ingresos personales o los de la familia no 
son suficientes para satisfacer las necesidades básicas, él o ella está 
en situación de pobreza (Brasil, O estado de uma nação, 2005).

El cuadro anterior demuestra que si se mantiene el ritmo de los 
índices de reducción de las desigualdades entre negros y blancos 
del período de 1995-2005, y suponiendo que la educación respon-
diese a las necesidades de formación, con la calidad que exige la 
sociedad para que todos los jóvenes y adultos terminasen los ni-
veles educativos exitosamente, los negros tardarían entre 40 y 67 
años para equipararse a los blancos en términos de años de esco-
larización media, y más de 100 años para lograr los mismos niveles 
salariales. En relación con la línea de pobreza, los indicadores de 
presencia de la población negra en los últimos 10 años son más del 
doble de los de la población blanca. Así, al mantener el ritmo del 
período arriba mencionado, los negros tardarían 65 años para salir 
de esa condición.

Los estudios tienden a incluir la cuestión étnico-racial dentro 
de la condición socio-económica, concluyendo que bastaría actuar 
sobre los factores económicos de las desigualdades (distribución 
regional, calificación educativa y estructura laboral) para que los 
indicadores de las diferencias entre negros y blancos tendiesen a 
converger. En otras palabras, con la universalización y la garantía de 
una educación básica de calidad, la brecha étnico-racial no tendría 
impacto alguno en la realidad social.
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El IPEA, al descomponer las diferencias de ingresos entre 1995 y 
2005, logró separar los porcentajes de las diferencias salariales en-
tre blancos y negros relacionadas al efecto de discriminación racial 
y a las diferencias de educación formal. Según la tabla siguiente, 
el indicador que se podría llamar discriminación o presuposición 
es que ambos grupos tendrían los mismos niveles educativos. El 
segundo indicador está compuesto por las diferencias de formación 
en términos de educación formal.

Descomposición de las diferencias de ingresos entre 
blancos y negros, 1995/2001/2005 (en porcentaje)

AÑO
PONDERACIÓN DE LA 

DISCRIMINACIÓN
DIFERENCIAS  

DE FORMACIÓN

2005 40,1 59,9

2001 41,4 58,6

1995 41,7 58,3

Fuente: IPEA, 2007 (Base Pnads, 1995/ 2001/2005).

Entre 1995 y 2005 la diferencia salarial entre negros y blancos, 
desfavorable a los negros, mostraba cuando se la descomponía que 
las diferencias de formación (escolarización), por un lado, y la dis-
criminación racial y el racismo, por otro, representaban un 59% 
y 41%, respectivamente. Durante los 10 años observados hubo 
una pequeña disminución de un 1,6 % del impacto del término de 
discriminación en la composición de las diferencias salariales entre 
negros y blancos.

Según el IPEA, la mejor medida unidimensional del bienestar 
son los ingresos. Así, por ejemplo, una política educativa de calidad 
puede actuar simultáneamente en la reducción del peso relativo 
tanto de la discriminación racial como de las diferencias de forma-
ción en las diferencias de ingresos entre negros y blancos.

En relación con el desempleo, el impacto de la escolarización 
es también excepcional: un individuo que cursaba la secundaria en 
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2002 tenía 17,6% de probabilidades de quedar desempleado y, 
si estuviese cursando la enseñanza superior, esa probabilidad caía 
al 5,4% (Educación y coyuntura, 2004; Brasil, O estado de uma 
nação, 2006,  págs. 121-228).

En síntesis, en los últimos 50 años de expansión de la enseñanza 
en el país, los aciertos son mayores que los errores, pero la correc-
ción de los errores será determinante para encontrar un país con un 
tipo de crecimiento que permita corregir dichas desigualdades.

Los estudios observan también que en la actual fase de desarrollo 
de Brasil se crearon los más variados filtros para el progreso individual 
por medio de la escolaridad y que, por tanto, los caminos para el 
éxito individual son cada vez más estrechos. Así, crece la conciencia 
de que la educación es tanto un factor de movilidad –para los que 
disponen de ella– como de inmovilidad –para los que no.

El argumento presupone que las autoridades gubernamentales 
brasileñas no están totalmente convencidas de la importancia bá-
sica de una educación de calidad para el proceso de crecimiento y 
desarrollo del país.

Según Balbachevsky (2005), los años noventa quedaron mar-
cados por profundos cambios en la economía, los cuales tuvieron 
un fuerte impacto en el sistema educativo del país. Dichos cam-
bios, originarios de las presiones de la opinión pública, ocasiona-
ron el alejamiento de una perspectiva hasta entonces dominante 
que priorizaba la formación de una elite intelectual y científica, 
ganó fuerza una perspectiva que valoriza las políticas orientadas 
al perfeccionamiento general de la fuerza laboral. Ese cambio de 
perspectiva tendió a valorizar la graduación y el desarrollo de las 
competencias de los estudiantes exigidas por el mercado laboral: 
por ejemplo, los conocimientos básicos de matemática. También, 
a partir de ese período, es cuando se intensificaron las reivindi-
caciones y luchas concretas de los sectores organizados por una 
inclusión con equidad y justicia social.

La discriminación positiva también colocó en el centro del debate 
público, por ejemplo, las disparidades en el acceso de la enseñanza 
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superior de calidad, normalmente, pero no exclusivamente pública, 
entre blancos y no blancos (negros e indígenas). Este proceso, apar-
te de desencadenar un amplio debate nacional en torno al derecho 
al acceso a la enseñanza superior, también permitió entender mejor 
la eficacia y la (re)significación de las doctrinas racistas del Brasil 
contemporáneo. La cuestión presente en los innumerables debates 
es: ¿Por qué se ha puesto énfasis en la enseñanza superior?

Porque, según Braga, hay una –impresionante semejanza en-
tre el perfil de los estudiantes de la enseñanza media privada y 
de la enseñanza superior pública–. Según un estudio de la Hoper 
Educacional, hay un índice de transferencia del orden del 90% 
de alumnos de la enseñanza secundaria particular hacia la en-
señanza superior (Braga, 2004; Brasil, O estado de uma nação, 
2006, pág. 153). Lo mismo ocurre con la enseñanza superior 
privada: 70% de los alumnos pertenecen al segmento del 20% 
de mayor poder adquisitivo.

El debate brasileño sobre la educación ha avanzado conside-
rablemente desde la última década del siglo XX, en particular en 
relación con el impacto de la misma sobre la economía y el desarro-
llo. Sin embargo, el principio del siglo XXI ha venido marcado por 
una amplia reivindicación de los sectores organizados, a favor de la 
inclusión con igualdad y justicia social.

En el ámbito económico, las propuestas de discriminación po-
sitiva (o de cupos para negros e indígenas) vuelven a colocar en el 
debate público y académico las consecuencias sociales de la mini-
mización de la influencia de las características en cuestión, como 
sexo y raza, en la distribución de oportunidades sociales y en el 
mantenimiento y la reproducción de patrones de desigualdad. Se 
denuncia que el objetivo básico de la –tesis de la industrializa-
ción–, según la cual el crecimiento industrial genera un aumento 
de la fluidez social, no ocurrió en Brasil. Por el contrario, la ri-
gidez y la continuidad de las desigualdades entre blancos y no 
blancos y entre mujeres y hombres nos lleva de pronto a analizar 
la eficacia de los mecanismos de reproducción de la desigualdad 
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social en sus orígenes y factores condicionantes. En la dimensión 
simbólica, las políticas de discriminación positiva responden a la 
demanda de reconocimiento articulada por los movimientos so-
ciales no tradicionales, es decir, que tiene por fundamento una 
identidad cultural. Tomando en cuenta que lo étnico y lo nacional 
son fenómenos de la misma naturaleza, aunque de distinta mag-
nitud, una concepción ampliada e histórica de la diversidad puede 
articular todas las diferencias –incluidas las étnicas– y promoverlas 
con mayor dignidad. Así, los sistemas educativos formales, cuya 
tendencia ha sido privilegiar el acceso a un cierto tipo de conoci-
miento en detrimento de otros, han sido desafiados a concebir la 
educación de manera más amplia, es decir, a introducir reformas 
educativas o a formular propuestas curriculares.

En el primer caso, la superación de la injusticia económica re-
quiere de una lógica para su superación en la que no haya lugar 
para la diferenciación jerárquica grupal pues ningún grupo admite 
ser más explotado que otro (Fraser, 1997). En el segundo caso, la 
injusticia simbólica exige una lógica para su superación, en la cual 
el proceso de diferenciación grupal sea central.

La aparición de los movimientos sociales de las mujeres, indios, 
negros, por ejemplo, no deja de ser uno de los principales indica-
dores de que estos grupos, y consecuentemente los individuos que 
pertenecen a ellos, sufren con lo que podemos denominar un défi-
cit de ciudadanía en sus sociedades respectivas. Eso ha estimulado 
tanto la ampliación de sus organizaciones por demandas especifi-
cas como, en varios estados nacionales, cambios en la matriz de 
las políticas públicas, al reconocerse que tales grupos tienen que 
ser tratados desigualmente para lograr la tan reivindicada igualdad 
en el tratamiento en las diversas esferas de la vida social (Silvério, 
2006, pág. 7). En Brasil, el movimiento negro ha insistido en la ne-
cesidad de cambios estructurales en la política educativa brasileña 
como una forma de reconstituir el pacto social.

La política de discriminación positiva en la educación abre un 
camino posible para que las sociedades contemporáneas profun-
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dicen diversos procesos de democratización con inclusión social. 
Existen varios grupos elegibles para una política de discriminación 
positiva. En la práctica, sin embargo, tales políticas casi siempre es-
tán orientadas hacia los miembros de un grupo con una determina-
da identidad (un grupo que asume una identidad técnica y/o racial), 
es decir, un grupo definido en términos de características que no 
dependen de elecciones voluntarias, generalmente determinadas 
por el nacimiento y rara vez modificadas o modificables.

De esta manera se retoma la lucha por el acceso a la educación 
escolar formal como bandera histórica de la población negra, pero 
ya no en el plano de la denuncia o de las iniciativas aisladas, sino con 
el propósito de cuestionar la actuación del Estado mismo, en sus dis-
tintos niveles, a partir de una revisión amplia de la manera en que los 
negros eran, y aún hoy son, retratados en la historia de Brasil.

Los cuestionamientos van desde la imagen plasmada en los 
libros didácticos, pasando por los términos peyorativos presen-
tes en los textos, hasta los contenidos impartidos en los cursos 
de formación docente y, de manera más amplia, se dirigen a la 
exigencia de un cambio radical en la estructura curricular de los 
cursos en todos sus niveles, modalidades y etapas de enseñanza 
que minimizan o simplemente omiten la participación africana y 
afro-brasileña en la construcción del conocimiento en distintos 
ámbitos de las ciencias. La promulgación de la Ley Nº 10.639,4 el 
9 de enero de 2003, como primera ley del gobierno de Lula, ha 
generado un amplio debate sobre el lugar que ocupan la educa-
ción, entendida como escolarización, y la escuela en el cercena-
miento de las oportunidades de niños y jóvenes negros, en razón 
de dos tipos de obstáculos: los socio-económicos, por un lado, 
y los que representarían para los niños y jóvenes del interior la 

4 La Ley Nº 10.639/2003 torna obligatoria la enseñanza de Historia y Cultu-
ra afro-brasileña en la educación básica y fue reglamentada por medio de la 
Resolución Nº 1, del 17 de Junio del 2004, por parte del Consejo Nacional de 
Educación, que instituyó las Directrices curriculares nacionales para la educa-
ción de las relaciones étnico-raciales y para la enseñanza de Historia y Cultura 
áfrico-brasileña y africana.
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institución escolar y el no tratamiento de la diversidad/diferencia 
de pertenencia étnico-racial, por el otro.

La Ley Nº 10.639/2003 puede ser considerada como un punto 
de llegada de una lucha histórica de la población negra para verse 
retratada en la historia del país con el mismo valor que el de los 
demás pueblos que a él acudieran y, al mismo tiempo, como un 
punto de partida para un cambio social que tenga en su horizonte 
la verdadera incorporación de aquellos que fueran considerados 
como diferentes. En materia de política educativa, la implemen-
tación de la Ley Nº 10.639/2003 significa una ruptura profunda 
con un tipo de postura pedagógica que no reconoce las diferencias 
resultantes de nuestro proceso de formación nacional. Aparte del 
impacto positivo para la población negra, la implementación de la 
Ley Nº 10.639/2003 debe ser vista como un desafío fundamental 
para el conjunto de políticas que apuntan a mejorar la calidad de la 
educación brasileña para todos y todas.

La discusión política, al llevarnos al sistema de enseñanza, per-
mite que éste pueda ser pensado en por lo menos dos dimensiones, 
de la siguiente manera: en la dimensión administrativa, en la cual 
se observa que los distintos niveles y modalidades educativos pasan 
por la responsabilidad de diferentes entes de la federación (munici-
pio, estado y unión) y por la dimensión de la política curricular.

Así, las variaciones en la política educativa, con base en las pre-
siones sociales, permiten comprender y analizar no sólo los límites 
de la dimensión administrativa, que, en el caso brasileño significa 
observar cuáles son las especificidades de cada ente, sino cuáles 
son las dificultades de funcionamiento del régimen de colaboración 
entre los órganos de la federación y cuál es la dimensión de la políti-
ca curricular, que puede revelar los valores culturales representados 
como contenidos presentes en el programa de estudios. Así, cabe 
recorrer el debate sociológico en su consideración contemporánea 
del papel de la escuela como lugar de socialización secundaria, es 
decir, como interiorización de –submundos institucionales– (Hae-
cht, 2008, pág. 103).
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En la escuela, uno de los –submundos institucionales–, los prin-
cipales cuestionamientos pueden dirigirse a la dimensión de la po-
lítica curricular, en la cual se observa de manera esquemática una 
tensión entre dos visiones sobre el proceso de enseñanza/aprendi-
zaje: la perspectiva cognitiva y la perspectiva cultural.

En el primer caso, la acción pedagógica debe incidir sobre el 
aprendizaje de contenidos considerados como universales y que es-
tán en la base de la formación de los individuos independientemente 
de su pertenencia a un grupo. En el segundo caso, la acción pedagó-
gica tiene como materia prima los contenidos presentes en la propia 
cultura y sus subculturas, de un contexto social determinado.

El análisis de algunos artículos presentados ante la asociación 
nacional de educación,5 en el grupo de trabajo movimientos so-
ciales y educación durante el periodo 1993-2001, en los grupos de 
trabajo de relaciones étnicas y raciales y la educación, y en el grupo 
de trabajo afro-brasileños y la educación a partir del 2002, permi-
ten demostrar cómo la tensión anteriormente mencionada ha sido 
objeto de una reflexión teórica.

Cabe señalar que por tratarse de un Grupo de Trabajo titulado 
Movimientos Sociales se publicaron artículos referentes a distintos 
grupos entre los 90 artículos presentados entre 1993-2001, aun-
que sólo 10 se refieren a la temática étnico-racial.

Los artículos presentados hacen un recorrido del papel desem-
peñado por la institución escolar en la socialización del negro, en la 
construcción de su identidad. Los autores buscan debatir cuestio-
nes relacionadas a temas como: mestizaje, fracaso escolar, abando-
no escolar, programa de estudios, formación de profesores, institu-
ción escolar y material didáctico. La perspectiva analítica adoptada 
apunta casi siempre a analizar las adecuaciones e inadecuaciones 
de los sistemas de valores transmitidos en el espacio escolar en su 

5 Se observa que entre los artículos que integran el banco de datos del 
proyecto referido, algunos no han sido mencionados en el cuerpo de este 
artículo debido a la similitud de temáticas.
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relación con la construcción de referencias para la construcción de 
una identidad negra positiva.

La institución escolar, al construirse como un espacio democrá-
tico (Bandeira, 1993, pág. 68), desafía el modelo educativo institui-
do como percepciones de la diversidad estudiantil. En este sentido, 
es posible observar que la discriminación racial, como estrategia de 
exclusión del alumno negro en el espacio escolar en el contexto de 
la democratización de la educación, responde a categorías institui-
das según el imaginario social que atribuye a los alumnos negros 
–una incapacidad intelectual– que discursivamente se esconde en 
las diferencias económicas.

El espacio escolar como espacio de socialización, divulgación 
del conocimiento, información y transmisión a los jóvenes negros, 
se profundiza en los artículos analizados, ya sea haciendo hincapié 
en la institución escolar propiamente dicha, ya sea por la vía de la 
construcción de la representación del negro.

Gomes (1996) observa que sólo la aproximación del ambiente 
escolar a las necesidades expresadas por la comunidad negra podrá 
modificar el cuadro actual de insatisfacción entre profesores y alum-
nos. Luego, la autora analiza la institución escolar como un espacio 
de construcción y afirmación de la identidad racial de los jóvenes 
negros, como un espacio de comprensión de la diversidad étnico-
cultural y de respeto al distinto como postura político-profesional.

En este sentido, para Silva (1999), las representaciones sociales 
negativas sobre el negro se pueden modificar durante el proceso 
educativo, en el programa de estudios y en los materiales pedagó-
gicos, lo cual en la práctica representa mayor investigación y más 
publicaciones. Sin embargo, los cambios en las representaciones 
deben ser discutidas sobre todo por los sujetos participantes en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje con base en las acciones y las 
prácticas ya consagradas en el proceso educativo y en el contexto 
normativo de la sociedad.

La temática de la aleación no dejó de transferir las discusiones 
referentes a la educación y a la identidad de los sujetos negros 
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en la sociedad moderna occidental, en este caso la de Brasil, por 
medio del mito de la democracia racial. El cuestionamiento de la 
democracia racial (Silveira, 1999) se realiza en el proceso de desmi-
tificación del programa de estudios, como textos que van más allá 
del espacio escolar, construyendo una sociedad brasileña a partir de 
la inexistencia del conflicto étnico-racial.

La ideología de la democracia racial esconde cómo la apariencia 
define el lugar de los sujetos y de los grupos en el interior de la 
sociedad brasileña, o sea, cómo se los clasifica, jerarquiza y define 
a través de las marcas de sus cuerpos y de los ideales incorporados 
socialmente según patrones y normas instituidas por los diversos 
medios de comunicación.

Para Gomes (2002), por ejemplo, los elementos descriptivos del 
cuerpo, el cabello, el color de la piel, la nariz, la boca, la presencia 
de la vagina o del pene cuando representan significados para la 
cultura se transforman en marcas de raza, género, etnia, clase y 
nacionalidad. Las marcas son distintivas y constitutivas del poder, 
es decir, que definen el lugar social de los sujetos.

Los artículos analizados permiten la comprensión de la inade-
cuación del programa de estudios tipificando de forma embrionaria 
cómo el fracaso de los niños negros proviene de una trayectoria 
escolar relacionada a la supresión de las diferencias, a la exclusión y 
de la negación de la especificidad de su identidad. Señala también 
la necesidad de formación de docentes capacitados para enseñar la 
temática étnico-racial. En última instancia, la escuela corroboraría 
la percepción, aunque más no fuese cuestionable, de que las iden-
tidades son fijas y normalizadas.

Así, en el ámbito de la teoría y de la práctica pedagógicas, ca-
bría reconocer que la escuela tiene muchas dificultades a la hora 
de tratar la diversidad cultural como un valor y que, por tanto, 
la ausencia de dicho tratamiento debería ser el punto de partida 
de cualquier debate sobre el desarrollo educativo, sobre todo de 
la necesidad tan apremiante de cambios curriculares profundos 
que hagan frente a las transformaciones en los ámbitos social, 
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político y cultural que los brasileños en general, y los negros en 
particular, reclaman ante una nueva fase de socialización en la 
cual las diferencias no sean obstáculos al buen desempeño aca-
démico de cualquier grupo.
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Habitus, identidad y política 
educativa: reflexiones para una 
nueva agenda de reformas

Xavier Bonal

Introducción

La historia reciente de las reformas educativas es una historia de 
reformas institucionales. Tanto en los países desarrollados como 
en los países en vías de desarrollo el recetario de reformas se ha 
centrado de forma prácticamente exclusiva en la introducción de 
mecanismos de cambio basados en la estructura de mensajes de 
los sistemas educativos: el currículum, la pedagogía, la evaluación 
y la organización escolar. Las grandes reformas, a menudo presen-
tadas bajo la forma de leyes orgánicas u otros instrumentos norma-
tivos, plantean así transformaciones globales de aquello que Basil 
Bernstein denominó –la transmisión cultural educativa– (Bernstein, 
1977). La emisión cultural es, por tanto, la prioridad de aquellos 
cambios de la educación que pretenden mejorar la calidad de la 
enseñanza, reducir el fracaso escolar, acercar los contenidos de la 
educación al mercado de trabajo o mejorar el rendimiento general 
del sistema. Esta orientación es lógica cuando de lo que se trata 
es de modificar un sistema de mensajes que presenta deficiencias 
o que no consigue alcanzar los objetivos previstos y deseables. Sin 
embargo, llama la atención, como sostienen David Tyack y Larry 
Cuban (2001), que un siglo de reformas educativas haya ofreci-
do cambios tan poco sustanciales en los sistemas de enseñanza, 
y que en las últimas décadas los problemas de la educación sean 
los –tradicionales–: ausentismo, fracaso escolar, déficits de calidad, 
contenidos obsoletos o pedagogías inaplicables.  

Por otra parte, la demanda educativa siempre es prácticamente 
contemplada como receptor pasivo de las reformas. En efecto, un 
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nuevo sistema de mensajes culturales se –deposita– sobre recepto-
res que deben responder (se espera que con éxito) a nuevos siste-
mas de emisión. La demanda educativa, por otro lado, se considera 
un actor que actúa bajo la racionalidad –y, por tanto, activamen-
te– ante el mercado educativo. Así, se supone tiene capacidad de 
elección de escuela, de valoración crítica del profesorado y de los 
establecimientos, de estrategias educativas a medio y largo plazo, 
y de evaluación de costes y beneficios de la inversión educativa. 
Sin embargo, paradójicamente, esa misma capacidad de acción 
desaparece cuando de lo que se trata es de contemplar su diver-
sidad, sus disposiciones sociales e individuales ante los mensajes, 
su actitud ante la educación. Los cambios se centran una vez más 
en la emisión, incluso en el ámbito pedagógico, donde las distin-
tas teorías parecen competir por una aparente eficacia universal –a 
prueba de receptores–. El terreno de la denominada –educación 
compensatoria– es quizá la mejor muestra de la rigidez con la que 
se tienden a introducir cambios en la educación. Se ensayan nuevas 
pedagogías, nuevos currículum, nuevos sistemas de organización 
escolar, sin atender casi nunca a las características de la demanda. 
De ahí que tantas veces la educación compensatoria se haya enten-
dido como –dar más de lo mismo– a los alumnos.

Este trabajo pretende poner el acento en la importancia de 
los receptores en la planificación y la implementación de las re-
formas educativas. A partir de dos investigaciones empíricas en 
contextos diferentes y con perfiles sociales del alumnado distin-
tos se persigue evidenciar la importancia que adquieren aspectos 
como el habitus o la identidad en las disposiciones educativas del 
alumnado. El trabajo sostiene que sólo desde la consideración de 
estos aspectos es posible comprender la impenetrabilidad de las 
reformas educativas en la vida escolar de niños y adolescentes cu-
yas producciones y contextos culturales tienen lugar en espacios 
alejados de la institución escolar. 
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La ausencia del análisis del habitus  
en la sociología de la educación

La sociología de la educación se ha ocupado ampliamente de 
mostrar las distintas dimensiones del poder que se ocultan tras 
las propuestas de cambio educativo. La irrupción de las teorías 
críticas de la educación a finales de los años sesenta, y especial-
mente en la década de 1970, dispuso para los investigadores y 
analistas de la educación una gran diversidad de claves interpre-
tativas acerca de las relaciones de poder implícitas en la educa-
ción. Desde un punto de vista ontológico, las teorías críticas per-
mitieron proporcionar una alternativa a las visiones positivistas 
de los sistemas de enseñanza, centradas en la capacidad de pro-
porcionar orden social y en la eficacia en el proceso de selección 
y ordenación de los talentos y capacidades individuales. De este 
modo, la alternativa a las lecturas funcionalistas de la educación 
buscó desenmascarar las relaciones de poder y de control so-
cial implícitas en sistemas de enseñanza en absoluto neutrales, 
cuya función principal consistía en asegurar y perfeccionar los 
mecanismos de reproducción de las posiciones sociales. En la 
base de esa explicación podría identificarse la violencia simbólica 
asociada a la imposición de una cultura de clase como cultura 
dominante (Bourdieu y Passeron, 1970), la transmisión de unos 
códigos educativos alejados de los procesos de socialización de 
las clases más desfavorecidas (Bernstein, 1977), las relaciones de 
explotación del capital sobre el trabajo (Bowles y Gintis, 1983) o 
la ideología del Estado capitalista (Althusser, 1985). 

Análisis más refinados introdujeron posteriormente lecturas 
más complejas para interpretar el cambio educativo, añadien-
do sobre todo la idea de contradicción entre las fuerzas socia-
les. De este modo, para algunos autores, la educación reflejaba 
fundamentalmente la tensión entre las necesidades de repro-
ducción económica y de democratización política (Carnoy y Le-
vin, 1985), mientras que para otros esta tensión se plasmaba 
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entre los derechos de propiedad y los derechos de la persona 
(Bowles y Gintis, 1986). 

Las denominadas teorías de la resistencia educativa (Apple, 
1989; Giroux, 1983), llevaron la idea de contradicción algo más 
lejos, al conceder cierta capacidad al receptor de enfrentar la apa-
rente –imposición– cultural educativa. De este modo, para los teó-
ricos de la resistencia, los sujetos dejan de ser meros receptores de 
mensajes impuestos para convertirse en actores con capacidad de 
rechazar una transmisión cultural educativa alejada de su produc-
ción cultural o sus representaciones. 

Con pocas excepciones –entre las que cabe destacar sin duda 
la de Paul Willis (1988)– la sociología de la educación se muestra 
sin embargo incapaz de reflejar los mecanismos a partir de los 
cuales los sujetos elaboran y reconstruyen la transmisión cultural 
educativa. Existe, por supuesto, una distancia entre la aplicación 
empírica de las teorías de la reproducción, extremadamente bur-
da y simplista en la interpretación de las relaciones educativas1 
y los esfuerzos por observar formas de resistencia vinculadas a 
la diferencia, sea ésta construida en el terreno del género, la 
cultura de origen o la procedencia social. Con todo, debemos 
reconocer que la sociología de la educación contemporánea se 
ha mostrado incapaz de trasladar en el terreno empírico una 
aproximación dialéctica entre estructura y agencia, entre objeto 
y sujeto. Esto es, el análisis de las formas de producción cultural 
subordinadas se reduce a menudo a trasladar todos y cada uno 
de los condicionantes de la –diferencia cultural– a unas prácticas 
sociales, a unos discursos y unas representaciones que casi nun-
ca presentan fisuras. Como si la contradicción no pudiera tener 
lugar en el análisis empírico de cómo los sujetos se enfrentan a 
la transmisión cultural: o bien están alienados por la ideología 
meritocrática, sexista y eurocéntrica; o, por el contrario, recu-
rren a sus culturas de origen para oponer resistencia al emisor. 

1 Véase, por ejemplo, el estudio de Sharp y Green (1975).
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La interpretación, de este modo, corre el riesgo de polarizarse 
entre actitudes pro y actitudes anti-escuela, lo que parece dejar 
fuera del análisis a una gran masa de sujetos que se mueven en 
posiciones intermedias.

Esta aproximación ignora que la lógica discursiva y práctica de 
las respuestas a la emisión cultural se define a partir de elementos 
muy diversos, en ocasiones contradictorios entre sí, y en absoluto 
reducibles a las culturas de pertenencia. En la denominada –pro-
ducción cultural– intervienen numerosos factores, cuya combina-
ción da lugar a formas de estar y de vivir la experiencia escolar –y 
educativa, en general– de modo singular. Dicho de otro modo, 
en la constitución del habitus no sólo intervienen las pertenencias 
a una clase, un género o un grupo étnico, o no sólo el ocupar o 
no una posición de pobreza en la escala de ingresos. El habitus, 
entendido como –un sistema de disposiciones durables y transfe-
ribles (�) que integran todas las experiencias pasadas y funciona 
en cada momento como matriz estructurante de las percepciones, 
las apreciaciones y las acciones de los agentes cara a una coyun-
tura o acontecimiento y que él contribuye a producir” (Bourdieu, 
1972:178), también se construye a partir de la experiencia cotidia-
na de los sujetos, se elabora y reelabora desde la experiencia de 
fenómenos y relaciones sociales que pueden ser consonantes o di-
vergentes con los condicionantes estructurales. De otro modo sig-
nificaría que la sociología se muestra incapaz de encontrar explica-
ciones a aquellas trayectorias que escapan de la predestinación de 
origen. La sociología de la educación debe poder responder desde 
el análisis a cuestiones como las trayectorias de éxito escolar en 
condiciones de extrema pobreza, el buen rendimiento educativo 
de jóvenes que transgreden en otras situaciones, las rupturas de 
género en entornos de socialización primaria sexista o la renuncia 
escolar en entornos educativos favorables. 

Es más, incluso en aquellos casos en los que las trayectorias 
y las actitudes educativas no parecen alterar los condicionantes 
estructurales, nada debe hacer pensar que las disposiciones de 
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los individuos ante la educación responden a un patrón cerrado e 
idéntico. En cada una de las formas de adhesión escolar o de re-
sistencia existen elementos que otorgan al sujeto una experiencia 
única, en absoluto reproducible. Como veremos, existen formas 
de resistencia escolar que, aunque se manifiestan en forma de 
oposición, rechazo e incluso violencia, son construidas desde lógi-
cas de apropiación de la experiencia que no pueden reducirse en 
absoluto al origen, sino a múltiples relaciones, representaciones 
o incluso deseos de los sujetos. Es así cómo los actores intervie-
nen activamente en la constitución de su habitus específico, cómo 
efectivamente crean a partir de unos condicionantes y a partir de 
una experiencia única.

Dejar fuera del análisis esta aproximación al estudio del habitus 
y, en este caso, de las disposiciones educativas, inutiliza la sociolo-
gía como disciplina para la intervención educativa. En efecto, por 
un lado, la reducción del análisis de las actitudes, los discursos y 
las prácticas de los sujetos a los condicionantes estructurales tiene 
como consecuencia entender las relaciones educativas como una 
–reproducción perfecta– de las relaciones de poder y los principios 
de control social. Asimismo, reducir la producción cultural indivi-
dual a los atributos que se derivan de la procedencia social supone 
una lectura naïve de las formas en las que los individuos resisten la 
transmisión cultural. En ambos casos se trata de interpretaciones 
que dejan escaso margen a las posibilidades de intervención y al 
cambio educativo, sea como consecuencia de una lectura inmo-
vilista del habitus o como resultado de un conjunto de acciones y 
disposiciones educativas completamente previsibles a partir de las 
culturas de origen.

No es casual, por tanto, que la sociología de la educación haya 
sido fundamentalmente incapaz de teorizar seriamente sobre el 
cambio educativo, o que siempre se haya tratado de una discipli-
na marginal en la construcción de las políticas educativas (Bonal, 
1998). Al no ser capaz de plasmar empíricamente la dialéctica entre 
estructura y agencia, no ha conseguido proporcionar lecturas ade-
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cuadas del habitus educativo de los sujetos y, en consecuencia, no 
ha facilitado instrumentos para interpretar correctamente el recha-
zo escolar, la resistencia, el abandono o el fracaso escolar.

Sin embargo, entiendo que la ausencia del análisis sociológi-
co no es sustituible ni ha sido sustituido por otras aproximaciones 
disciplinares que sí parecen haber estado presentes en la base de 
las políticas y las reformas educativas. La economía, la pedagogía 
o la psicología de la educación han operado en distintos niveles de 
intervención educativa, como la planificación de recursos, los cam-
bios curriculares, la organización escolar o la formación del pro-
fesorado. No debe discutirse en absoluto los importantes aportes 
que puedan haber realizado estas disciplinas en los planteamientos 
de cambio educativo, pero tampoco desde ellas se han consegui-
do los cambios esperados, especialmente en el terreno del fracaso 
escolar, el rechazo a la escuela o el abandono. De ahí que, como 
señala Tedesco (2004), debamos reconocer los límites de lo que 
efectivamente han conseguido cambiar las reformas. El reclamo de 
Tedesco a la introducción de las denominadas –políticas de sub-
jetividad– expresa perfectamente la saturación de un modelo de 
reforma institucional, centrado en los cambios en los sistemas de 
emisión cultural y no en el impacto efectivo que dichos cambios 
pueden generar en las disposiciones educativas de los sujetos.

No interesa en este texto centrar la discusión en la sociología 
política de las reformas, es decir, en las relaciones de poder que sub-
yacen al cambio educativo. Los análisis de Bernstein (1990, 1996) 
sobre la estructura del discurso pedagógico o los de Thomas Po-
pkewitz (2000) sobre las relaciones entre poder, saber y currículum 
proporcionan elementos para desarrollar esa sociología política. No 
obstante, sería reduccionista plantearse que los límites en los resul-
tados de las reformas son siempre previsibles a causa de las rela-
ciones de poder y control social de las que las reformas emanan. Al 
fin y al cabo, un fracaso escolar excesivo conlleva precisamente una 
crisis de legitimación del Estado, y no parece demasiado razonable 
suponer que los gobiernos producen reformas para mantener la 



[202]

pirámide educativa y social intacta. Nada resta validez y utilidad al 
análisis de la sociología política de las reformas. El problema surge 
cuando de ese análisis se derivan interpretaciones simplistas acerca 
del inmovilismo educativo. Dicho de otro modo, los incentivos po-
líticos y sociales para el cambio y para que la puesta en marcha de 
las reformas sea exitosa existen. 

La aproximación que parece importante desarrollar es la de 
analizar la construcción de las disposiciones educativas para in-
tentar comprender cómo y por qué los modelos de intervención 
educativa resultan tan a menudo inoperantes para alterar esas 
disposiciones. Para ello nos serviremos de ejemplos tomados de 
dos investigaciones. Para cada una de ellas disponemos de infor-
mación acerca de experiencias, rendimientos y trayectorias educa-
tivas de los sujetos. En cada caso podremos identificar, posterior-
mente, la existencia de dispositivos de intervención educativa que 
no parecen alterar en absoluto esas disposiciones y cuya eficacia 
es tan cuestionable que se agota en el corto plazo. En primer lu-
gar, observaremos dos ejemplos de experiencia escolar adolescen-
te que constituyen ejemplos de –fracaso escolar– institucional.2 
En el apartado siguiente observaremos otros dos casos de expe-
riencia escolar no satisfactoria de niños en situación de pobreza.3 
Finalmente, el último apartado de este texto reflexionará sobre las 
estrategias –al uso– de la política educativa y sobre sus limitacio-
nes para alterar las disposiciones educativas de sujetos abocados 
al fracaso escolar.

Disociación y rechazo escolar adolescente 

2 Los ejemplos mencionados se toman de una investigación realizada en ciuda-
des del área metropolitana de Barcelona a mediados de la década de los 2000. 
Véase la publicación X. Bonal  et al. (2005), Apropiaciones escolares: usos y 
sentidos de la educación obligatoria en la adolescencia, Barcelona, Octaedro. 
3 En este caso los ejemplos derivan de la investigación realizada en Brasil sobre 
la experiencia escolar de niños y niñas en condiciones de pobreza. Véase X. 
Bonal y A. Tarabini (dir.) (2010), Ser pobre en la escuela. Habitus de pobreza y 
condiciones de educabilidad, Buenos Aires, Miño y Dávila.
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Algunos de los interrogantes más recurrentes que la opinión pú-
blica plantea a los expertos en educación, y particularmente a los 
sociólogos, giran en torno a las actitudes adolescentes frente a la 
escuela. En esos interrogantes, por supuesto, intervienen axiomas 
que se dan por descontado respecto a esas actitudes. A modo de 
ejemplo, existen preguntas sobre la desmotivación adolescente (se 
presupone que todo adolescente está desmotivado) o sobre la ig-
norancia de los estudiantes (ignorancia respecto de los conocimien-
tos que adquirieron los que ya no son adolescentes). En España, por 
ejemplo, se ha hecho popular la expresión –generación LOGSE–, 
referida a jóvenes escolarizados desde finales de la década de los 
noventa con el nuevo modelo de sistema educativo surgido de la 
reforma comprehensiva de 1990, y que incorpora la connotación 
negativa de considerarlos beneficiarios de credenciales educativas 
prácticamente –regaladas–. 

Más allá de las respuestas de la opinión pública, y sobre todo, 
de la opinión publicada, los interrogantes son reflejo de que los 
especialistas en educación no son capaces de proporcionar explica-
ciones convincentes acerca de los factores que puedan dar cuenta 
del desapego a la institución escolar, el fracaso académico, el aban-
dono o incluso la violencia en la escuela. Las intervenciones edu-
cativas con adolescentes que rechazan la escuela, por otra parte, 
tienden a ser poco exitosas, y a menudo son depositarias del mismo 
rechazo que las prácticas educativas ordinarias. 

En la investigación Apropiaciones escolares, intentamos descu-
brir las formas diversas en las que los adolescentes se –apropian– 
de su experiencia escolar, es decir, las formas de vivir y dar sentido 
a su paso por la escuela obligatoria, sus discursos, sus prácticas y 
expectativas. Con este objetivo, exploramos las experiencias esco-
lares de varios jóvenes de 15 años (la mayoría en tercer año de la 
Enseñanza Secundaria Obligatoria– ESO), a partir de entrevistas en 
profundidad. En la medida en que nuestro objetivo pasaba por des-
cubrir los –habitus educativos– de estos jóvenes, dichas entrevistas 
se adentraban en la vida escolar, pero también en su tiempo libre, 
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sus relaciones familiares o sus experiencias laborales –si las había–. 
Asimismo, dispusimos de información relativa a la posición social 
de cada alumno (también se realizaron entrevistas con las familias 
y con el profesorado). 

Los dos casos que revisamos aquí descubren formas de experi-
mentar la vida escolar de manera diferente, pero con un resultado 
parecido –negativo– desde el punto de vista del rendimiento aca-
démico. En cada uno de ellos revisamos las relaciones de los sujetos 
en tres espacios: la escuela, la familia y el grupo de iguales.

El caso de Omar:  
la disociación por infantilismo

Omar es un chico de 15 años de origen marroquí. Llegó a Cataluña 
a los 3 años y ha vivido toda su escolarización en centros educativos 
españoles, concretamente en una ciudad del área metropolitana 
de Barcelona. Su trayectoria escolar es, en los últimos años, pro-
blemática, con diversos suspensos en varias asignaturas. Omar tie-
ne unos modelos presenciales en los ámbitos doméstico y de ocio 
problemáticos. Interioriza la normativa familiar y participa de una 
dinámica de ocio estructurada a partir del juego. Ambas situaciones 
no son condiciones suficientes para poder explicar sus problemas 
de rendimiento escolar ya que, por sí solas, no contaminan las rela-
ciones de estos espacios con la institución escolar 

Para Omar la escuela es, ante todo, un espacio de obligaciones, 
pero vividas no en términos de renuncias sino como un conjunto de 
requisitos necesarios para la adquisición futura de un cierto estatus 
socioprofesional. Más allá de sus malos resultados académicos, lo 
que llama especialmente la atención es que la sensación de extre-
ma desorientación respecto del mundo escolar que la caracteriza 
no da lugar a actitudes de desafección instrumental o expresiva en 
relación con la escuela. Contrariamente, la ideología oficial del es-
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pacio escolar tiene una gran influencia sobre las percepciones que 
Omar tiene de sí mismo y de su futuro académico. 

Por otra parte, Omar desarrolla unas prácticas de ocio más 
próximas al imaginario infantil que al juvenil. Sus formas de ocio se 
alejan de procesos de socialización propios de la cultura juvenil, lo 
que las convierte en no problemáticas respecto de las pautas que 
dominan la institución escolar y respecto de la aceptación acrítica 
de la normativa familiar. La posición de Omar se completa con el re-
fuerzo mutuo que supone la interiorización de la normativa familiar 
de Omar y el elevado control que ejerce su familia sobre sus hábitos 
de consumo fuera del hogar. Se trataría, por tanto, de espacios 
–el escolar y el familiar– que deberían reforzarse y proyectarse en 
los resultados académicos de Omar. Sin embargo, sucede que los 
códigos culturales del espacio familiar de Omar están muy alejados 
de los de la institución escolar. 

El instituto constituye para Omar una obligación necesaria para 
poder articular con éxito su transición al mundo adulto (acceso al 
mercado laboral, vivienda digna, etc.). Ello lo lleva a sobrevalorar 
la vertiente instrumental del aprendizaje y a tener menos concien-
cia de otros mecanismos de movilidad social, como el capital re-
lacional. Pero es precisamente la ingenuidad de su mirada lo que 
permite entender que la insatisfacción de este adolescente en la 
escuela no derive en actitudes contraescolares, sean estas discursi-
vas o prácticas. 

Omar está perplejo ante sus resultados académicos. El fraca-
so escolar es una situación relativamente nueva en su trayectoria 
escolar y no sabe cómo reconducirla a pesar de su esfuerzo. Su 
desconocimiento de los códigos escolares es fácilmente objetiva-
ble a través del análisis de su discurso, en el que se evidencia la 
incomprensión de las respuestas que suscita entre el profesorado 
su comportamiento en la escuela, tanto en el terreno de las obliga-
ciones escolares (suspende asignaturas cuando él está convencido 
de que estudia y realiza las tareas requeridas), como en el de las 



[206]

actitudes (los profesores se quejan de su conducta mientras que él 
la considera adecuada).

Entrevistador: Y tú crees que no vas muy bien en los estudios 
ahora.

Omar: No mucho. Es que en este colegio es muy difícil, no sé. 
Aquí, te esfuerzas mucho y tú dices esta asignatura segura-
mente la apruebo, y al final acabas suspendiendo. Y eso a 
mí me da mucha rabia.

E: ¿Hasta ahora cómo te ha ido?
O: Ha sido empezar tercero. De primero a segundo iba muy 

bien, muy bien. No suspendía ninguna. Pero de tercero para 
arriba no sé. Los profesores son muy distintos. Como vienen 
nuevos, no sabes lo que tienen en la cabeza metío. Por ejem-
plo, a uno de música le entregué un dossier medio hecho 
por nosotros y medio hecho por Internet y dijo no lo acepto. 
Todas las fotocopias pa ná, el dinero pa ná… Y después, por 
ejemplo, apruebas el examen y haces los trabajos y no sé, 
están locos, les da algo y te dicen estás suspendido. Algunas 
veces por la actitud te suspenden. No sé, muy difícil. 

Existe una clara disociación entre la legitimidad que Omar otor-
ga al universo escolar como espacio determinante para su futuro 
y un conjunto de normas que se muestra incapaz de comprender. 
Omar confunde el significado de algunos tecnicismos, aunque for-
men parte de su ámbito de interés; desconoce el nombre de algu-
nos profesores; no entiende la finalidad de algunas asignaturas. La 
alienación escolar de Omar se constata cuando, a pesar de ello, él 
considera que sus aptitudes y actitud en la escuela son buenas, y 
que el instituto no se lo recompensa justamente.

Entrevistador: ¿Qué asignaturas te gustan más?
Omar: A mí me encanta la tecnología. Me gustaría ser informá-

tico o algo así. Pero veo que este trimestre la tecnología es 
mucho más difícil. Los Newton y todo eso es más difícil.

E: ¿Te llevas bien con algunos profes?
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O: Sólo con tres o cuatro. La mayoría, para mí, como si se va 
del cole y no vuelven más. Uno que se llama T. R., y que me 
cae bien, otra que no sé cómo se llama y que también me 
cae bien…

Como resultado de todo ello, Omar empieza a dudar de sus 
propias expectativas académicas y profesionales. La experiencia 
reciente de un fracaso escolar que no sabe cómo controlar lleva 
a este adolescente a reformular sus expectativas y a resignarse a 
que quizá su paso por la escuela quede reducido a la obtención de 
una credencial básica que le permita acceder de manera precoz al 
mercado laboral.

Entrevistador: ¿Qué crees que harás después de cuarto?
Omar: Yo, una vez que tenga el graduado, sigo estudiando el 

Bachillerato. Ojalá que llegue al Bachillerato. Primero, se-
gundo y pillar el segundo diploma para hacer un Ciclo For-
mativo Superior.

E: ¿En qué te gustaría hacerlo?
O: En tecnología. Aquí mismo.
[…]
E: ¿Y en el futuro cómo te ves?, ¿formando una familia?
O: Sí. A mí me gustaría tener dos hijos, no me gustan tantos. 

Dos, chica y chico. A mí, de grande, me encantaría ser actor, 
como Will Smith, bromista o todo eso. Pero ahí sí que no 
llego haga lo que haga. De actor nada.

E: ¿Cómo crees que vivirás en el futuro?
O: Yo, en estos momentos, como voy ahora, yo me imagino un 

futuro normal y corriente, pero si sigo esforzándome me ima-
gino un buen coche, buena mujer, buena casa y divertirme.

En el discurso de Omar llama la atención la presencia simultánea 
de interpretaciones lúcidas con lecturas profundamente sesgadas 
de su estructura de oportunidades. Por una parte, es plenamente 
consciente de las limitaciones que su situación escolar impone so-
bre sus posibilidades de promoción social y profesional. Por otro, 
en cambio, aspira claramente a un estilo de vida de clase media y 
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para conseguirlo se plantea el acceso a un ciclo formativo superior.  
Según su punto de vista, el único requisito y recurso disponible es 
seguir esforzándose como hasta ahora. 

Por lo que respecta al espacio de ocio, en el caso de Omar no 
representa en principio un terreno problemático, ni para sus obliga-
ciones en el ámbito escolar, tampoco para sus relaciones familiares, 
caracterizadas por unos límites claros. Omar participa de dinámicas 
típicamente lúdicas: dedica la mayor parte de su tiempo libre a ver 
televisión y películas de video o a estar en la calle con los amigos del 
instituto. Por tanto, el ocio de Omar se aleja de un ocio juvenil más 
creativo, autónomo y generador de identidad. El tiempo de ocio 
supone para él un tiempo de entretenimiento y no de experimen-
tación. El juego no le confiere el acceso a roles “alternativos” que 
pongan en peligro los códigos escolares o familiares.

Esta inserción “suave” y contenida en el mundo del ocio le per-
mite gestionar sin problemas sus presencias en los ámbitos familiar 
y con el grupo de iguales. Parece, por tanto, que su disociación sólo 
tiene lugar en la escuela: en los otros contextos Omar resuelve la 
existencia de marcos normativos divergentes adoptando los roles y 
actitudes más convenientes. Así, utiliza un idioma u otro en función 
de encontrarse en casa o en la calle (a su padre le preocupa que 
olvide el árabe), o renuncia a la expresión de su masculinidad (de la 
que hace gala ante sus amigos) cuando decide sorprender o gustar 
a su madre (cocinando o recogiendo los platos).

Omar: Bueno, yo, cuando llego a mi casa, siempre con mis pa-
dres siempre marroquí, árabe, porque español no lo entien-
den mucho y entienden más árabe. Siempre hablo árabe 
con ellos. Y con mis hermanos, algunas veces árabe y al-
gunas veces español. Fíjate que mi padre, si hablo mucho 
más español que árabe, me comienza a regañar. Y me dice 
que hable árabe porque estamos en España y el idioma se 
te podría olvidar en cualquier momento. Quiere que hable 
las dos.
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O: […] Algunas veces mi madre me dice “friega los platos” y 
ella va a salir a hacer la compra. Y es que a mí no me gusta 
el silencio. Para fregar los platos me aburro,  pongo alta [la 
música] cuando no está nadie, claro.

E: ¿Y qué música pones?
O: Michael Jackson y cuando se acaba viene Whitney Huston, 

Steve Wonder (…). Me encantan. Me los pongo, friego los 
platos. Cuando veo que la música me gusta y quiero hacer 
cosas para que no me aburra sentado, no sé, voy a la nevera 
y me pongo a buscar algo que a mi madre la ponga conten-
ta. Le hago comida o algo y no me aburro. Pero si está mi 
padre no me da ganas de hacer nada sin la música. Es que 
me encanta la música a mí.

Por lo que se refiere a la presencia en el ámbito familiar, hay 
que señalar que Omar se siente muy próximo a sus padres en todos 
los sentidos. A pesar de que sus padres ejercen un control efectivo 
sobre sus prácticas fuera de casa, éste no es visto de forma proble-
mática por Omar. Él interioriza la normativa familiar y le sirve como 
“red de seguridad” en los contextos en los que se mueve. Omar 
conserva, sin ningún tipo de conflicto, elementos identitarios de la 
cultura de origen de sus padres, y asume con total naturalidad las 
exigencias familiares relacionadas con los horarios, las pautas de 
consumo y el trabajo doméstico y extraescolar.

Entrevistador: ¿Y vais a la mezquita?
Omar: Nosotros, cada viernes es obligatorio ir porque, en nues-

tra religión, Mahoma, el profeta de Dios, nació el viernes. 
No sé qué día pero nació el viernes. Cada viernes vamos a 
la mezquita a rezar. Y algunas veces voy yo con él y algunas 
veces yo me quedo y va más él que yo. Pero obligatoriamen-
te va mi padre más que yo.

E: ¿Tú fumas normalmente o no?
O: Yo no. No me gusta.
E: ¿Porque en tu casa no te dejarían?
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O: Aunque me dejasen yo preferiría que no. El D. E. me dio 
caladas y ya está�

E: ¿Tú bebes?
O: Yo no bebo. El J. L. y el E. se van a discotecas, y allí se lo 

pasan bien.
E: ¿Y cuando seas mayor beberás?
O: No, tampoco. Yo no bebo nada, agua y ya está.
E: ¿Tú crees que hay cosas que tus padres no pueden entender, 

o son comprensivos contigo en todo lo que haces?
O: No entiendo.
E: Si,  por ejemplo, hay muchas normas familiares o os dejan 

libertad. ¿Te dejan salir?
O: Nosotros, normas familiares, como siempre. Yo salgo con mis 

amigos y le tengo que decir a mi madre a qué hora tengo 
que venir, y me dice la hora que tengo que venir.

Pero un espacio familiar no conflictivo no supone por sí solo 
un entorno positivo para la experiencia escolar. Es sólo un espa-
cio potencialmente positivo, sin embargo debe ir acompañado de 
dos requisitos: el conocimiento (más que la intención) por parte 
de la familia de los códigos que configuran el espacio escolar, y, 
relacionado con lo anterior, la calidad de las percepciones familia-
res respecto de las responsabilidades y obligaciones propias de la 
escolarización. 

Algunos autores, como Bernstein, se han ocupado de mostrar 
que el conocimiento de los medios y fines de la institución escolar 
es incluso más importante que el hecho de compartirlos, al menos 
cuando de lo que se trata es de garantizar el –acoplamiento– de 
los hijos a los códigos escolares. Los padres de Omar desean que 
su hijo promocione académicamente, pero no son conscientes de 
su desconocimiento de los medios y fines de la institución escolar. 
En efecto, el seguimiento de los hábitos de estudio de Omar es 
únicamente simbólico, sin el apoyo de estrategias de refuerzo que 
puedan ayudar a superar el fracaso escolar de su hijo. Su apoyo se 
limita a aconsejarle que continúe esforzándose como hasta ahora, 
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cuando no a relativizar la importancia de los suspensos en asigna-
tura consideradas –menos importantes–.

Entrevistador: ¿Qué crees que esperan [tus padres] de ti en los 
estudios? ¿Tienen ilusión en que sigas estudiando?

Omar: Como voy ahora, no. Mi madre me dice –Ya veo que no 
vas a estudiar mucho– y –Que si no te esfuerzas mucho más 
no llegarás donde quieres–. 

E: ¿Ellos preferirían que tú estudiaras?
O: ¡Hombre, claro! Ellos quieren que yo sea algo bueno: profe-

sor, director o algo.
E: ¿Crees que hay asignaturas que no te sirven para nada?
O: Música� no sé por qué. Mi madre me dice –Música me da 

igual si la apruebas o la suspendes–. 

El caso de Montse: transgresión y placer

Montse es una chica de 15 años a la que no le importa la escuela. 
Sus resultados no sólo son desastrosos, sino que actúa constante-
mente oponiéndose a cualquier obligación que se le plantee en el 
ámbito escolar. Responde, por  tanto, a lo que la sociología de la 
educación ha convenido en denominar una alumna “resistente”. 
Montse convive con su madre, quien procura ejercer todo el control 
posible sobre su vida. Su padre, que convive con una prostituta, 
cuenta con un historial delictivo considerable, incluso la encarcela-
ción por tráfico de drogas. Los momentos que pasa con su padre 
son para Montse un espacio de libertad, en el que se incluye el 
consumo de drogas. 

Pero aquello que confiere sentido a la vida de Montse es su es-
pacio de ocio y las relaciones que en él establece. En su tiempo libre 
es cuando Montse experimenta el mayor placer y cuando siente 
que “realiza” su vida. Desde unas prácticas insertas en una cultura 
juvenil transgresora, Montse construye los rasgos de su identidad y 
reafirma sus opciones de vida. 
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Montse se mueve, por tanto, en medio de dos espacios con 
códigos de conducta claramente diferenciados. Por un lado, la es-
cuela y el control materno representan para ella el intento de esta-
blecer un sistema de normas que pretenden regular su conducta. 
Por otro, el tiempo de ocio y la relación con su padre son para ella 
espacios de continuidad que reafirman su opción por unos códigos 
caracterizados por la transgresión en todos los terrenos. Curiosa-
mente, la presencia de un espacio social que intenta regular su con-
ducta refuerza una identidad construida sobre el deseo y el placer 
de transgredir. De modo involuntario e inconsciente, por tanto, la 
institución escolar y el modelo de socialización maternal son una 
materia prima necesaria para que Montse se vea a sí misma como 
sujeto suficientemente autónomo para escapar de estos regulado-
res sociales.

Montse no interpreta su experiencia escolar en términos de ob-
tención futura de credenciales basadas en el esfuerzo y en las inver-
siones presentes. Entiende la escolarización como un conjunto de 
dispositivos disciplinares y uniformadores que acaban limitando las 
posibilidades reales de los jóvenes para construirse como individuos. 
Por otra parte, la estructura normativa de la institución escolar, la 
moralidad legitimada por las argumentaciones de los docentes y la 
asimilación acrítica de estas disposiciones por parte de la mayoría 
de sus usuarios la lleva a considerar la escuela como una estructura 
rígida que ahoga cualquier posibilidad expresiva. Son asimismo la 
antítesis de la libertad y la autonomía con la que sus amigos de la 
calle gestionan su vida. 

Entrevistador: Oye, y de la escuela� con la gente que te juntas 
dentro del instituto� ¿qué crees que te hace juntar con ellos? 
¿Qué es lo que te gusta de la gente con la que te juntas?

Montse:Pues que son como yo.
E: Aja…
M: No es que sean gamberrillos sino que� tampoco están nada 

paradillos como los otros. Van más de� de� chulillos. (�) Me 
gusta estar con ellos.
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Montse realiza una lectura ciertamente lúcida de algunos de los 
elementos más definitorios de la institución escolar en la medida 
en la que relativiza la instrumentalidad de sus conocimientos. Cues-
tiona su utilidad y el carácter inocentemente meritocrático en un 
entorno socioeconómico en el que el proceso de inserción laboral 
se articula a partir de otras variables (por ejemplo, la estructura de 
la oferta ocupacional y el capital relacional). 

Pero el análisis de su discurso pone de relieve que la valoración 
negativa de la instrumentalidad escolar y el distanciamiento respec-
to a sus valores no son vividos por ella de forma traumática, ni tan 
siquiera resignada. Para Montse, ir al instituto es una obligación 
a la que puede responder gracias a todo aquello que le otorga 
capacidad de resistencia (lo que Willis denominó –penetraciones 
culturales–). 

Entrevistador: [�] Y esto que me decías� pasando ya al tema de 
la escuela y todo� ¿Por qué te expulsaron? Tú has estado 
expulsada, decías, ¿qué pasó?

Montse: Pues que me paso mucho con los profes, me paso mu-
chísimo,  muchísimo, ¡es que me rallan! ¡Me comen la olla! 
Que mira que pin y que pin� o sea yo me rallo yyy�

E: ¿Que mira qué?
M: Que mira que esto y lo otro y empiezan así to el rato yyy� 

me, me saturan y no puedo. Al final tengo que empezar 
con insultos. No soy tan boba, pero a decirles cosas que no 
tengo que decirles, sí. A decirle gordo a un profe también, 
a no hacerles caso (�).

Sin embargo, su lucidez respecto de las –falsas promesas– de la 
institución escolar contrasta con un comportamiento contraprodu-
cente para sus intereses. Sus formas de resistencia no son siempre 
efectivas, puesto que difícilmente consigue eludir el seguimiento 
explícito y el control por parte del profesorado. Montse sólo se opo-
ne a la escuela desde la provocación activa y explícita del orden 
institucional, y esta actitud contraescolar desencadena la intensifi-
cación de los métodos de vigilancia y control. Se le imponen así las 
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estructuras que ella misma pretende evitar. Ella se refiere a menudo 
a la incomodidad que le produce la –persecución– de la que es 
objeto y el cumplimiento de los castigos que se le imponen. Sin 
embargo, como veremos, su incapacidad para aparentar el cum-
plimiento de las normas se debe a su inserción en las dinámicas 
del grupo de iguales, fuertemente marcada por la transgresión y la 
oposición a cualquier tipo de normas.

Para Montse, el espacio de ocio es una fuente inagotable de 
recursos, cuyo uso y combinación le proporcionan vías alterna-
tivas de experimentación y le permiten escapar de lo que ella 
interpreta como límites a la materialización de sus deseos más 
–auténticos– y enraizados. 

Montse dispone de una estructura y morfología de las redes 
sociales de intercambio y consumo donde construye los elementos 
centrales de su identidad. En el ocio, encuentra un espacio alterna-
tivo y multiforme que le ofrece una amplia gama de posibilidades. 
Toma una opción estratégica de sociabilidad que consiste, por un 
lado, en explotar al máximo sus posibilidades de experimentación y 
generación creativa que le ofrece el campo de juego juvenil y, por 
otro, en huir de las presiones y responsabilidades vinculadas al resto 
de espacios de interacción (escuela y familia). 

Para Montse la transgresión no es en todo caso un –precio– que 
pagar para vivir plenamente la cultura juvenil. La transgresión es 
de hecho buscada como aspecto central de la construcción de una 
identidad juvenil rebelde. Es, en definitiva, una forma de placer. 
Montse admira precisamente la capacidad de transgresión de sus 
redes de relación. Estas redes, a pesar de su diversidad, tienen en 
común un fuerte componente gregario y de posicionamiento claro 
ante las imposiciones externas. Esto pasa por delante incluso de los 
elementos ideológicos que puedan caracterizar al grupo.

Entrevistador: ¿Tienes amigos skins?
Montse:Los de antes sí. Los de ahora no, los de ahora son más 

bien la otra parte� son� que no les gustan los fascistas va-
mos.
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E: Ya, ya, antes sí tenías amigos fascistas�
M: Sí� bueno� es que sigo teniendo pero� es que yo voy con todo 

el mundo.
E: Ya. ¿Tú cómo te sientes? ¿Te sientes� próxima en ideas a 

ellos?
M: No es que yo� a mí me da igual lo que piense la gente. Yo soy 

yo, yo pienso lo que yo pienso y la gente me da igual.
E: ¿Pero tienes amigos, por ejemplo, amigos marroquíes, o no?
M: Sí, muchos, muchos. Me caen muy bien.
E: Aja� no tienes ningún problema con ellos�
M: ¡Qué va!
La rebeldía de Montse, con todo, coexiste perfectamente con la 

sublimación que realiza de las mercancías ofrecidas por el teenage 
market (–no me verás con nada de mercadillo–) y con el interés que 
muestra por las películas románticas. No es una rebeldía, pues, que 
se traduzca en oposiciones a formas posibles de alienación capita-
lista o patriarcal. Montse participa de forma creativa de los elemen-
tos disponibles en el mercado de la cultura juvenil, gracias también 
a un acceso relativamente fácil a los recursos (trapicheos, dinero 
que obtiene de su padre o de su abuela, etcétera).

Desde su rebeldía, Montse no solamente experimenta el pla-
cer de la transgresión, sino que transgrede también toda forma de 
placer. Accede a todo tipo de consumos ilícitos sin preocuparse de 
las posibles consecuencias sobre su salud. Con tan sólo 15 años, 
por otra parte, explicita formas de vivir la sexualidad que transgre-
den aquello socialmente esperable, con una notable promiscuidad 
y con prácticas que se alejan completamente de cualquier conven-
ción social sobre la fidelidad. Una práctica libre de la sexualidad que 
tiene lugar simultáneamente con el gusto por el romanticismo. Sin 
embargo, ella no vive esta dualidad de forma contradictoria, sino 
que compatibiliza perfectamente su feminidad –mercantil– con un 
uso completamente libre de su cuerpo.

Montse se mueve continuamente en el borde de los límites, 
pero lo hace manteniendo un control extraordinario sobre su 
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cuerpo y sobre la calidad de sus relaciones que mantiene en casa 
y en el instituto (jugando con la buena fe de su madre y la per-
misividad de su padre, por un lado, y asumiendo generalmente 
las consecuencias de sus desafíos, por otro). Sus habilidades para 
mantenerse relativamente alejada de las presiones ejercidas por 
las convenciones sociales le permiten incorporar a su identidad 
elementos culturales normalmente entendidos de forma contra-
dictoria. En este punto es donde más se evidencia la diferencia 
entre un diagnóstico externo que invita a pensar en Montse como 
una adolescente inmersa en la exclusión social, próxima al mundo 
de la droga y con actitudes autodestructivas que le anulan cual-
quier futuro, y una vivencia personal de la adolescencia como mo-
mento de liberación, de carpe diem, de experimentación en todos 
los terrenos de la cultura juvenil: una lectura que se aleja de toda 
consideración de marginación. Montse no se ve a sí misma como 
una joven marginal ni marginada: para ella, los marginados son 
aquellos que viven engañados por la aceptación acrítica de insti-
tuciones que prometen y que pocas veces cumplen sus promesas. 
Mientras que cualquier diagnóstico profesional ve a Montse como 
adolescente llena de problemas sociales e incongruencias vitales, 
Montse ve su vida desde la más absoluta coherencia y se conside-
ra lúcida en sus acciones.

Ser pobre en la escuela:  
las condiciones de (in)educabilidad

Un segundo terreno de la política educativa en el que se generan 
cada vez más iniciativas se sitúa en el ámbito de la relación entre 
educación y pobreza. El recurso a la educación como instrumen-
to preponderante en la lucha contra la pobreza lleva décadas en 
la agenda política, pero no hay duda de que en los últimos años 
ha recobrado un gran protagonismo. El fracaso de los programas 
de ajuste estructural de la década de los años ochenta dejó en 
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posición frágil a organismos como el Banco Mundial, co-ideólo-
go de las políticas neoliberales aplicadas a la educación. Desde la 
segunda mitad de la década de los años noventa el propio Banco 
Mundial se ha ocupado de volver al primer plano de la política la 
estrategia educativa de lucha contra la pobreza, tanto median-
te el discurso como a través de programas (Comprehensive De-
velopment Framework, Poverty Reduction Strategy Papers, Fast 
Track Initiative, etc.). Recientemente, el mismo Banco Mundial 
se ha implicado a fondo en los programas de transferencia de 
renta condicionada, llegando incluso a participar en ocasiones 
de su financiación (rompiendo de este modo el principio de no 
intervenir en la financiación del gasto corriente).

Sin embargo, a pesar de la diversidad de programas y propues-
tas, la agenda educativa de lucha contra la pobreza tiende a sim-
plificar la relación entre ambas variables: es necesaria más y mejor 
educación para acabar con la reproducción de la pobreza. Se trata, 
por tanto, de conseguir que los niños pobres vayan a la escuela y 
rindan en ella, y éste constituye el mejor recurso para escapar de la 
pobreza. En otros lugares me he ocupado de cuestionar la simplici-
dad con la que se construye la relación entre educación y pobreza 
(Bonal, 2004 y 2007). La principal omisión es sin duda el hecho de 
ignorar los efectos que la pobreza tiene sobre la educación, como 
requisito previo para comprender las posibilidades y los límites de 
la inversión educativa para los colectivos pobres. Esta ignorancia se 
constata al reducir la diversidad de las distintas formas de pobreza 
a expectativas y comportamientos uniformes, y al presuponer cons-
tantemente formas de racionalidad y respuestas de los agentes que 
en nada se ajustan a la realidad. De este modo, los planteamientos 
de política educativa dirigidos a escolarizar y mejorar el rendimien-
to de los niños pobres se construyen sobre pre-supuestos como la 
inexistencia de costes de oportunidad en la enseñanza básica, la 
baja elasticidad-renta de la demanda educativa, la no alteración de 
la calidad educativa hasta ratios de 45 alumnos por aula, la presu-
posición de que las familias pobres actúan racionalmente porque 
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las tasas de rendimiento de la inversión educativa son positivas, o, 
especialmente, el considerar que por debajo del umbral de pobreza 
las respuestas a las mejores condiciones educativas serán muy pa-
recidas en todos los casos. 

El mayor síntoma de la ineficacia de la política educativa como 
mecanismo de lucha contra la pobreza es, en definitiva, la ignoran-
cia y el reduccionismo con los que a menudo se conceptualizan las 
condiciones, las expectativas y el comportamiento de la demanda. 
Los ejemplos que aquí se presentan pretenden precisamente mos-
trar distintas caras de la pobreza que repercuten sobre las condi-
ciones de educabilidad de la infancia pobre. Conocer la diversidad 
de situaciones es un requisito ineludible si se pretende conseguir 
efectividad por medio de la política educativa. Los ejemplos, como 
ya se señaló, corresponden a una investigación sobre las condicio-
nes de educabilidad de los niños pobres en Brasil. Dos casos ilustran 
formas distintas de disposición escolar que se corresponden con 
formas distintas de experimentar la pobreza. En el primero, la des-
cripción del caso de Joao muestra la interiorización de una visión 
del mundo tan realista como rígida, capaz incluso de neutralizar 
unas condiciones de educabilidad relativamente favorables. En el 
segundo, la historia de Néstor muestra la fuerza de la violencia en 
el habitus, capaz de connotar completamente su experiencia social 
y su disposición en la escuela.

El caso de Joao: la fuerza del estigma

Joao tiene 14 años y estudia 7ª serie de educación primaria en una 
escuela pública situada muy cerca de su casa. Pertenece a una fa-
milia pobre. Vive con su madre y con cuatro de sus hermanos. Tiene 
dos hermanos más, ambos mayores de edad, que viven fuera de 
casa. Su padre murió hace unos años, pero la convivencia con él 
nunca había sido buena, ya que bebía y pegaba a sus hijos. Joao 
nunca habla de su padre, lo omite en todos sus discursos. En la casa 
de Joao tienen pocos recursos. Su madre trabaja en el sector de la 
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limpieza pero su salario no es fijo. Dos de sus hermanos mayores 
también colaboran económicamente en casa cuando disponen de 
trabajo. En la favela donde viven, las oportunidades laborales son 
escasas; la familia de Joao sobrevive a partir del mercado laboral 
informal, un mercado inestable, inseguro y que no garantiza un 
salario regular. La falta de recursos económicos marca el día a día 
de la vida de Joao y de su familia. A pesar de ello, se trata de una 
familia con mucha estabilidad y con fuertes relaciones afectivas en-
tre todos sus miembros. Joao tiene una relación excelente con su 
madre. Ella es el punto de referencia familiar. Es una mujer que 
habla constantemente con sus hijos, los ayuda y acompaña tanto 
como puede. Joao tiene un fuerte vínculo afectivo con su madre y 
valora especialmente el hecho de que siempre ha estado a su lado, 
que siempre ha luchado por su familia. 

María, la madre de Joao, es una mujer de unos 40 años, que 
nunca acabó la educación primaria. A pesar de su bajo nivel educa-
tivo, sigue muy de cerca la situación escolar de su hijo Joao y de sus 
hermanos Pedro, de 15 años, y Ernesto, de 12 años. Ellos tres son 
los únicos que estudian en la familia. Los otros hermanos abando-
naron los estudios. Ninguno de ellos completó la secundaria y algu-
no ni siquiera terminó la primaria. María afirma que no quiere que 
esta situación se repita con sus hijos menores. Para ello, les inculca 
hábitos de estudio, controla las notas y los deberes, y los ayuda 
en todo lo que puede. Siempre que puede participa en la escuela. 
Dice que la educación es la llave del futuro y que no dejará que sus 
hijos menores abandonen la escuela.  Para ello ha decidido ocupar 
el tiempo libre de sus hijos. No quiere que estén sueltos en la calle, 
sin hacer nada y considera que las actividades extraescolares tienen 
una doble utilidad: le permiten controlar a sus hijos y que ellos ocu-
pen el tiempo, y les ofrece recursos educativos y formativos útiles 
para el futuro. 

 Joao tiene todas las tardes ocupadas. Su ocio está comple-
mente estructurado. Cuando sale de la escuela, a las 11.20, se va 
caminando a su casa, come, hace los deberes y se va a realizar sus 
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actividades. Tres días a la semana participa en el Circo do Todo o 
Mundo. Las otras dos realiza un curso de informática en el Pro-
yecto Providencia. El Circo do Todo o Mundo es una organización 
no gubernamental que trabaja a partir de actividades educativas y 
culturales con niños y adolescentes pobres. Todos los niños y niñas 
que participan en el Circo tienen que estar escolarizados obliga-
toriamente y por su participación en el mismo reciben una beca. 
El Circo no está en el mismo barrio en que vive Joao, pero a él le 
gusta mucho ir y su madre cree que es muy positivo que participe, 
por eso utiliza numerosos recursos y estrategias para que no deje 
de ir. A veces recurre a ayudas de vecinos, otras consigue pagar el 
precio del autobús y en última instancia su hijo acaba yendo a pie. 
Sea como sea no lo deja faltar. El Proyecto Providencia es un centro 
creado por una organización religiosa a mitad de los años noventa, 
para atender a los niños y jóvenes de 4 a 18 años. El proyecto da 
atención durante 4 horas al día y ofrece alimentación, asesoramien-
to psicológico, servicio odontológico y servicios socioeducativos 
como clases de refuerzo escolar, teatro, danza, estudio y formación 
profesional. Está muy cerca de casa de Joao y atiende a muchos de 
sus compañeros de clase. Es muy difícil conseguir plaza porque es 
uno de los pocos proyectos de este tipo que existe en su barrio. La 
madre de Joao llevaba años esperando obtener una plaza. 

A pesar del acompañamiento educativo que Joao recibe, del 
apoyo por parte de su madre y de las actividades que realiza du-
rante el tiempo libre, no obtiene buenos resultados en la escuela. 
Sus notas son bajas y todos los profesores se quejan de su com-
portamiento. Dicen que es un chico listo, pero que no se esfuerza, 
ni presta interés. No hace las actividades, no atiende en clase y no 
estudia. La madre de Joao es consciente de esta situación. Le inten-
ta inculcar la cultura del esfuerzo y del trabajo, ayuda a su hijo a 
hacer los deberes e incluso cuando puede estudia con él. No sabe 
qué es lo que no funciona. No sabe por qué no consigue motivar a 
su hijo, por qué a él no le gusta estudiar. Los profesores le dicen que 
Joao no respeta las normas de la escuela. Joao se queja de que los 
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profesores siempre le riñen. Tanto el discurso como las prácticas de 
Joao muestran resistencia frente a la escuela. Una resistencia cons-
ciente y explícita, que se aleja de los estándares de comportamiento 
esperados por la situación escolar. 

Una de sus profesoras lo describe de la siguiente manera:

“Es un chico con unas condiciones no malas, pésimas. Su 

padre murió por alcoholismo y ha pasado por cosas muy 

difíciles y eso se le nota, se le nota en todo, en su forma 

de estar en la escuela, en su forma de relacionarse, en todo 

(…) No, no diría que sea un niño indisciplinado. Es un chico 

simplemente sin motivación. Es un caso de dificultad clara. 

No muestra un interés en el estudio, no ve, no entiende para 

qué le puede servir (...) ¿si lo tuviera  que definir? mmm, 

pues lo definiría como un chico sin expectativas, un chico 

desmotivado, sí, creo que sería eso…” (Profesora de Joao, 

14 años, 7ª serie). 

Joao, con plena conciencia de sus actos, explica su situación con 
estos argumentos:

“P. ¿Pero a ti te gustaría seguir estudiando? R. A mí me gustaría 

estudiar hasta secundaria, pero después ya no quiero estudiar 

más. P. ¿Pero por qué no? R. No sé, porque no (…)  porque por 

mucho que estudie más yo ya sé de qué voy a trabajar... yo ya 

sé que me voy a quedar aquí en la favela (…) la universidad es 

para blancos y no para nosotros y... entonces quiero estudiar 

secundaria para tener un trabajo, porque hoy en día hasta para 

ser pedrero necesitas la secundaria pero después no quiero es-

tudiar más…  no me va a servir para nada. (...) Si tú vas a un 

sitio de trabajo y les dices que eres de la favela no te van a con-

tratar, porque yo ya he visto esto con otra gente, gente de aquí 

de la favela que había estudiado y que no encontraba trabajo 

en la ciudad” (Joao, 14 años, 7ª serie).

Joao ha interiorizado el estigma asociado a la pobreza. Con tan 
sólo 14 años ha perdido las expectativas. No sabe para qué le puede 
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servir la escuela. No le encuentra utilidad. Por eso actúa a partir de la 
ley del mínimo esfuerzo y no tiene ningún interés en interiorizar valo-
res, comportamientos y normas que, desde su punto de vista, serán 
insuficientes para garantizarle un futuro alejado de la miseria.

El caso de Néstor:  
la violencia se incorpora al habitus

Néstor es un chico de 11 años que vive con su madre, su padrastro 
y sus 4 hermanos. Los recursos económicos del hogar provienen 
de los programas gubernamentales de transferencia de renta, de 
la pensión que recibe la madre y del trabajo del padre que, a pesar 
de ser en el mercado informal, es relativamente estable. En casa 
de Néstor, además, hay buenas relaciones afectivas entre todos los 
miembros de la familia; hay acompañamiento por parte de los adul-
tos y existen normas y pautas de conducta. Néstor siempre resalta 
la buena relación que tienen con su madre: 

“Mi madre es muy guay, ella normalmente es muy tranquila, 

no se enfada, habla con nosotros, a mí no me gusta enfadarme 

con ella, porque después no estoy bien, después tengo una 

rabia dentro, no me gusta… ella siempre nos da muchos con-

sejos, nos explica las cosas” (Néstor, 11 años, 5ª serie).

A pesar de esta situación, Néstor no cumple con las normas fa-
miliares. Intenta no enfrentarse a ella directamente, pero hace todo 
lo posible por eludirla. La consecuencia es que su madre pierde el 
control. Establece normas pero no funcionan. La madre de Néstor 
es consciente de esta situación: 

 “P. ¿Y usted cree que ellos siguen sus consejos? R. Los mayores 

sí, todos estudian, tienen profesión, han hecho cursos de profe-

sionalización… y espero que los más jóvenes también sigan el 

ejemplo… Ya veremos. A pesar de los obstáculos que tenemos 

en la vida, tenemos que enfrentarlos. P. ¿Y ellos lo aceptan o se 

quejan mucho de tantas normas? R. Qué va, ¡no aceptan nada! 
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Se enfadan mucho, se quejan… aunque al final lo aceptan, no 

tienen otro remedio… con Néstor es con el que me cuesta más, 

a veces tengo que ponerme muy dura porque si no, no hay 

manera” (madre de Néstor, 11 años, 5ª serie). 

Y es que Néstor está profundamente influido por la violencia 
que caracteriza a su contexto de residencia. La calle es su principal 
espacio de socialización, es la base de la construcción de su identi-
dad, sus actitudes y sus prácticas cotidianas. En este contexto, los 
códigos de la calle neutralizan todos los esfuerzos de control fami-
liar. Eliminan la capacidad de acompañamiento, normativa y regu-
lación familiar. La violencia, de hecho, se ha convertido en el refe-
rente central del mundo de Néstor. En todos sus relatos, aparecen 
relaciones conflictivas, peleas, armas. Néstor no usa drogas ni tiene 
amigos que las usen. Sin embargo, se relaciona con amigos mucho 
mayores que él y con familiares que tienen armas. Constantemen-
te está involucrado en peleas. A pesar de ello, él afirma que sólo 
se pelea cuando es –estrictamente necesario–. El relato que sigue 
ilustra perfectamente cómo la violencia impregna los discursos, las 
formas de relación y las prácticas de Néstor en su tiempo libre. Es 
un discurso inconexo, donde aparecen elementos desarticulados. 
Un discurso, sin embargo, que muestra la capacidad estructuradora 
de la violencia en su día a día. 

“Pues, bueno, yo nunca me pegué así fuerte con otro, no, yo 

no soy de pegar, no, pero el otro día cerca de casa un niño se 

empezó a meter conmigo, y allí todos los niños decían: “tú 

eres esto”, “tú eres aquello”, pero después mi madre me dijo: 

“¿Qué está pasando? ¿Por qué te están insultando?” Y des-

pués otro día pasó más o menos lo mismo, pero yo ya estaba 

quemado, yo no hice nada, pero…. yo sólo pego si… el otro 

día mi hermano me empezó a hacer rabia, a hacer rabia y ahí 

yo ya estaba nervioso, estaba casi perdiendo la cabeza… ahí yo 

ya estaba caliente, caliente, pero el niño llegó con más de 20 

niños, estaba yo y mi primo y mi primo tiene un revolver y ahí, 

vale, está bien, yo no digo nada, mi primo estaba armado y él… 
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bueno y así varios chicos se tiraron encima de mí. Yo ya estaba 

nervioso, ya estaba allí de pelea, y llegaron todos los chicos, 

todos en la pelea, y mi primo sólo miraba, miraba y uno de los 

chicos me dio una hostia y me caí, estábamos en el suelo y mi 

primo dio dos tiros con el revolver, pam, pam y allí todos los 

chicos se fueron corriendo, todos se fueron y ya no volvieron 

más, dos tiros, ta, ta y él sólo miraba, sólo miraba y yo en el 

suelo, me empujaban, me pegaban y él sólo miraba, miraba… 

Mi madre siempre me dice “tú no tienes que pegar” y yo no 

pego, pero estaba demasiado nervioso, con la cabeza fuera…” 

(Néstor, 11 años, 5ª serie).

Para Néstor existe una contradicción clara entre la escuela y el 
barrio, y el barrio es, en última instancia, –su lugar–, es el que ad-
quiere la fuerza estructuradora para definir su forma de ser y tran-
sitar por la escuela. 

De hecho, el comportamiento y los resultados académicos de 
Néstor lo podrían ubicar fácilmente en la categoría de –fracaso es-
colar–. Sin embargo, él no siente en absoluto que hayan fracasado. 
Es un alumno que modula y controla perfectamente su rol en la es-
cuela. Si no cumple con sus requisitos no es porque no pueda, sino 
porque no quiere. La actitud escolar de Néstor, de hecho, se basa 
en la separación y la acomodación. Tal como afirma su profesora: 

“El problema de Néstor es que es muy variable. Él tiene facilidad 

con el estudio, es un chico muy listo, pero tiene muchas subidas 

y bajadas… yo creo que lamentablemente cada vez está peor… 

no sé por qué exactamente pero está muy descontrolado” (pro-

fesora de Néstor, 11 años, 5ª serie). 

Es más, Néstor sabe que tiene facilidad para el estudio e intenta 
sacar el máximo provecho de ello. Dice que le gusta estudiar y que 
es básico para su futuro. No sólo eso, su tutora se refiere a él como 
un niño muy inteligente, con mucha capacidad y, sobre todo, muy 
listo, y además afirma que utiliza estrategias para mejorar en sus 
estudios: se sienta con los mejores de la clase, siempre quiere ser 
el primero en presentar las actividades, etc. Sin embargo, Néstor 
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afirma que no acostumbra a hacer los deberes y que en su casa 
casi nunca estudia. Su discurso presenta contradicciones. A veces 
muestra adhesión con la escuela y otras veces muestra una clara 
distancia. Los relatos que siguen ilustran perfectamente estas con-
tradicciones: 

“P. ¿Y a ti te gusta estudiar? R. Sí, a mi me gusta sí, siempre me 

gustó y no soy como estos chicos que saltan el muro y salen de 

la escuela, no soy como estos niños que entran a la escuela y 

salen cinco segundos después, a mí me gusta venir a la escue-

la” (Néstor, 11 años, 5ª serie). 

“Ella [su hermana] dice que esta escuela, aquí donde estudio 

yo, es la más floja que hay, dice que hay otra que es mucho 

más fuerte. P. ¿Y tú que piensas sobre eso? ¿Crees que en esta 

escuela el nivel es bajo? R. Para mí, todo es lo mismo, todo es 

la misma mierda, sea fuerte o flojo. P. Todo es la misma mierda. 

¿Por qué? ¿No decías que te gustaba estudiar? R. Ahhh, pues 

porque los deberes que dan aquí son muchos, y son pesados… 

por eso, no es que no me guste estudiar, yo siempre vengo a la 

escuela, pero todo eso de los deberes…, y tal, es un palo igual-

mente, a mí me da igual eso de que sea fuerte o flojo” (Néstor, 

11 años, 5ª serie). 

Donde no hay contradicciones es en la comprensión del com-
portamiento de Néstor. A pesar de su adhesión instrumental con 
la escuela y de su facilidad para el estudio, Néstor se opone a su 
orden expresivo. Se porta mal en clase, no acepta las normas y 
presenta problemas serios de indisciplina. Además, es el líder de 
la clase. Néstor no presenta un discurso anti-escuela, sabe que le 
conviene aprovechar su inversión educativa y esta conciencia se 
manifiesta tanto en sus relatos como en sus prácticas. Sin embar-
go, transporta los códigos de la calle a la escuela. Son estos códi-
gos los que articulan sus relaciones y su comportamiento dentro 
de la institución escolar. 
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“Hoy, por ejemplo, Néstor se giró hacia una niña que se sienta a 

su lado y le dijo ‘vete a tomar por….’ y eso no puede ser, claro, 

porque de ahí a la pelea hay sólo un paso (…) En la clase, él es 

muy petulante, es una de sus características, es un niño cínico, 

irónico, molesta y después hace ver que no ha sido él, es un 

listillo, le quita algo al compañero y después disimula, es muy 

así” (tutora de Néstor, 11 años, 5ª serie).

“Él tiene un liderazgo fuerte sobre los otros, todos sus com-

pañeros lo respetan mucho, y... yo creo que él usa esa fuerza 

para dominar, por decirlo de algún modo, a los otros. Él y otro 

son los líderes de la clase. No sé si es por la fuerza, porque es 

un niño fuerte, no sé si es por este carácter que tiene irónico, 

juguetón… él es un niño con el que se tiene que tener… maña, 

tienes que hacer juegos de cintura, porque si no deja en ridículo 

a los otros delante de ti, si no le interesa lo que yo explico habla 

al mismo tiempo que yo, de alguna forma quiere mostrar su 

autoridad, su fuerza” (tutora de Néstor, 11 años, 5ª serie). 

Néstor, además, sabe perfectamente cómo modular su rol en la 
escuela y así lo demuestra cuando afirma: 

“P. ¿Y tú para qué quieres estudiar, para qué crees que te va a 

servir? R. A mí me gustaría ser bombero, bueno yo quería ser 

policía pero de la forma en que están las cosas… con todos 

los asesinatos que hay y todo, no, creo que no, creo que es 

mejor ser bombero, me gustaría mucho. P. ¿Y crees que lo vas 

a conseguir? R. Mmm, si sigo frecuentando la escuela, sí… si 

no pierdo la cabeza, y sigo viniendo a la escuela yo creo que lo 

voy a conseguir. Ahora, si empiezo a estar en la calle, sin hacer 

nada, sin venir a la escuela, no lo voy a conseguir. Ya veremos, 

dependerá de eso” (Néstor, 11 años, 5ª serie).

En definitiva, Néstor vive la tensión entre la lógica de instru-
mentalizar su tránsito por la escuela para conseguir un objetivo 
concreto y unos códigos de comportamiento adquiridos en la calle 
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que constituyen su auténtico habitus. De ello deriva una disposición 
escolar variable, entre la socialización violenta y la adaptación a 
unos mínimos requisitos escolares que se le exigen para conseguir 
sus fines. A pesar de que su nivel de pobreza familiar no sea de los 
más acusados, su vivencia de la pobreza se refleja en su inserción en 
contextos de ocio marcados por la ausencia total de oportunidades, 
tanto para el desarrollo educativo de los alumnos como para su 
propio desarrollo personal.

Los límites de la intervención educativa

Los ejemplos observados en este texto describen disposiciones edu-
cativas diversas que dan lugar a presencias educativas igualmente 
diversas. Cada uno de ellos refleja una historia personal específi-
ca en la que se cruzan los condicionantes estructurales con las vi-
vencias únicas y personales que experimenta cada actor. De esa 
combinación deriva la diversidad de presencias y la imposibilidad 
de prever con exactitud cuál será la respuestas del sujeto a cada 
una de las situaciones educativas. El carácter impredecible de es-
tas respuestas también explica que los sujetos respondan de forma 
distinta ante las intervenciones educativas que procuran modificar 
las diferentes situaciones de fracaso escolar, desapego institucional, 
enfrentamiento o incomprensión. 

Las reformas institucionales han ignorado tradicionalmente las 
múltiples y diversas respuestas de los receptores. Establecen cam-
bios en las estructuras de mensajes del sistema con la voluntad 
formal de adaptarse a la diversidad de los sujetos, pero las rigideces 
sistémicas dejan poco espacio a la aplicación flexible de los dispositi-
vos. Así, se generan nuevos dispositivos pedagógicos que procuran 
mejorar las condiciones del alumnado con mayor riesgo educativo, 
pero que carecen de la flexibilidad necesaria para adaptarse a las 
particularidades de cada uno. Son reformas, en definitiva, incapa-
ces de generar –políticas de subjetividad–. El potencial fracaso de 
las reformas puede ser generador de descontento entre aquellos 
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que deben aplicarlas y entre aquellos que deben ser los supuestos 
beneficiarios. Y una consecuencia lógica de todo ello es la –profe-
cía que se cumple a sí misma–. En la medida en que los alumnos 
no responden positivamente a los dispositivos, se confirma para 
los –emisores– que –nada funciona con estos chicos–, incapaces 
como son de aprovechar incluso los –trajes a medida–. Asimismo, la 
constatación de que incluso con los cambios no se consigue el éxito 
escolar esperado, sumerge a los receptores en la incomprensión y 
la percepción de inutilidad de una institución que parece no saber 
responder a sus necesidades.

Todos los casos expuestos parecen reflejar la instalación de esta 
lógica. Ninguno de ellos puede construir expectativas educativas 
positivas y realistas, y en todos los casos el discurso docente refleja 
una visión de la relación pedagógica que da cuenta de la incapa-
cidad del alumno para responder positivamente al esfuerzo inno-
vador que le dedica la escuela. De los casos analizados se deducen 
algunas reglas de la cultura escolar que son constantes en la inter-
pretación de los casos problemáticos. Identificamos aquí, en forma 
resumida, las más relevantes.

• Corporativismo académico: nada más allá de la escuela. En el 

discurso pedagógico es una constante la consideración de que 

lo realmente importante y relevante es el buen funcionamien-

to del sujeto en la escuela, y no gracias a la escuela. A pesar 

de tratarse de alumnos con experiencias traumáticas en otros 

espacios vitales, lo que parece relevante para la institución es 

efectivamente la posibilidad o no de recuperar la dimensión de 

–alumno– del sujeto. De este modo, se establece como priorita-

rio la introducción de un sistema de actitudes que indican hasta 

qué punto el sujeto es capaz de convertirse en alumno: tener 

motivación, desarrollar hábitos de estudio, respetar el funcio-

namiento de la clase y a la autoridad, mostrar actitudes posi-

tivas ante el aprendizaje. Se procura que el alumno desarrolle 

los medios necesarios de funcionamiento escolar, en la mayoría 

de ocasiones sin articular un proyecto de vida, esto es, sin ayu-
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darle a construir fines. Es altamente probable que el rechazo o 

la incomprensión de los dispositivos pedagógicos responda en 

buena medida al sinsentido que supone desarrollar medios sin 

articular fines.

• La escuela como inversión de futuro. Que la educación cam-

bia vidas y que sin educación la inclusión social se convierte en 

extremadamente difícil es algo conocido y constatado. Pero es 

también sabido que no todos los individuos disponen de las 

mismas posibilidades de traducir la inversión escolar en rendi-

mientos sociales. El discurso escolar parece no contemplar estas 

diferencias y da por supuesto el requisito de la inversión esco-

lar como inversión de futuro. Algunos de los discursos de los 

sujetos observados revelan que se sienten muy alejados de esa 

percepción. Tanto Montse como Joao, desde sus experiencias 

vitales, neutralizan la idea de que su paso por la escuela les 

pueda suponer una inversión. En el caso de Montse, además, 

no le compensa en absoluto invertir en la escuela, instalada 

como está en un estilo de vida presentista que le proporciona 

muchos beneficios personales. Joao, desde una posición más 

pesimista, descarta la inversión educativa tras haber interioriza-

do un habitus de pobreza del que siente que no va a poder es-

capar. Aproximarse a cambiar las actitudes de los sujetos desde 

un discurso que insiste en el componente de inversión educati-

va puede ser, en consecuencia, una estrategia completamente 

contraproducente. Sin embargo, la cultura escolar sigue legiti-

mando su discurso sobre estas bases.

• La universalidad de los medios. La incorporación de cambios 

en las estructuras de los mensajes educativos no suponen en 

ningún caso la alteración de unos medios considerados univer-

sales para el aprendizaje. Su universalidad se traduce en presu-

poner que todos los individuos los conocen y los aplican, y que 

son transmitidos no sólo en el entorno escolar sino también 

en el ámbito familiar. Entre ellos, destacan la motivación, el es-
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fuerzo y la actitud. El caso de Omar nos muestra, sin embargo, 

que no son válidas todas las formas de motivación, esfuerzo y 

actitud. Omar considera que posee estos valores y, no obstante, 

fracasa en sus estudios. No dispone tampoco de un entorno fa-

miliar que los comprenda y no parece disponer de otro recurso 

que el de seguir insistiendo en una forma de estar en la escuela 

que no conduce al éxito. La institución escolar no se muestra 

capaz de aprovechar una disposición educativa positiva porque 

sólo espera que sea el propio Omar quien realmente muestre 

esfuerzo, motivación y buena actitud. No entra dentro de lo 

–pensable– el considerar que Omar desconozca la universali-

dad de esos medios. De ahí a atribuirle la responsabilidad de 

su propio fracaso hay un paso. Esta es también una constante 

en los casos de escolarización de niños y niñas en situaciones 

de pobreza.

• Supuestos sobre el comportamiento de la demanda. En mu-

chas ocasiones, los planteamientos de reforma educativa in-

corporan supuestos acerca del comportamiento de la deman-

da. Un caso paradigmático de ello son los supuestos relativos 

al comportamiento de la población pobre ante los cambios en 

las políticas de oferta. Los supuestos alcanzan al terreno de los 

costes de oportunidad, la falta de elasticidad de la demanda 

o las percepciones relativas a la calidad de la educación. La 

consideración de que los sujetos actúan racionalmente presu-

pone, por ejemplo, que las familias puedan llegar a contem-

plar incluso el endeudamiento como estrategia de inversión 

educativa. Pero los supuestos también atañen a las respuestas 

esperadas ante la aplicación de los dispositivos pedagógicos, 

especialmente en lo que se refiere a aquellas estrategias diri-

gidas a colectivos específicos en situación de riesgo educativo. 

Podemos encontrar ejemplos de ello en determinados progra-

mas contra el abandono o el ausentismo escolar, en formas de 

escolarización paralela o alternativa a la escolarización ordina-

ria o en medidas de educación compensatoria. Ocurre incluso 
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que, en los casos en los que la aplicación de estos programas 

resulta exitosa desde el punto de vista de la integración de 

los sujetos, nada garantiza después un éxito educativo que se 

sigue midiendo en términos académicos.

• Los juicios morales. Finalmente, es también una constante 

en el discurso escolar la presencia de juicios morales sobre los 

individuos y sus familias. Los ejemplos presentados permiten 

observar cómo estos juicios operan a distintos niveles. Paradóji-

camente, una institución que se caracteriza por el corporativis-

mo académico para medir el éxito escolar, incorpora a menudo 

juicios de valor acerca de la conducta de los individuos fuera de 

la vida escolar. El caso de Montse es sin duda paradigmático. 

El rechazo institucional alcanza no sólo su desapego escolar, 

sino también su comportamiento fuera del aula. En los casos de 

Joao o Néstor, por otra parte, los juicios morales alcanzan al in-

dividuo y a sus familias. Reconocer la dificultad que caracteriza 

sus condiciones de vida no excluye que en muchas ocasiones la 

escuela –y muy a menudo la propia Administración educativa– 

sancionen moralmente la incapacidad del individuo o su familia 

para desarrollar las disposiciones educativas esperadas. El estig-

ma de la pobreza se plasma en los juicios acerca de los hábitos 

de socialización, las pautas de consumo o la falta de implicancia 

institucional. Los pobres acaban por ser así culpables, o por lo 

menos, corresponsables de su situación de pobreza.

Estas dimensiones parecen estar siempre presentes de forma 
implícita en el diseño institucional de las políticas educativas diri-
gidas a combatir el fracaso escolar y enraizadas en la cultura es-
colar. Constituyen en su conjunto impedimentos institucionales y 
culturales al desarrollo de verdaderas –políticas de subjetividad– en 
sus tres componentes: proyecto, confianza y narrativa. Ninguno de 
estos elementos parece poder desarrollarse desde las constantes 
observadas en la intervención educativa.

Defender el desarrollo de políticas de subjetividad efectivas no 
supone en ningún caso desnudar a la institución escolar de cual-
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quier regla, ni adaptar acríticamente cualquier intervención educa-
tiva a los –deseos– del actor. Supone, eso sí, reconocer la existencia 
de los habitus, de una forma de estar en la escuela que es expresión 
de experiencias sociales y personales que no empiezan ni terminan 
en la escuela. Supone intervenir sobre sujetos sin la necesidad inex-
cusable de convertirlos en alumnos. 

Un proyecto vital debe poder construirse sobre la confianza. 
Ninguno de los casos estudiados refleja la presencia de relaciones 
de confianza entre los actores afectados y la institución. La institu-
ción –espera– el cambio, no lo propicia, y lamenta su no aparición 
desde la pasividad o desde la aplicación de fórmulas que no resul-
tan válidas para alterar las disposiciones educativas, o, dicho de 
otro modo, para transformas las condiciones de educabilidad.
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El desprecio por ese alumno

Néstor López

Mientras el mundo cambia, en muchas escuelas se busca que esos 
cambios no ingresen a las aulas, que no alteren el clima de trabajo. 
Más aún, en ellas se espera que las cosas sigan siendo como eran 
en esa época en que –en el imaginario de muchos– quedó como la 
época de oro de la educación de nuestros países. Cambio social e 
inercia institucional coexisten, alimentando día a día un ya profun-
do desencuentro entre las escuelas y el contexto en el cual están 
insertas, y en consecuencia, entre los docentes y sus estudiantes.  

Las expresiones del cambio social son múltiples. En las últimas 
décadas, el mundo se ha transformado abruptamente; el proceso 
de globalización, la redefinición de los espacios y del territorio que 
se desprenden de él, la reconfiguración de los flujos migratorios, 
la mundialización de los centros de decisión y poder, y la creciente 
prevalencia de la economía, de los mercados y del consumo en la 
definición de la vida cotidiana de los sujetos, son expresión clara de 
esos cambios. En aspectos que tienen especial impacto en la vida 
de adolescentes y jóvenes, las nuevas tecnologías reconfiguran ple-
namente su modo de habitar el presente. Internet, telefonía celular, 
teléfonos inteligentes, notebooks, tabletas, y a través de ellos las 
redes sociales y los espacios digitales de pertenencia e interacción, 
son hoy parte de su vida cotidiana, sea porque tienen acceso como 
usuarios, o porque se sienten excluidos de su uso.  

Lejos de buscar el modo de interactuar con esa dinámica, muchas 
instituciones escolares tienden a replegarse, a cerrar sus puertas al 
cambio, a negarlo. La escuela fue concebida para interactuar con un 
adolescente que ya no existe. Quienes hoy ingresan a las aulas poco 
tienen que ver con aquel para el cual fueron pensadas, o aquellos para 
quienes fueron formados los docentes, y ello genera una tensión fren-
te a la cual pocas veces se encuentra la respuesta adecuada.  
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La desigualdad y la diversidad entraron a las aulas de la mano 
de alumnos sumamente diferentes de los clásicos, y sumamente 
diferentes entre ellos. Una expresión de la desigualdad en las au-
las es la mayor presencia de adolescentes y jóvenes provenientes 
de estratos sociales históricamente relegados de las instituciones 
educativas. Cada vez hay más alumnos para los cuales permanecer 
escolarizados representa un gran esfuerzo. Jóvenes que además 
deben trabajar o asumir responsabilidades esenciales en el funcio-
namiento cotidiano de sus hogares, que no pueden comprar libros 
o materiales, que viven en condiciones muy precarias. 

La diversidad, por su parte, se expresa de muchos modos. Por un 
lado, adolescentes y jóvenes provenientes de los pueblos indígenas 
o afrodescendientes que antes no ingresaban a las escuelas, y ahora 
están en ellas. O alumnos que provienen de otros países, con otras 
culturas y lenguas.  También es expresión de la diversidad que irrum-
pe en las aulas la presencia de adolescentes que construyen su identi-
dad desde representaciones y referentes muy diversos, visibles en sus 
modos de vestir, en sus preferencias y consumos culturales, en sus 
preferencias sexuales, o en su modo de leer e interpretar el mundo. 

De todos modos, el diálogo con docentes y directivos pone en 
evidencia que no sólo hay un corrimiento del perfil de los alumnos 
en términos económicos o culturales. Lo que se ve crecientemen-
te es un desajuste en términos valorativos entre el alumno que se 
quisiera tener, y aquel que efectivamente está en el aula día a día. 
No sólo se constata que los nuevos alumnos son diferentes, sino 
además se hace visible que esa diferencia genera malestar, y más 
aún, es connotada y valorada negativamente. 

A muchos docentes les genera malestar los alumnos que tienen. 
Esta tensión ya no es expresión de la desigualdad, ni es expresión 
de la diversidad, sino que da cuenta de cierto desprecio por aque-
llos cuyo origen social o cuya identidad difieren de aquel alumno 
añorado. Los ejemplos son múltiples: la docente que considera que 
algunos de sus alumnos son como “la manzana podrida”, que si no 
se la saca a tiempo contagia a las demás; aquel maestro que en una 



Esc
u

ela
, id

en
tid

a
d

 y
 d

isc
rim

in
a

c
ió

n

[237]

El desprecio por ese alumno

entrevista manifestaba que le molestaba el olor de sus alumnos; 
el directivo que menciona que, “con lo que me costó expulsar a 
ese joven, ahora me obligan a recibirlo nuevamente, y encima con 
beca…”; la docente que considera que la escuela no es para “esta 
clase de chicos”.  

Este capítulo se centrará en este tema: el desprecio que muchos 
docentes y directivos  sienten por sus estudiantes. La reflexión se cen-
tra en el caso específico de la educación media, aquella orientada a 
adolescentes y jóvenes, por ser ellos los principales destinatarios de 
este tipo de representaciones discriminatorias. Se desarrollarán –en 
tono de ensayo que busca generar algunas recomendaciones- tres 
líneas narrativas complementarias. La primera lleva a considerar el 
modo en que los sujetos –y entre ellos los estudiantes– construyen 
su identidad. La segunda apunta a mostrar cómo las instituciones 
escolares se ocupan de negar esas identidades. La tercera propone 
algunas claves interpretativas de estos procesos desde el campo de 
las políticas educativas, y desde la dificultad estructural que tiene el 
Estado de relacionarse con las nuevas generaciones. El texto termi-
na con breves consideraciones, que apuntan a identificar algunos 
desafíos pendientes en la agenda política actual. 

Los sujetos y sus identidades 
La identidad de los sujetos se construye a partir del entrecru-

zamiento de múltiples atributos personales, rasgos heredados, 
elecciones, preferencias y gustos. Puede sostenerse que uno es 
quien es a partir de su edad, sexo, nacionalidad, religión, pre-
ferencias sexuales, gustos alimentarios, elecciones musicales, la 
relación con el deporte, o el posicionamiento político. Estos as-
pectos, entre muchos otros, se articulan en cada uno de nosotros 
de un modo diferente, construyendo así identidades propias de 
cada sujeto. Es desde esas identidades que podemos establecer 
vínculos, relacionarnos, o encontrar espacios de pertenencia. Más 
aún, son rasgos de identidad aquellos atributos propios desde los 
cuales cada uno establece relaciones de pertenencia y reconoci-
miento mutuo. Es desde ellos que en nuestra vida cotidiana nos 
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podemos sentir parte de una multiplicidad de comunidades o gru-
pos de pertenencia. El ordenamiento de esos rasgos de identidad 
suele estar definido por el contexto en que se expresan. Por ejem-
plo, en el ámbito laboral adquieren especial relevancia aquellos 
que hacen a la trayectoria profesional, y en momentos de ocio 
se hacen más visibles los que tienen que ver con los consumos 
culturales o la relación con el deporte. Así, uno va cambiando el 
ordenamiento relativo de sus rasgos de identidad en el devenir de 
las situaciones, conformando modos de relacionarse propios de 
cada contexto o grupo de pertenencia.  

En contextos sociales crecientemente heterogéneos, es habi-
tual que nos encontremos compartiendo espacios de la vida coti-
diana con muchas personas que poco tienen que ver con nosotros. 
Las migraciones o la proliferación de nuevos espacios de perte-
nencia virtuales, entre otros fenómenos, llevan a que tengamos 
cerca, física o geográficamente, a sujetos con los cuales desde 
el punto de vista identitario nos podemos llegar a sentir muy le-
jos, con quienes hay pocos puntos de encuentro e identificación. 
Como efecto de la escolarización masiva de adolescentes, hoy las 
escuelas del nivel medio se ven enfrentadas con este desafío: sus 
aulas están plenas de estudiantes con identidades muy diferentes. 
Diferentes entre ellos, o diferentes respecto de la identidad de los 
docentes. Pero –lo más importante– también diferentes respecto 
de la identidad de aquel alumno para el cual fueron pensadas esas 
instituciones educativas. 

¿Cómo relacionarse con esas múltiples identidades? ¿Cómo 
establecer un diálogo productivo con alumnos cuyas identidades 
individuales son, también, múltiples? ¿En qué medida las institucio-
nes educativas pueden dar una respuesta adecuada frente a este 
desafío? En los hechos, las respuestas son muchas. Pero pocas ve-
ces ellas logran escapar a la tentación de otorgar a sus alumnos 
una identidad única, estática, casi obvia, que calme la angustia de 
tener que saber quién es ese otro. Pocas veces logran renunciar al 
etiquetamiento.
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El mecanismo habitual es apelar a ciertos rasgos que se con-
sideran dominantes, y definir la identidad del alumno a partir de 
ellos. Así, si un adolescente pertenece a una comunidad indígena, 
seguramente la institución escolar apelará a ese rasgo para definir 
su identidad, y desde allí establecerá con ese alumno un diálogo 
basado en todos los supuestos que la institución o el docente tie-
nen respecto a lo que es ser indígena. Si en el grupo de alumnos 
que comparten un aula hay diez adolescentes indígenas, esos diez 
serán tratados como tales, del mismo modo, en una relación que 
se sustenta en esos supuestos. Es muy probable que el ser indíge-
na no sea el rasgo más relevante de identidad para esos adoles-
centes, y que sus identidades estén construidas desde espacios de 
pertenencia más propios de su edad. Y es más probable aún que 
esos diez alumnos poco tengan de iguales entre ellos, a partir de 
los múltiples aspectos de su identidad que cada uno valora como 
propios. Las miradas basadas en el etiquetamiento de los sujetos a 
partir de un único rasgo de su identidad –él ES indígena, ella ES les-
biana– representan uno de los actos de violencia más habituales en 
la relación de las instituciones y sus alumnos. El docente habla a su 
alumno desde el etiquetamiento, y el alumno le responde desde su 
vivencia, su identidad compleja. El etiquetamiento, en tanto nega-
ción de la oportunidad de conocer al otro, obstaculiza la posibilidad 
de construir un diálogo creativo, de generar condiciones para que 
la experiencia educativa sea exitosa.  

Amartya Sen analiza en detalle este mecanismo de etiquetamien-
to en su trabajo Identidad y violencia. Allí destaca que la atribución 
vehemente de un rasgo de identidad sobre otro, el etiquetamiento 
a partir de un rasgo único, puede incorporar dos distorsiones dis-
tintas, aunque interrelacionadas. Por un lado, seguramente llevará 
a una descripción errónea de las personas que pertenecen a una 
categoría dada. Si retomamos el ejemplo de los adolescentes que 
pertenecen a una comunidad indígena, el docente los trata como 
indígenas cuando ellos tal vez sientan que su identidad es otra. Por 
otro, establece una valoración relativa de los rasgos de identidad, 



[240]

estableciendo que los únicos relevantes son aquellos desde donde 
se produce el etiquetamiento. Siguiendo con el mismo ejemplo, el 
único rasgo valioso de estos alumnos es el ser indígenas; los demás 
son menores, dignos de ser subestimados (Sen, 2007). 

Para los adolescentes resulta una tarea muy compleja lograr que 
sus docentes los vean desde sus propias construcciones identitarias. 
Su libertad para afirmar las identidades personales a veces puede 
ser muy limitada a los ojos de los demás, sin importar cómo se ven 
ellos mismos. Sen se pregunta, en ese mismo texto, hasta qué pun-
to podemos persuadir a los demás de que somos diferentes de lo 
que ellos afirman que somos, cuando estamos ante otros que están 
decididos a hacernos diferentes de lo que nosotros decidimos ser.  

Desde una perspectiva diferente, Seyla Benhabib ofrece otras 
categorías de análisis que permiten una mayor comprensión de esta 
compleja y asimétrica relación entre los docentes y sus alumnos. Su 
reflexión parte de toda la tradición de los estudios culturales, la 
cual se basa siempre en la relación entre un observador –desde un 
cronista del siglo XVIII hasta un antropólogo o un agente para el 
desarrollo contemporáneos– y un sujeto observado. El observador 
social es quien discursivamente genera e impone unidad y coheren-
cia a la realidad observada, delimita, clasifica, ordena. Este ordena-
miento –generado a partir de esta mirada “desde afuera”– tiene 
como propósito comprender, dar sentido y controlar esa situación 
“amorfa” frente a la cual se encuentra. 

El agente social, aquel que es observado inmerso en su vida 
cotidiana, construye una definición de sí mismo desde otro lugar, 
desde su vivencia diaria, sus elecciones, su propia identidad. Esa 
unidad y coherencia que le adjudica el observador social poco habla 
de él, ni del conjunto de sujetos con quien este agente social inte-
ractúa y comparte su cotidianidad. Cuanto más uno se acerca a los 
agentes, más se diluye la posibilidad de encontrar entre ellos una 
unidad. Una mirada “desde adentro” atenta contra esa coherencia 
desde la cual se pretende controlar la situación (Benhabib, 2006). 
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Esta caracterización de la relación entre el observador social y el 
agente social permite comprender la relación entre las instituciones 
estatales y los ciudadanos, y entre ellas, la que establece la escuela 
con sus alumnos.1 El docente se refiere a su alumno desde la ima-
gen que resulta de ese ejercicio discursivo de construir un relato 
sobre el otro, desde categorías clasificatorias que promueven un 
orden estático. El alumno le responde desde su vivencia, desde una 
complejidad invisibilizada por ese relato. Nuevamente, cabe aquí 
remarcar cómo la asimetría de la relación entre docente y alumno 
convierte este desajuste discursivo en un acto de violencia institu-
cional hacia aquel adolescente cuyo relato no encuentra lugar en 
las aulas, no puede ser desplegado. 

El relato que cada uno construye de sí mismo es un elemen-
to central en el análisis del modo en que desde las institucionales 
escolares se procesa la relación con la identidad de sus alumnos. 
Como destaca Benhabib, “nacemos en redes de interlocución o 
redes narrativas, desde relatos de género hasta relatos lingüísticos, 
o los grandes relatos de la identidad colectiva. Somos conscientes 
de quiénes somos aprendiendo a ser socios conversacionales en es-
tos relatos”. No elegimos esos relatos iniciales, nos los dan, somos 
inmersos en ellos, y es desde ellos que vivimos la primera inserción 
al mundo. Nos son impuestos, pero en esa imposición nos constru-
yen, nos dan un sentido inicial.  

El gran desafío que cada uno de nosotros enfrenta es el de 
poder reescribir, a partir de aquellos relatos, nuestras historias indi-
viduales de vida, nuestra propia identidad. En el paso desde relatos 
que nos fueron inevitablemente impuestos hacia otros elegidos por 
uno mismo se juega el momento de construcción de un sujeto libre. 
La adolescencia representa sin dudas el primer gran momento de 
reescritura de esos relatos, el primer paso en el proceso de construc-
ción de una identidad propia. Lejos de ofrecer un espacio donde se 

1 Un aporte similar realiza María Bertely Busquets en este mismo libro, cuando 
recurre a la tensión entre sujeto de interés público y sujeto de derecho.
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desplieguen esos relatos, donde pueda experimentarse la escritura 
de los nuevos, la escuela los niega, los reprime, los desoye. 

La escuela y sus estudiantes  

La negación de aquellos relatos que hacen a la identidad de los 
alumnos es una práctica constitutiva de las instituciones educativas 
desde sus inicios. Los sistemas educativos de la región nacieron con 
una misión clara en el proceso de conformación de las naciones de 
la región: la formación de sus ciudadanos. Más aun, el desafío en-
tonces era construir al nuevo ciudadano, imaginarlo, bosquejarlo, 
moldear al sujeto que habitaría y sería protagonista de estas nuevas 
sociedades. ¿Qué es ser brasileño, o ser argentino o mexicano? 
Esa pregunta no tenía respuesta en el momento en el que nacen 
las naciones latinoamericanas, y era necesario dársela; hubo que ir 
creando esa imagen, con su identidad y su tradición. En territorios 
poblados por indígenas, afrodescendientes, españoles, italianos, 
árabes o polacos, esas identidades debían ser reemplazadas por 
otras nuevas: peruanos, chilenos, colombianos.

La estrategia elegida fue clara. Si a cada sujeto se lo trataba como 
si fuera este nuevo ciudadano, él mismo terminaría transformándose 
en el ciudadano deseado. Si al indígena se lo trata como mexicano 
–y no como indígena– será mexicano, se transformará en mexicano, 
en ese mexicano creado como sujeto de esta nueva nación. El afro-
descendiente será brasileño, el italiano argentino. El mejor gesto que 
se podía tener hacia ellos era negarles su identidad, pues de ese era 
el modo de sumarlos a un nuevo proyecto colectivo. Reconocer su 
origen, por el contrario, era dejarlos afuera, o convertirlos en blanco 
de la violencia pública. Asimilación y exterminio forman parte de la 
historia de la relación de los estados latinoamericanos con la diversi-
dad de quienes habitaban sus territorios. 

Las clases de historia –con sus héroes nacionales y próceres–, el 
ritual en torno a los símbolos patrios, la lengua, los uniformes o la 
educación física buscaban convertir a cada sujeto, cualquiera sea su 
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origen, en ese nuevo ciudadano dispuesto a sumarse al proyecto co-
lectivo de una nueva nación, a integrarse a él. El ritual era el mismo 
en cada escuela. Las clases se daban del mismo modo, los hechos 
se narraban de igual manera, los libros eran los mismos, y también 
lo eran los ejemplos utilizados y los ejercicios. Un relato único que 
en su repetición iba moldeando a esos nuevos ciudadanos de estas 
nuevas naciones. Un relato que partía de la negación total de la 
identidad de sus alumnos, la cual debía ser borrada para construir 
otra. Las instituciones escolares actuales tienen en su impronta esta 
marca de origen. Una historia de más de un siglo legitima la violen-
cia institucional que hoy vemos en los procesos de etiquetamiento 
y negación de la compleja identidad de sus alumnos. 

La persistencia de ese principio de negación de la identidad de 
los alumnos se hace visible cuando se trata de identificar al alumno 
que los docentes tienen en mente como alumno ideal. La noción 
de alumno ideal remite aquí a aquel que los docentes y directivos 
tienen presente en el momento de establecer los criterios de fun-
cionamiento de la institución, al planificar las actividades, al pensar 
el día a día del aula. El funcionamiento de la institución y la planifi-
cación de sus actividades no puede ser hecho “en abstracto”, sino 
que debe ser hecho teniendo una representación del alumno para 
el cual se lo hace, quiénes serán los destinatarios, quiénes serán los 
estudiantes que participarán de esas actividades. Ahora bien, ¿a 
quiénes tienen en mente docentes y directivos en el momento de 
pensar la institución? ¿Para qué tipo de alumnos son pensadas las 
prácticas escolares?

A lo largo de diferentes estudios realizados desde el IIPE-UNESCO 
Buenos Aires se fueron identificando rasgos que permiten figurar a 
aquel alumno imaginado.2 Hay un conjunto de prácticas que hacen 
suponer que la escuela tiene en mente a alumnos que no provienen 

2 Éste fue un tema trabajado en el estudio titulado “Educación, reformas y 
equidad en los países de los Andes y Cono Sur” (2005), del IIPE-UNESCO Bue-
nos Aires, bajo la dirección general de Néstor López. Dentro de la producción 
de ese proyecto,  aparece especialmente tratado en los libros de Bello, Casta-
ñeda Bernal, Feijóo, Navarro y López.
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de hogares pobres, lo cual se evidencia en dinámicas naturalizadas 
que presuponen un nivel básico de bienestar. Un ejemplo de ellas 
es el dar a los alumnos tareas para el hogar; realizar tareas en su 
casa presupone que los alumnos tienen tiempo y espacio para ha-
cerlas, y en muchos casos, el estímulo o apoyo de los adultos. Hoy 
son muchos los estudiantes que no cuentan con tiempo fuera de la 
escuela por sus compromisos laborales o de cuidado, y no tienen en 
su vivienda un espacio donde retirarse y poder concentrarse en sus 
estudios. También, son indicios del nivel socioeconómico esperado 
expectativas respecto del modo en que ellos deben vestir, o el hecho 
de que recaiga sobre la economía de sus hogares no sólo el costo de 
aquellos útiles escolares básicos, sino también de los libros de tra-
bajo. Por otra parte, hay prácticas institucionales que muestran una 
escuela que supone alumnos que hablan español –o portugués en 
el caso de Brasil–, por lo cual alumnos que sólo conocen las lenguas 
originarias quedan desplazados de ellas, u otras que tienen en mente 
alumnos urbanos, al manejar horarios, calendarios y usos del tiempo 
que en ciertas zonas rurales son decididamente inadecuados. 

Pero muchos docentes, a la hora de explicar el fracaso escolar 
de sus alumnos, suelen poner de manifiesto otros rasgos de aquel 
alumno para el cual están trabajando. Lo hacen al dar lugar a expre-
siones del tipo “…y cómo no le va a ir mal si su familia no lo apoya 
en nada…” o “…cómo va a aprender si su padre está preso…”. 
Así, aparece un conjunto de apreciaciones que pone en evidencia 
–en el caso de los ejemplos– que la escuela espera alumnos cuya 
familia esté apoyándolos permanentemente, y que además sean de 
“buena familia”. 

Es posible sostener –a partir de relatos como éstos– que el 
alumno que está en la representación de muchos de los docentes 
es un alumno urbano, blanco, de clase media o media alta, de fa-
milia “bien constituida” y de “moral intachable”.3 Ese es el alumno 
para el cual se piensa la institución y sus prácticas, para el cual ellos 

3 Esta relación entre alumno ideal y alumno real fue desarrollada más en pro-
fundidad en el libro –Equidad educativa y desigualdad social– (López, 2005)
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planifican sus clases. Marisa Stigaard, analizando en detalle entre-
vistas a docentes de escuelas del nivel medio realizadas en cuatro 
países de América Latina, concluye que el alumno deseado por los 
docentes es aquel que sabe hacer su trabajo como estudiante, es 
autónomo en responder a sus aprendizajes, realiza sus trabajos, lee 
bastante, sabe proyectarse hacia el futuro, no necesita que nadie 
le diga qué debe hacer, es consciente del papel que tiene como 
estudiante y como ser social, tiene interés en mejorar, en superarse, 
es solidario, democrático, resolutivo, emprendedor, puntual, cuen-
ta con el apoyo de su familia, es comprometido, activo, partícipe, 
disciplinado, aplicado y respetuoso (Stigaard, 2011). 

Así, aún es habitual ver que a la hora de diseñar las prácticas 
institucionales y pedagógicas, los docentes no tienen en cuenta la 
identidad de sus alumnos reales, aquellos que están en sus aulas. 
Persiste en sus escuelas la lógica de negación de la identidad de 
ellos. Teniendo en mente a aquel alumno ideal, suelen definir a 
sus alumnos reales por la negativa, por aquello que no son, por lo 
que no tienen, aquello que los diferencia del alumno idealizado. El 
alumno ideal pasa a ser aquí también ideal en el otro sentido de la 
palabra, aquel que es deseado, aquel que quisieran tener. 

El alumno real es despreciado, su identidad no interesa, no 
hay voluntad de establecer un diálogo basado en su reconoci-
miento. Por el contrario, tal como hace más de un siglo, fren-
te a ese alumno real persiste la esperanza de convertirlo en el 
alumno deseado, y desde esa lógica es visible cómo se premian 
los esfuerzos que cada niño o adolescente hace por aceptar esa 
transformación. Cabe aquí repetir la pregunta que se hace Sen: 
hasta qué punto podemos persuadir a los demás de que somos 
diferentes de lo que ellos afirman que somos, cuando estamos 
ante otros que están decididos a hacernos diferentes de lo que 
nosotros decidimos ser. Para un adolescente, permanecer en la 
escuela significa aceptar el juego de actuar un personaje que 
no es, ocultar su compleja identidad, reprimir la posibilidad de 
experimentar o desplegar nuevas narrativas sobre sí mismo. La 
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irrupción de rasgos que no son compatibles con la imagen idea-
lizada por sus docentes puede significarle la aparición de un sin-
número de estrategias institucionales de sanción y exclusión. 

Pero la negación de la identidad no sólo aparece en las prácti-
cas escolares, en el modo en que cada docente o cada institución 
resuelven la relación con sus estudiantes. Hay otra expresión de esa 
negación mucho más institucionalizada, invisibilizada y naturaliza-
da. Esta negación se manifiesta ya no en la calidad de la relación 
que la institución establece con sus alumnos, sino también en la 
presentación de aquellos contenidos que considera valiosos. El currí-
culum escolar ofrece –tal como se discute en otros capítulos de este 
libro– una concepción de ciudadano fuertemente sesgado hacia esa 
imagen del tipo ideal, urbano, blanco y de clase media. Una imagen 
de sujeto en la cual una parte importante del alumnado –y de sus 
familias– no se ven reflejados. Cuando los alumnos, sus padres, o 
referentes de las comunidades expresan su malestar con los conte-
nidos curriculares, cuando denuncian que la escuela no les habla de 
su realidad, ponen en evidencia que ellos no se sienten representa-
dos en los contenidos considerados valiosos, y que su realidad no 
adquiere esa calificación. Cabe aquí simplemente dejar expresado 
este punto, cuyo desarrollo excede los propósitos de este texto. Sólo 
se busca destacar que las propuestas curriculares actuales aparecen 
como sumamente limitadas frente a un desafío fundamental: todos 
los ciudadanos tienen el derecho de verse igualmente representados 
en el currículum escolar. Lejos de ello, los que están actualmente en 
vigencia en la región suelen proponer una clara escala de valoracio-
nes desde las cuales ciertas identidades o pertenencias culturales 
quedan subvaluadas o negadas frente a otras.  

Sea a través del trato diario con estos nuevos estudiantes, 
sea por su ausencia en los contenidos que la escuela considera 
significativos, quienes no responden a esa imagen de alumno 
ideal se ven diariamente violentados por las instituciones edu-
cativas. En este punto, las instituciones escolares se constituyen 
en instituciones que, operando bajo el mandato de la inclusión 
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educativa, terminan siendo sumamente discriminatorias. Ad-
quiere aquí sentido una hipótesis: una de las principales causas 
de desescolarización de los adolescentes, o de la dificultad de 
seguir avanzando en la expansión de la educación media, está 
en la violencia que muchas instituciones tienen hacia ellos al no 
estar dispuestas a establecer un diálogo que parta de reconocer 
quiénes son, de asumir su verdadera identidad. 

Estado, inclusión y reconocimiento 

Detrás de estas prácticas discriminatorias que se hacen visibles en 
muchas instituciones escolares, subyacen dos procesos fuertemen-
te articulados, que es necesario tener en mente. Por un lado, el 
profundo cambio en las reglas de juego que representa para los 
agentes educativos el paso desde una escuela media que fue con-
cebida para la selección social hacia otra que tiene como fin último 
la inclusión social y educativa. Por otro, la dificultad estructural que 
tienen los Estados para relacionarse con los adolescentes y los jóve-
nes a partir de su reconocimiento. 

Hasta hace no más de dos o tres décadas las escuelas medias 
estaban concebidas desde un claro espíritu de selección y estratifi-
cación. Por un lado, no todos los adolescentes estaban habilitados a 
circular por sus aulas; era habitual que para poder iniciar la escuela 
secundaria se tomara un examen de ingreso que apuntaba a selec-
cionar a quienes iban a tener la posibilidad de acceder a ellas. Por 
otro, las escuelas contaban además con el recurso de la expulsión; si 
un alumno pudo ingresar al Nivel Medio, pero no lograba superar los 
desafíos académicos de la institución o no se ajustaba al comporta-
miento allí esperado, podía ser expulsado de su carrera educativa. 

El diseño de la institución educativa y la formación de sus agen-
tes estuvo organizada en torno a este principio ordenador de la 
educación media. Las instituciones tenían una imagen clara del 
alumno que esperaban tener en sus aulas, y generaban normas y 
dinámicas cotidianas a su medida. Los docentes eran preparados 
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para interactuar con ese alumno, y formaba parte de su misión con-
tribuir con el proceso de selección, a través de las calificaciones o de 
las sanciones. Más aún, esta concepción de la escuela media logró 
plena legitimidad en el campo de las representaciones sociales. Era 
habitual que las familias evaluaran a su manera si a sus hijos “les 
daba” para poder continuar sus estudios una vez finalizado el ciclo 
primario, siendo de este modo cómplices o partícipes del proceso 
de selección, o aceptaban sin cuestionamiento alguno el dictamen 
escolar cuando algún adolescente era expulsado de las aulas. 

Hoy el contexto en el cual se lleva a cabo la educación en el 
nivel secundario es otro. Desde el punto de vista formal, “el mo-
mento de quiebre” se da cuando al escuela media comienza a ser 
obligatoria. Ya en casi todos los países de América Latina el primer 
ciclo del Nivel Medio –el que suele ser denominado medio bajo– es 
obligatorio, y son muchos en los cuales también lo es el nivel medio 
alto. En ellos, el ciclo de obligatoriedad escolar se extiende a un 
total de 12 ó 13 años. 

Esta transformación de la escuela media puede ser compren-
dida precisamente como el resultado del profundo cambio social 
que se viene dando en la región en las últimas décadas. Nuestras 
sociedades son cada vez más complejas y, consecuentemente, los 
recursos necesarios para poder insertarse plenamente en ella tam-
bién son más, y más complejos. Si el sentido de la educación básica 
–que históricamente se limitaba a la escuela primaria– es garantizar 
a las nuevas generaciones el acceso a esos recursos, hoy la escuela 
media debe ser considerada como parte de esa educación básica. 
Como parte de esa formación integral para la inclusión, el compo-
nente de formación para el mundo laboral es central. Hoy el Nivel 
Medio es un umbral de base para acceder a puestos de trabajo 
medianamente aceptables. 

Esta necesidad de más recursos para la integración social y la-
boral se expresa además en una creciente expectativa y en una 
clara demanda de las familias por educación media para sus hijos 
y, consecuentemente, en la necesidad de los Estados de generar 
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respuestas de política pública a esa demanda. Pero, además, la con-
solidación de la educación como un derecho refuerza la presión 
sobre los Estados para garantizar el acceso a la educación media y 
legitima le decisión de incluirla en el ciclo de obligatoriedad. 

La elección de los alumnos ya no es una práctica para la cual 
las escuelas están habilitadas. Su misión ya no es la selección, sino 
la inclusión. Tampoco pueden expulsarlos, el desafío es encontrar 
el modo de interactuar con ellos. Más aún, tienen que garantizar a 
esos alumnos una experiencia educativa exitosa, en la cual puedan 
tener acceso a esos conocimientos que los constituyen en ciudada-
nos plenos. Es un derecho de los adolescentes y una obligación de 
la escuela. Frente a este cambio, docentes y directivos –y las insti-
tuciones mismas– se quedan sin recursos para afrontarlo. Aque-
llos que formaron parte de su identidad hoy no tienen valor. Si el 
docente apela a la formación que recibió, seguramente reprodu-
cirá prácticas que hoy carecen de legitimidad. Actos que en algún 
momento fueron reivindicados como parte de su misión hoy son 
actos discriminatorios. Ellos son colocados en el lugar de garantes 
del derecho a la educación, pero no reciben los recursos necesarios 
para concretar ese mandato. 

El desprecio por esos alumnos expresa la soledad en la que los 
agentes educativos fueron dejados frente a ellos, la ausencia de 
recursos pedagógicos e institucionales para poder establecer con 
los estudiantes un diálogo productivo. Lo que el Estado no da, el 
agente lo inventa;4 el docente y el directivo son agentes estatales a 
los que su Estado no garantizó los recursos básicos adecuados para 
que cumplan su misión. Frente a esta ausencia, ellos hacen lo que 
pueden, y buscan entre los recursos que tienen en su haber, ya no 
como agentes estatales sino como simples hombres y mujeres. Lo 
que ellos creen que hay que hacer, lo que aprendieron en su historia, 

4 En el libro Equidad educativa y desigualdad social, esta frase aparece como el 
subtítulo de una sección en la cual se desarrolla la idea de agentes estatales pues-
tos a cumplir una misión sin los recursos adecuados. Se recurre allí a la imagen de 
soldados que son enviados a una guerra con armas obsoletas u oxidadas. 
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en su escuela, en la vida. En algunos casos, el resultado es positivo 
y las experiencias son exitosas; muchas de las instituciones que son 
vistas como ejemplares en el modo en que han podido dar respuesta 
al desafío de la inclusión educativa en contextos sociales complejos y 
heterogéneos encontraron sus respuestas de este modo, con docen-
tes y directivos que –carentes de una propuesta institucionalizada– 
la generaron desde ellos mismos, y de modo informal, a partir de sus 
propios recursos, y desde su compromiso. Pero, en muchos casos, la 
respuesta no es la más adecuada, y aparecen estas prácticas discri-
minatorias basadas en la negación del nuevo desafío institucional y 
del nuevo escenario en el cual se enmarca. 

En líneas generales, y sin olvidar las particularidades y los matices 
propios de cada país de la región, es posible sostener que el modo 
en el que hoy se está abordando el proceso de transición, desde una 
institución selectiva y reproductora de las pautas de estratificación 
social hacia otra que se compromete con la plena inclusión social 
de las nuevas generaciones, descansa mucho más en iniciativas in-
dividuales e informales que en una política de Estado orientada al 
rediseño profundo de sus instituciones y a la formación y apoyo de 
sus agentes. Esta escasez relativa de una política de Estado para 
abordar la compleja tarea de llevar a cabo el objetivo de garantizar 
una educación de calidad para todos basada en el reconocimiento 
de sus alumnos, pone a los docentes en el lugar de agentes estatales 
que discriminan en sus prácticas, hecho que debería ser inadmisible 
en el marco de un Estado de derecho. En la relación entre el Estado 
y sus ciudadanos no hay lugar para la discriminación. 

Ahora bien, es necesario aquí un paso más, reconocer que la 
tendencia que tienen las instituciones escolares a negar la iden-
tidad de sus alumnos, y en especial la de los adolescentes, refleja 
un proceso que va más allá del sistema educativo mismo. Expresa 
la dificultad del propio Estado de generar una relación con adoles-
centes y jóvenes basada en su reconocimiento. Lejos de promover 
para ellos un espacio de crecimiento, experimentación y despliegue 
de las identidades, el Estado suele establecer una relación con los 
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adolescentes y jóvenes que parte del supuesto de que ellos deben 
ser encauzados. Son vistos como sujetos carentes, en transición, 
preparándose para ser adultos, que deben ser recuperados, orien-
tados, que no se puede confiar en ellos. 

Subyace a esta lógica un conjunto de representaciones insta-
ladas en la sociedad, sumamente naturalizadas, que los Estados 
reproducen. Durante el trabajo de campo que Mariana Chaves rea-
lizó para su tesis doctoral, identifica un conjunto de representa-
ciones en torno al ser jóvenes, entre las que se destacan: el joven 
como ser inseguro de sí mismo, como ser en transición, como ser 
no productivo, como ser incompleto, como ser desinteresado y/o 
sin deseo, como ser desviado, como ser peligroso, como ser rebelde 
o peligroso, o como ser del futuro. 

Como efecto de ello, la relación que se establece con ellos debe 
ser una relación basada en el principio de orientación, represión, y 
–tal como se mostró– negación. No importa cómo son hoy, pues 
hoy son carentes, peligrosos y están desorientados. Lo que importa 
es cómo deben ser. Y frente a este razonamiento, las institucio-
nes estatales se muestran conocedoras de ese “cómo deben ser”. 
¿Cómo deben ser? Desde la escuela se dan señales claras al res-
pecto. Deben ser como ese alumno idealizado, aquel responsable, 
comprometido, solidario, resolutivo que identificó Stigaard. Deben 
ser de moral intachable, y –en lo posible– urbanos, blancos y de cla-
se media. Tal como se pudo ver, las instituciones dan estas señales 
a través de sus prácticas diarias, de la valoración que hacen de sus 
alumnos, de lo que premian, y también a través de su currículum. 

Comentario final

Subyace a este análisis la certeza de que hoy el proceso educativo 
no es posible si no parte de un diálogo entre docente y alumno 
basado en el reconocimiento mutuo. Un docente que conoce a 
sus alumnos muestra interés por saber quiénes son, los respeta, 
deposita su confianza en ellos. Alumnos que legitiman el lugar de 
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su docente, lo valoran, ven en él un referente válido para su apren-
dizaje, alguien en quien también confiar, con quien es posible la 
construcción de conocimiento. Se presupone aquí una relación al 
mismo tiempo asimétrica y simétrica. Asimétrica, pues necesita del 
desequilibrio propio del encuentro educativo para que el aprendiza-
je sea posible. Simétrica, pues ese encuentro entre docente y alum-
no debe ser un diálogo basado en el reconocimiento y el respeto 
mutuo, en la confianza entre ambos, en la valoración del otro como 
un sujeto pleno de sí mismo. En el ejercicio de negación de la iden-
tidad se pone en evidencia un abuso del poder que da al docente y 
a la institución la asimetría propia del vínculo pedagógico. En tanto 
subyacen en las prácticas cotidianas de las instituciones escolares 
estos mecanismos de negación de la identidad de sus alumnos, y 
la voluntad de convertirlos en un otro idealizado, ese diálogo se ve 
profundamente dificultado. 

La escuela se enfrenta así a un desafío sumamente complejo. En 
principio, no puede seguir postergando el momento de reconocer 
en sus alumnos el derecho a elegir entre identidades alternativas y 
complejas, y la libertad de decidir de qué modo articularlas y prio-
rizarlas, configurando así su modo de ser. La lógica del etiqueta-
miento basado en el reconocimiento de un rasgo único como legí-
timo y valorado en la construcción de la identidad del otro no tiene 
espacio como práctica en una institución que tiene como objetivo 
fundamental la inclusión educativa. Por el contrario, se impone la 
necesidad de establecer con sus alumnos un diálogo que parta del 
reconocimiento pleno de esa identidad compleja y múltiple. Más 
aún, como parte de ese reconocimiento, la escuela debe ser un 
escenario fértil en el cual ellos puedan reescribir su historia, expe-
rimentar diferentes identidades y esbozar de este modo un nuevo 
relato para sí mismos. El proceso educativo es un proceso orientado 
a la transformación de los alumnos, y como tal no debería quedar 
disociado del ejercicio de reescritura de sus propias identidades. 

La estrategia es posible de pensar buscando un modo de ima-
ginar prácticas educativas e institucionales que partan del pleno 
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conocimiento de sus alumnos reales. Esto es, las instituciones edu-
cativas no pueden seguir cerrando los ojos al cambio social, negán-
dolo y respondiendo a él con acciones que profundizan su tradición 
selectiva y discriminatoria. Es necesario que desde las escuelas se 
tenga plena conciencia de las características del territorio donde es-
tán insertas, de las de sus alumnos y sus familias, de la dinámica de 
la comunidad a la que ellos pertenecen. A partir de ese conocimien-
to se podrá avanzar hacia el diseño de propuestas institucionales 
frente a las cuales los adolescentes y jóvenes se vean representados, 
que se sientan parte relevante de ese proyecto educativo. 

¿Es posible avanzar hacia instituciones cuyas prácticas se basan 
en el respeto por la identidad de sus alumnos? Hay pruebas de 
que sí. Muchas de estas instituciones, cuyos directivos y docentes 
padecen a sus alumnos, coexisten con otras donde se hace un gran 
esfuerzo por promover dinámicas basadas en el reconocimiento de 
sus estudiantes. Hay muchas escuelas cuyos directivos y docentes 
muestran un claro compromiso con promover prácticas que se sus-
tentan en el respeto y el reconocimiento de sus alumnos, y de ellas 
hay mucho por aprender. 

Hay al menos tres observaciones que deberían ser tenidas en 
cuenta a la hora de afrontar este desafío. En primer lugar, no se 
invita aquí a replicar experiencias exitosas. Si bien existen muchas 
instituciones que están avanzando en reflexiones y prácticas que 
buscan promover espacios educativos basados en el reconocimien-
to mutuo, la respuesta que cada una de ellas propone no necesa-
riamente es la adecuada para promover en otros contextos. Las 
respuestas deben ser pensadas como únicas. Aquella propuesta 
institucional o pedagógica que es exitosa en un contexto puede 
ser sumamente inadecuada en otro. Lo que se busca aquí es pro-
mover una relación entre la institución y su contexto, por lo cual 
las respuestas institucionales deben ser concebidas como un hecho 
relacional, que adquieren valor y se legitiman en su relación con 
el otro, en su puesta en funcionamiento. Ante otros diversos, en 
contextos y territorios muy diferentes, las respuestas institucionales 
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deberán ser distintas. En todo caso, lo que sí es digno de ser anali-
zado en esas instituciones de referencia es cuál fue la estrategia a 
la que recurrieron para llegar a esa respuesta adecuada al contexto 
en el cual operan.   

En segundo lugar, y tal como ya se señaló, la mayoría de estas 
experiencias relevantes y dignas de ser tenidas en cuenta no son 
expresión de una política específica. Por el contrario, en general 
responden a iniciativas personales de sus directivos y docentes, re-
sueltas a solas, articulando recursos institucionales y propios. Sue-
len ser acciones que nacen en la informalidad, y dependen casi 
exclusivamente del compromiso del plantel de la escuela. El gran 
salto que queda por delante es crear o fortalecer en cada una de las 
instituciones la capacidad de generar respuestas adecuadas, pro-
veyendo la formación, los recursos y un entramado institucional 
que garanticen que todas las escuelas puedan dar una respuesta 
adecuada ante el desafío de la inclusión educativa. La existencia 
de escuelas que basan sus prácticas en la valoración y el recono-
cimiento de sus alumnos no puede seguir siendo el resultado de 
iniciativas personales, basadas en la sensibilidad y el compromiso 
de docentes y directivos. Por el contrario, esto debe ser el objetivo 
de una política de Estado, que garantice los recursos necesarios 
en todas las instituciones para que este proceso de transformación 
institucional sea posible, y donde la articulación entre ministerios, 
escuelas e instancias intermedias esté plenamente organizada en 
torno a este objetivo. 

Por último, si hablamos de una relación, ambas partes de esa 
relación deben ser protagonistas de este cambio. En ese sentido, 
no se puede avanzar en el rediseño de las instituciones sin escuchar 
a sus destinatarios, los adolescentes y jóvenes. Es sumamente enri-
quecedor ver en las entrevistas las apreciaciones y representaciones 
que ellos tienen de lo que debería ser una buena escuela o un buen 
docente. Pero, más allá de ofrecer esta mirada enriquecedora, un 
rol fundamental de los alumnos es identificar y poner en eviden-
cia el sinnúmero de mecanismos cotidianos de discriminación que 
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operan de un modo totalmente naturalizado en las escuelas. Son 
ellos quienes con más claridad pueden desenmascarar estas lógicas 
ocultas en las cuales se hace efectiva la violencia institucional aquí 
analizada. Ello implica, desde ya, la voluntad de escucharlos, de 
sumarlos en el ejercicio de reconstrucción de un diálogo a partir de 
claves sumamente distintas.  

Se mencionó antes que esa violencia institucional expresa diná-
micas y representaciones que exceden a los agentes  e instituciones 
del campo educativo. Se basan en un modo que tienen los Estados 
de relacionarse con los adolecentes y jóvenes, Estados que, ade-
más, recuperan, reproducen y amplifican una modo que tiene la 
sociedad de entablar un diálogo con ellos. Esto nos alerta sobre la 
profundidad y el carácter estructural que deben tener las acciones 
necesarias para redefinir la relación entre la escuela y sus estudian-
tes. Se impone un rediseño profundo de las instituciones, un nuevo 
modo de formar a sus docentes y directivos, una reflexión profun-
da sobre las propuestas curriculares vigentes, o avanzar en la posi-
bilidad de rearmar el entramado de relaciones institucionales que 
subyacen al desarrollo de la educación como una política pública 
y estatal. No hay dudas que estos, entre muchos otros, son pasos 
necesarios para hacer efectivo el derecho a la educación desde el 
reconocimiento pleno de las identidades individuales. Pero esto no 
alcanza si no va de la mano de una profunda reflexión y debate, en 
el conjunto de la sociedad, respecto a quiénes son sus adolescentes 
y sus jóvenes. Nuevamente, son ellos quienes hoy tienen la posibili-
dad de instalar este debate, y de hecho lo están haciendo, al mos-
trar su protagonismo en los principales hechos políticos ocurridos 
en la región y en el mundo en el transcurso de los últimos años. 
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La escuela del siglo XXI  
frente a la diversidad:  
políticas educativas y 
respuestas pedagógicas

Frédéric Tupin

Introducción

Las sociedades modernas presencian la coexistencia de una diversi-
dad creciente de hombres, comunidades, orígenes, lenguas, culturas 
e identidades. En la gran mayoría de los casos, la escuela no ha logra-
do integrar o resolver estos fenómenos sino que los padece. Muchos 
actores viven estas diversidades plurales como obstáculos y no como 
datos relativos a contextos evolutivos que exigen respuestas políticas 
capaces de tener corolario en el ámbito pedagógico. De ello derivan 
problemas de diferente naturaleza (fracaso escolar, marginalización, 
discriminación, estigmatización, ruptura identitaria, entre otros) que 
terminan conjugándose y acrecentando las desigualdades. A la jerar-
quía social común a todas las sociedades y a todos los regímenes le 
suceden jerarquías plurales portadoras de situaciones más complejas. 
En este sentido, la escuela no ha cumplido hasta ahora su misión de 
mantenimiento del vínculo social y su vocación meritocrática, fruto 
de los ideales de la filosofía de la Ilustración. 

Esta situación parece ser común a varias latitudes. Circunstancia 
“agravante”: todas las sociedades que hemos tenido oportunidad 
de estudiar no sólo experimentan la multiculturalidad sino que de-
ben enfrentar movimientos antagonistas en los que se yuxtaponen 
fenómenos como “la desaparición o el desdibujamiento de ciertas 
fronteras culturales” (Abdallah-Pretceille, 2010), los resurgimientos 
del comunitarismo, la búsqueda de la patrimonialidad y la interna-
cionalización (Porcher y Faro-Hanoun, 2000). La escuela debe pues 
apoderarse de estos fenómenos simultáneos y asumir la coexistencia 
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de heterogeneidades múltiples, a fin de crear respuestas apropiadas 
que permitan contrarrestar su tendencia espontánea a la reproduc-
ción de desigualdades.

La postura que conjuga, desde una doble vertiente, elementos 
de la educación intercultural (Abdallah-Pretceille, 1996) y enfoques 
plurales de lenguas y culturas (Candelier, 2005), se avizora como un 
camino prometedor para dar respuesta a este reto. Esto no significa 
que se trate de la única alternativa y menos aún que la evoquemos 
con carácter preceptivo. Nos limitaremos aquí a presentar los re-
sultados positivos obtenidos a partir de una experimentación, a fin 
de demostrar que parece posible conjugar diversidad de alumnos, 
reconocimiento identitario y equidad educativa.

Los alumnos que llegan al espacio escolar llevan el sello de la 
diversidad (socio)lingüística / (socio)cultural que los rodea, cualquie-
ra sea el contexto en el que vivan y cualesquiera sean la “ideología 
lingüística” vigente en dicho contexto y el estatus de las diferentes 
lenguas en él presentes. Pero, inevitablemente, la escuela coloca 
a estos alumnos frente a una reducción severa y selectiva de la 
diversidad lingüística. Los recursos lingüísticos que poseen perma-
necen en su mayoría inexplorados y corren el riesgo de agotarse 
bajo la presión de un proceso de “planificación lingüística invisible” 
que consiste en desvalorizarlos a fuerza de ignorarlos. Esta ceguera 
lingüística es indisociable de cierta selectividad cultural, de la que 
actúa como vector, callando la diversidad e inhibiendo así la emer-
gencia de un proceso intercultural que aún debe ser definido –ta-
rea a la que nos abocaremos más adelante–. La “interculturalidad” 
constituye una realidad intersubjetiva frágil, que se inscribe en la 
temporalidad. La inestabilidad de los procesos interculturales hace 
que “la relación entre el yo y el otro” deba repensarse y renovarse 
de manera continua. La escuela debería, por tanto, destinar todos 
sus esfuerzos a esta noble tarea humanista de mediación cultural, 
pensada simultáneamente como interfaz, transición y confronta-
ción/apertura hacia la diversidad, conforme a la pluralidad de senti-
dos que cubre este concepto nómada.
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No obstante, si bien el respeto por la diversidad en el ámbito 
educativo constituye una meta ciudadana que goza de gran acep-
tación dentro de la comunidad de investigadores en ciencias hu-
manas y sociales, la profunda imbricación de sus diferentes planos 
–sociales, culturales, lingüísticos, sociolingüísticos, pedagógicos, 
didácticos– y los numerosos obstáculos a los que se enfrenta –vin-
culados a las representaciones, la formación de los docentes, las 
finalidades de la escuela, las elecciones pedagógicas, entre otros– 
dificultan su aplicación concreta.

El punto de vista que adoptaremos en este trabajo será en gran 
medida el de la sociolingüística y las didácticas del plurilingüismo, 
mediante una perspectiva plural que nos permita explorar y reexa-
minar las posibles alternativas de una educación intercultural. A 
la luz de los resultados de una experiencia pedagógica europea 
llevada a cabo con un grupo de 2.000 alumnos, veremos qué mo-
dalidades de intervención educativa permiten tomar en cuenta la 
diversidad lingüística y cultural, tanto en la clase como en la “aldea 
global”, y evaluaremos las efectos de este diálogo intercultural en 
construcción sobre los diferentes protagonistas (alumnos, docen-
tes, otros) del proceso.

La escuela y las lenguas: ¿integración o 
exclusión?

Si bien el eje del enfoque que presentaré a grandes rasgos es lin-
güístico, el binomio lengua/cultura se encuentra siempre presente 
aunque sólo sea como telón de fondo.

 Las diferentes modalidades de introducción de las lenguas en 
la escuela son conocidas y pueden agruparse de manera artificial 
(sin tener en cuenta los matices propios de cada enfoque dentro de 
las diferentes familias) en tres categorías, comúnmente llamadas en 
Europa: “enseñanza precoz de las lenguas”, “enseñanza bilingüe” 
y “enfoques plurales de las lenguas”.
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Con excepción de los planteamientos característicos de esta 
última categoría, que reúne las opciones didácticas del plurilin-
güismo (“éveil aux langues”, intercomprensión entre las lenguas 
de la misma familia y [didáctica integrada de las lenguas que se 
aprenden]) (véase Candelier, 2005), lo que sorprende en el análisis 
de los esquemas propuestos es el prisma “mono” mediante el 
cual se piensan las formas de enseñanza-aprendizaje. Indepen-
dientemente de la cantidad de lenguas incluidas en los programas 
de enseñanza, la principal orientación toma una –o dos, en el 
mejor de los casos– lengua pivote como herramienta casi exclusi-
va de referencia para la transmisión de conocimientos, limitando 
a las otras lenguas, calificadas como secundarias o extranjeras, a 
coexistir de manera yuxtapuesta en un desglose (mono)disciplina-
rio poco propicio al establecimiento de puentes entre las lenguas 
y las culturas, y, por ende, poco propicio (se trata aquí de un eufe-
mismo) a favorecer la transición entre “pluralidad” y “aceptación 
de la diversidad” (véase Alaoui, 2005). 

“Desde esta perspectiva, cada aprendizaje lingüístico es conce-

bido como una trayectoria mediante la cual el alumno pasa de 

un nivel cero (tabula rasa) a un punto lo más cercano posible a 

la hipotética competencia del locutor nativo. Rara vez se tiene 

en cuenta el universo cognitivo del sujeto, quien a su vez pocas 

veces es capaz de establecer –en tales condiciones– cualquier 

tipo de vínculo entre gramáticas diferentes, incluida la de su 

lengua primera, aprendidas separadamente como si se tratara 

de compartimentos sucesivos.” (Dabène, 2003: 1.)

Cuesta por tanto imaginar cómo, en tales condiciones, los jóve-
nes alumnos podrían ser capaces de establecer fácilmente vínculos 
semánticos entre sus diferentes aprendizajes escolares, vividos en 
general como universos estancos cuya práctica y sentido sólo res-
ponden a una lógica interna de la escuela. 

Desde una perspectiva más técnica, relacionada con los 
aprendizajes, el surgimiento de una verdadera reflexión metalin-
güística que vaya más allá del ejercicio puramente escolar parece 
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poco probable y las lenguas aprendidas dentro de su lógica dis-
ciplinaria desempeñan rara vez la función de lenguas-espejos a 
la que están destinadas.

De manera aún más decisiva –a la luz de la problemática gene-
ral en torno a las construcciones identitarias y las discriminaciones 
escolares que con tanta frecuencia suelen acompañarlas–, la plura-
lidad de elementos que componen la identidad se ve menoscabada 
por este enfoque compartimentado de las lenguas/culturas presen-
tes en la escena escolar, es decir, en el universo de la clase.

La fascinante diversidad del universo del lenguaje queda relegada 
a un segundo plano, sustituida por una compartimentación regida 
por una lógica aditiva. Desde este punto de vista, la apuesta del éveil 
aux langues et aux cultures exige un cambio total de perspectiva. 
Es la didáctica de los contactos entre las lenguas y las culturas, por 
medio de comparaciones y confrontaciones constantes, la que le per-
mitirá al alumno apreciar la diversidad del mundo, poner en relación, 
distinguir diferencias y similitudes y construir una gramática general 
del lenguaje y las lenguas (en sus funciones plurales). El desarrollo 
que se propone a los niños de la escuela primaria se sustenta por 
tanto en un “contacto razonado” con la diversidad. Este contacto, 
señala Louise Dabène (Dabène, 2003, pág.2), puede actualizarse en 
diferentes grados de complejidad, desde la observación de micro-
sistemas relativamente simples como la denominación de los días 
de la semana, hasta observaciones más elaboradas como aquellas 
relacionadas con las diferentes estructuras sonoras de las lenguas, el 
orden de las palabras o incluso la formación del léxico. 

No obstante, en esta fase preliminar de nuestra presentación, es 
preciso subrayar que, exceptuando la ventaja de la pluralidad de las 
lenguas (de estatus diferentes), este enfoque intenta no tropezar 
con la dificultad de ejercicios practicados in abstracto, para lo cual 
se focaliza en los usos sociales de las lenguas. Dentro de esta pers-
pectiva, se analizan situaciones de plurilingüismo capaces de poner 
en evidencia la desigualdad de las relaciones entre las lenguas, apli-
cable a las situaciones escolares más corrientes. El enfoque basado 
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en la pluralidad de lenguas y culturas se trabaja simultáneamente 
en varias dimensiones a fin de “integrar en una estructura de red” 
las vertientes lingüísticas, sociales, culturales y cognitivas del len-
guaje, con el fin de ayudar a los alumnos a percibir este universo –y 
este aprendizaje– como un todo articulado. La conjunción de estos 
factores me/nos parece indispensable para que la alianza entre di-
versidad, pluralidad identitaria e igualdad de posibilidades se vea 
potencialmente coronada de éxito. 

Pensar la interculturalidad

Para identificar de manera provisoria ciertos elementos de esta pro-
blemática, podemos decir que la diversidad cultural presente en la 
escuela puede manifestarse a través de un amplio espectro de si-
tuaciones, desde la “negación identitaria” de ciertos alumnos (que 
constituyen un blanco social y cultural) hasta la paciente construc-
ción de un “diálogo intercultural”. Pero la utilización de este último 
concepto conlleva la necesidad de tomar posición respecto de las 
diferentes acepciones que cubre el vocablo “intercultural”, recien-
temente desvalorizado. Sin embargo, sin intención de librar aquí 
un ejercicio exhaustivo de reconstrucción de esta idea, es conve-
niente aportar ciertas precisiones sobre mi representación científica 
de este concepto, de modo que los destinatarios de este trabajo 
puedan situar de manera inequívoca el punto de vista que estoy 
argumentando.

Sabemos que el concepto de interculturalidad ha sido teorizado 
de manera plural (Abdallah-Pretceille  y Porcher, 1999).1 Remite a 
la idea de una doble aceptación –del yo en términos de su propia 

1 Recordemos que este concepto, nacido en los años setenta, se origina en 
los “problemas” vinculados a la migración, aunque no se circunscribe a dicho 
espacio; que se encuentra presente en todos los procesos intersubjetivos hu-
manos (incluso entre humanos que pertenecen “oficialmente” a la “misma” 
cultura); y que fue reconocido institucionalmente por el Consejo de Europa en 
1974.
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identidad cultural y del otro en su diferencia– y a un doble movi-
miento de distanciamiento/acercamiento respecto del alter. Aquí, 
las fronteras culturales no están destinadas a desaparecer sino que 
deben progresivamente repensarse, abrirse, (re)negociarse. Es la 
idea que subyace en el proceso de “composición” o “inter-com-
posición” que constituye el núcleo del pensamiento de Carmel Ca-
milleri, quien considera que el empleo del término intercultural se 
justifica “a partir del momento en que existe una preocupación por 
los obstáculos que dificultan la comunicación entre los portadores 
de esas culturas: desde la identificación y el análisis de esos impe-
dimentos hasta las tentativas por hacerlos desaparecer. Por ende, 
este calificativo se aplicaría únicamente a los esfuerzos destinados 
a construir una articulación entre portadores de culturas diferentes 
(…)” (Camilleri, 1993: 44).

A este respecto, Dominique Groux y Louis Porcher (2003) re-
cuerdan las connotaciones humanistas de la utilización del prefijo 
“inter”, que permite evitar el riesgo de la simple yuxtaposición aso-
ciada al prefijo “multi” (véase también Alaoui, 2005). El inter pri-
vilegia “la circulación entre las culturas, el intercambio, la interac-
ción, el compartir y [...] postula un beneficio mutuo, fruto de esta 
interpenetración” (Groux  y Porcher, 2003, pág. 136). Asimismo, 
los autores remiten a la dinámica “ternaria” que rige la emergencia 
de esta corriente de pensamiento, a saber: 1) la generalización del 
carácter multicultural del conjunto de las sociedades; 2) el mandato 
recibido por los sistemas educativos de integrar esa multicultura-
lidad; 3) la traducción óptima de este mandato a través de una 
mediación progresiva que vaya del “multi” al “inter”.

Driss Alaoui propone una de las conceptualizaciones contem-
poráneas más logradas, conjugando de manera armoniosa los 
diferentes ingredientes de esta problemática, hasta el momento 
considerados de manera sucesiva (o incluso sin un orden clara-
mente establecido).
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“Los elementos que forman la diversidad cultural no están lla-

mados a yuxtaponerse ni a separarse y/o fagocitarse. Su plenitud 

existencial reside en su puesta en común, el establecimiento de 

lo común, que no es una reabsorción de los particularismos o 

una disolución de la identidad (Nicklas, 1998) sino un enriqueci-

miento mutuo, y la prevención de los inconvenientes de su co-

existencia (Camilleri, 1993). En un mundo plural, con un hombre 

plural, todos estamos invitados a ‘socializar(nos) en plural’.2 Esta 

invitación es extensiva a todos los universos socializadores. Lo in-

tercultural, en su dimensión comunicativa, pedagógica y educa-

tiva, hace fecundo el encuentro y el diálogo entre la identidad y 

la alteridad, construido a partir del cuestionamiento como modo 

de aprendizaje en la relación con el yo y con el otro, y contribuye 

a la cultura de la diversidad” (Alaoui, 2005:199).

Esta última definición refleja claramente los enfoques derivados 
de la corriente éveil aux langues que presentaremos a continuación. 
Es lo que intentaremos demostrar a través de los resultados obte-
nidos en docentes y alumnos luego de la aplicación de una pers-
pectiva pedagógica innovadora. Para considerar esta perspectiva, 
es preciso integrar a nuestro análisis el proceso de transición que 
va del enfoque intercultural a la educación intercultural (Abdallah-
Pretceille y Porcher, 1996; Abdallah-Pretceille, 1996) y asumir las 
consecuencias semánticas y conceptuales que conlleva esta transi-
ción. Intervenir en el ámbito escolar supone aprehender el concep-
to de situación de enseñanza-aprendizaje y lo que éste supone en 
términos de intercambios interactivos con el alter. Los especialistas 
en didáctica, para quienes esta idea de situación es clave, tienden 
a superponerla con la noción de situación-problema o, de mane-
ra más general, a limitarla al campo del “todo didáctico”. A mi 
entender, la apertura sociológica permite redefinir el perímetro de 
este concepto e integrar los aspectos didácticos como elementos 
constitutivos de un conjunto más amplio. 

2 Según la fórmula de M. Abdallah-Pretceille.
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Extender el perímetro  
de la situación de enseñanza-aprendizaje

Existe un trabajo en preparación (Tupin  y Dolz, 2008) destinado a ela-
borar, en la medida de lo posible, una nueva conceptualización de la 
situación de enseñanza-aprendizaje. En la etapa actual de la reflexión, 
propongo los siguientes lineamientos, con carácter provisorio. 

Podría concebirse la situación como la resultante de una rela-
ción dialéctica entre el “aquí y ahora” de la clase –en la que habita 
la micro-sociedad constituida por el docente y los alumnos– y los 
“diferentes círculos contextuales”3 que marcan con su impronta 
las condiciones de expresión del sentido práctico, producto de una 
hibridación entre habitus individual, habitus de clase y habitus pro-
fesional (Tupin, 2006).

La necesidad de que los actores sociales (en el sentido de La-
passade, 1998) definan esta situación como paso previo al inicio 
del proceso de interacciones entre docentes y alumnos responde 
al hecho de que las significaciones sociales asignadas al objeto 
que constituye el espacio social de la clase no son inherentes a 
dicho objeto e independientes de los actores. Esto significa que en 
la práctica de su racionalidad –a menudo limitada–, el actor debe 
interpretar lo que se produce en el “micro-contexto situacional” 
socio-escolar en el que evoluciona, teniendo simultáneamente en 
cuenta los condicionantes (relativos) impuestos por las estructuras 
externas, la impronta de los contextos y el filtro de los habitus. Esta 
interpretación sólo puede construirse mediante una dinámica inte-
ractiva con los alter que lo rodean, a través de la búsqueda cruzada 
de anticipaciones de los motivos del “otro” (en la confrontación 
cultural) y la adaptación a estas supuestas intenciones. Sólo puede 
desarrollarse gracias a la sutil dosificación entre acciones/evaluacio-
nes independientes y acciones/evaluaciones interdependientes. 

3 Contexto micro-periférico (establecimiento, cultural familiar, etc.), contexto 
medio (plan de estudios, etc.), macro-contextos (entre los que figuran las políti-
cas educativas, las políticas lingüísticas, las políticas culturales, etcétera).
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Una vez más observamos aquí la función pivote que desempeña el 
prefijo “inter”, sin cuya intervención la situación de enseñanza-apren-
dizaje se vaciaría de su aspecto procesual y, por ende, de sentido.

« L’éveil aux langues et aux cultures »

Los enfoques basados en la corriente Éveil aux langues et aux cultu-
res (véase más adelante) constituyen, a mi entender, los ingredien-
tes de esta dinámica. Estas pedagogías de la diversidad no plan-
tean, como detallaremos en las siguientes páginas, la transición 
“llana” o “lineal” de una concepción o un espacio monolingües a 
una situación plurilingüe, o de una concepción monocultural a una 
situación pluricultural, sino que intentan establecer relaciones dia-
lécticas entre el yo, el alter y el inter, sin suprimir la intersubjetividad 
que constantemente las impregna. La apertura lingüística y cultural 
no significa “la aceptación beata” del alter y menos aún la renuncia 
del yo, sino que supone –recurriendo al pensamiento de Sartre– 
que el yo se reconstruya descentrándose, puesto que “no existe el 
para-sí sin el para-otro” (véase Groux  y Porcher, 2003:137). 

Language awareness4

4  La más elemental honestidad intelectual nos obliga a precisar que los enuncia-
dos vinculados a la historia de la corriente Awareness of language y, de manera 
genérica, al éveil aux langues se basan, en parte, en trabajos colectivos –en su ma-
yoría– del programa europeo conocido por su sigla EVLANG (véase más adelante). 
Como bien señala Michel Candelier, coordinador de esta aventura europea, en la 
introducción de esta obra en la que participaron alrededor de 30 actores (Candelier, 
dir., 2003), resulta difícil, en estas condiciones, desentrañar la madeja de aportes 
individuales al proyecto, máxime cuando esta aventura colectiva es en sí misma 
una imbricación de competencias, puntos de vista y escrituras plurales y comple-
mentarias. Con excepción de la coordinación del proyecto, sólo dos investigadores, 
Sophie Genelot (Irédu, Dijon) y yo mismo, Frédéric Tupin (LCF UMR 8143, CNRS) 
asumimos funciones específicas en esta investigación: la evaluación científica del 
programa y la medición de los efectos de esta investigación-innovación sobre los 
actores del proyecto, ya sea que se trate de los usuarios de la escuela (alumnos, 
docentes, padres, etc.) o de los mismos docentes-investigadores.  
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El concepto de language awareness, iniciado por Erik Hawkins 
a mediados de los años setenta en Gran Bretaña y desarrollado en 
los años ochenta (Hawkins, 1984), inscribe la diversidad lingüística 
y cultural en el centro del programa de educación ciudadana que 
se proponía promover. Si bien el movimiento que acompañó este 
enfoque innovador de la diversidad no ha tenido reconocimiento 
institucional alguno en el Reino Unido, el concepto de language 
awareness no deja de estar presente en los canales oficiales, entre 
los cuales podemos citar el Informe Nuffield (The Nuffield Langua-
ge Inquiry, 2000), que le asigna la potencialidad de colocar “en 
evidencia el vínculo entre las lenguas, la comunicación y la ciuda-
danía, a fin de poner en práctica, lo antes posible, las nociones de 
igualdad y aceptación de la diversidad” (pág. 89).

En otros países de Europa, las ideas desarrolladas a partir de la 
corriente Language awareness dieron lugar, en los años noventa, a 
varias iniciativas puntuales, como la que nació alrededor de los tra-
bajos de Louise Dabène en Grenoble (véase Dabène, 1995) o las ex-
periencias llevadas a cabo en Dijon por Ghislaine Haas (Haas, 1995), 
centradas en el desarrollo de las capacidades metalingüísticas en los 
niños pequeños. Otras experiencias agrupadas bajo la sigla EOLE 
(Éducation et Ouverture aux Langues à l’École) vieron la luz en la 
Suiza francófona, dirigidas por investigadores como Jean-François de 
Pietro (1995) o Christiane Perregaux (Perregaux y Magnin Hottelier, 
1995). También en esa época, en Alemania, Ingelore Oomen-Welke 
de la Pädagogische Hochschule de Friburgo trabajaba en la misma 
perspectiva, pero focalizándose básicamente en clases con un fuerte 
componente migratorio (Oomen-Welke, 1998). En Italia, la influen-
cia del enfoque Language awareness se puede apreciar en los traba-
jos emprendidos, hace más de veinte años, bajo la sigla Educazione 
lingüística (véase Balboni & Luise, 1994; Costanzo, 2002).

Si bien estas experiencias, que no he citado de manera exhaus-
tiva, fueron fecundas, con resultados generalmente positivos en los 
alumnos, una duda subsistía en cuanto a la pertinencia del plantea-
miento del éveil aux langues et aux cultures, habida cuenta de las 
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diferentes modalidades de aplicación –parecidas, pero no intercam-
biables– que supuso en función de los lugares y los contextos. Por 
otra parte, las experiencias citadas adolecían de otro “inconveniente 
eventual” vinculado al hecho de haber sido llevadas a cabo con una 
fibra militante que, sin invalidar la calidad de los proyectos, relativiza-
ba sus potencialidades de cara a una eventual generalización.

El proyecto europeo «EVLANG»

El proyecto europeo centrado en el “despertar a la diversidad cul-
tural y lingüística” (éveil à la diversité culturelle et linguistique) fue 
concebido con el objeto de disipar esas dudas. Es conveniente reite-
rar aquí que, si bien el proyecto encuentra su sustento en el campo 
lingüístico, en la mente de sus creadores, los pares “lengua-cultura” 
e “identidad lingüística-identidad cultural” resultan indisociables. 
Por tanto, los fenómenos lingüísticos aquí analizados constituyen 
una puerta de entrada para explorar el universo lingüístico y cultu-
ral de los alumnos de manera educativa, un punto que desarrollaré 
más adelante en este trabajo. 

El acrónimo “EVLANG” (Éveil aux langues à l’école primaire - 
Despertar las lenguas en la escuela primaria) designa un programa 
de innovación e investigación pedagógicas destinado a elaborar 
un enfoque original para el aprendizaje de lenguas en la escuela 
primaria, conocido como Eveil aux langues, Eveil aux langage et 
ouverture aux langues, Didáctica de las lenguas y las culturas, Lan-
guage awareness o incluso Sprach - und Kulturerziehung, para sólo 
citar los más conocidos dentro del conjunto de apelaciones asigna-
das a esta orientación específica.

Este programa de investigación-innovación se puso en práctica 
durante un período de cuatro años, entre 1997 y 2001. Fue lidera-
do por un equipo de unos 30 investigadores (entre los que figura el 
autor de este trabajo) provenientes de diferentes ámbitos –univer-
sitarios o miembros de institutos de investigación pedagógica o de 
formación de docentes– que trabajaron en cinco países de Europa: 
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Austria, España, Italia, Francia (metropolitana y la isla Reunión) y 
Suiza. Involucró asimismo a alumnos y docentes de más de 130 
clases experimentales, situadas en estos mismos países, sin cuyo 
esfuerzo el proyecto no habría sido posible.

El desarrollo de esta investigación-innovación incluyó la elabo-
ración de material didáctico para el éveil aux langues/cultures, su 
utilización en las clases experimentales de fin del primario (alumnos 
de 9 a 11 años) y la evaluación de los resultados –en términos de 
conocimientos, aptitudes y actitudes respecto de las lenguas y su 
diversidad– de la aplicación de un programa de estudios de un año 
y medio (Candelier, 1998; Candelier, dir., 2003). 

Mediante actividades que ponen en juego diferentes lenguas, 
cercanas y lejanas, de distintas categorías, y sin tener necesaria-
mente como propósito enseñarlas, el éveil aux langues apunta ante 
todo a que los alumnos desarrollen: 

• aptitudes de observación y razonamiento metalingüísticos y 

meta-comunicativos, favoreciendo, entre otras cosas, la objeti-

vación del lenguaje; 

•  conocimientos prácticos (saber-hacer) reutilizables en cual-

quier otro aprendizaje lingüístico paralelo o ulterior; 

•  actitudes de apertura hacia la diversidad lingüística y cultural;

•  conocimientos relativos a las lenguas, su diversidad, el pluri-

lingüismo, etc.;

•  competencias actitudinales (saber-ser) para vivir en una so-

ciedad plural.

Alrededor de los ejes principales del proyecto EVLANG (re-
cordemos: creación de material pedagógico, elaboración de un 
plan de estudios, formación de docentes, experimentación en 
las clases y evaluación de los efectos de un programa de éveil 
aux langues) se llevaron a cabo estudios complementarios des-
tinados a profundizar la explicación de los resultados obtenidos 
(véanse Genelot  y Tupin, 2003; Aeby y De Pietro, 2003); o bien, 
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como es nuestro caso, a establecer puntos en común con otros 
enfoques, teniendo en cuenta que el desarrollo de representa-
ciones y actitudes positivas hacia la diversidad lingüística y cultu-
ral también se inscribe dentro de otros procesos entre los cuales 
se encuentra la educación intercultural.

Eveil aux langues y enfoque intercultural

La contribución realizada al Informe Mundial de la UNESCO, “Ha-
cia las sociedades del conocimiento”, da cuenta de la propuesta 
del éveil aux langues. Se trata de un documento redactado por 
Candelier, Launey y Tupin (2003), dirigido por Michel Candelier 
(Universidad de Maine), que fue publicado bajo el título: «L’éveil 
aux langues —une proposition originale pour la gestion du pluri-
linguisme en milieu scolaire». La primera parte del Informe con-
sidera las repercusiones sociales del éveil aux langues (véase so-
bre todo la sección 1.3 del documento). Es en este marco donde 
se establece el paralelo con lo que se denomina habitualmente 
enfoque intercultural. En primer lugar, el Informe recuerda que 
el propósito del éveil aux langues es contribuir a la construcción 
de sociedades solidarias, pluralistas desde el punto de vista lin-
güístico y cultural. Como bien lo expresa esta meta, la ambición 
principal del éveil aux langues es ayudar a que la diversidad, muy 
a menudo sinónimo de tensiones y rechazos, pueda vivirse en la 
solidaridad y no en la fragmentación. Aprender juntos y unos de 
otros: esta es la respuesta pedagógica que convendría dar a la 
existencia de sociedades multiculturales. En Europa, esto signifi-
ca, por ejemplo, una apertura hacia las culturas, las lenguas y las 
literaturas que aportan los emigrantes. Se trata de aspiraciones 
que reivindica no sólo el éveil aux langues sino también la edu-
cación intercultural, desde sus orígenes: “la opción intercultural 
[...] es la proclamación de las solidaridades, conscientes de las 
especificidades y las comunidades” (Porcher, 1988: 121).
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La convergencia es real. Y en este sentido, el éveil aux langues 
aparece como una dimensión particular del enfoque intercultural 
en el cual se inscribe, con sus características propias. Podemos re-
unir estas especificidades en tres grupos:

Conforme lo anuncié al comienzo de este trabajo, sin ignorar 

–¡ni mucho menos!– la dimensión cultural, el éveil aux langues 

posee un centro de gravedad de orden lingüístico, para el que se 

aplica la afirmación común en didáctica de lenguas (¡y culturas!), 

según la cual la lengua es al mismo tiempo un medio de expre-

sión de una cultura y un medio de acceso privilegiado a ella. 

El aporte del éveil aux langues al enfoque intercultural pasa 
por un examen más profundo de los objetos culturales que son la 
lengua y la comunicación, y por el reconocimiento de lo que “len-
gua y comunicación” permiten descubrir de las representaciones 
de aquellos que las utilizan y de las estructuras sociales en las que 
estas personas actúan. 

El éveil aux langues se inscribe decididamente en una perspec-

tiva de construcción de actitudes, guiadas por actividades de 

orden cognitivo relacionadas con la diversidad.

Al igual que el enfoque intercultural, el éveil aux langues espera 
poco de los discursos sobre la necesidad de aceptar la diferencia de 
manera positiva. Tampoco cree en las consecuencias de un acerca-
miento a la diversidad con mero valor anecdótico: para garantizar 
el desarrollo de actitudes de apertura y solidaridad profundamente 
arraigadas, es preciso convertir la diversidad de las lenguas y las cul-
turas en objeto de una verdadera elaboración de conocimientos y 
saber-hacer legítimos desde el punto de vista escolar, durante la cual 
el alumno podrá vivir el placer del verdadero descubrimiento activo. 

• Podemos considerar que se trata de un camino indirecto, 

puesto que no se propone tematizar de entrada la injusticia 

y la desigualdad de oportunidades, sino llegar a concebir la 

diversidad de las lenguas y sus locutores como algo “habi-

tual”, que “vaya de suyo”. 
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Transformando las lenguas habitualmente desvalorizadas en 
objetos pedagógicos legítimos, se favorece la construcción de acti-
tudes positivas hacia ellas, sus locutores y las culturas que reflejan 
y expresan, no sólo en los alumnos que no hablan dichas lenguas, 
sino también en aquellos que sí las hablan y suelen muy a menudo 
encerrarse en una auto-desvalorización perjudicial para el desarro-
llo armonioso de su sentimiento identitario.

Finalmente, si bien en un principio la interculturalidad en Eu-
ropa se centró en las problemáticas planteadas por la presencia 
de alumnos emigrantes en la escuela, el éveil aux langues se situó 
constitutivamente en el plano general de todas las variedades lin-
güísticas, de todas las categorías. 

Una de sus ventajas reside quizás en ubicar las lenguas socialmen-
te desvalorizadas en el paradigma general de las lenguas observadas, 
en “situación de igualdad” con todas las otras lenguas. Las varieda-
des habitualmente denigradas, o incluso estigmatizadas, se convier-
ten así en un elemento más de la diversidad, legitimadas por el hecho 
de ser estudiadas en el contexto de la escuela (véanse, por ejemplo, 
De Goumoëns, De Pietro y Jeannot, 1999; Perregaux, 1995).

¿Qué efectos del éveil aux langues et aux 
cultures han podido identificarse?

Se elaboraron dos protocolos para evaluar los efectos de esta inves-
tigación-innovación pedagógica. Uno de ellos se apoya en una mo-
delización multivariada,5 modificada y enmendada por una reflexión 
constante que incluye enfoques más “inclusivos” de tipo weberia-
nos; el otro se basa en un enfoque que se quiere cualitativo, con 
algunos aspectos inspirados en una perspectiva de tipo etnográfica.

5 Para mayores precisiones, véase el informe coordinado por Sophie Genelot en 
2001, Evaluation qualitative du curriculum « EVLANG», Informe de Investiga-
ción ante la Comisión Europea, Proyecto Sócrates/Lingua 42137-CP-2-981-FR-
Lingua-LD, « Eveil aux langues », Bruselas. 



Esc
u

ela
, id

en
tid

a
d

 y
 d

isc
rim

in
a

c
ió

n

[273]

La escuela del siglo XXI frente a la diversidad:  
políticas educativas y respuestas pedagógicas

Comenzaré presentando a grandes rasgos los resultados genera-
les obtenidos a partir del primer protocolo. Estos resultados servirán 
de “telón de fondo” para llevar a cabo un análisis más fino, basado 
en el enfoque cualitativo que se aplica de manera complementaria. 

Qué tendencias muestran  
los enfoques multivariados

Está claro que no podemos considerar aquí en detalle los resul-
tados de las diferentes evaluaciones.6 En una primera etapa, nos 
limitaremos a presentar un resumen de los principales resultados 
obtenidos a partir de la evaluación cuantitativa que –recordémos-
lo– se llevó a cabo sobre un grupo de cerca de 2.000 alumnos 
(comparados con cerca de la mitad de alumnos testigo), sobre la 
base de pruebas preliminares y terminales, según un protocolo 
científico estricto. El objetivo principal de la evaluación cuanti-
tativa era medir los efectos del programa de estudios sobre las 
actitudes y aptitudes de los alumnos. 

De manera más precisa, la meta del programa educativo de 
éveil aux langues et aux cultures que acabamos de evocar –que, 
recordémoslo, consistía en “participar en la construcción de socie-
dades solidarias, pluralistas desde el punto de vista lingüístico y cul-
tural”– cristalizó en una serie de objetivos que podemos agrupar en 
“tres familias”. Se esperaba que el éveil aux langues tuviera en los 
alumnos efectos favorables, sobre tres dimensiones:

1. El desarrollo de representaciones y actitudes positivas: a) de 

apertura a la diversidad lingüística y cultural ; b) de motivación 

para el aprendizaje de lenguas (= desarrollo de actitudes).

6 Todos los detalles se encuentran en el informe científico entregado a los res-
ponsables del programa europeo Lingua, que puede consultarse en línea en el 
sitio web de la red Janua-Linguarum <http://jaling.ecml.at>.
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2. El desarrollo de aptitudes de orden metalingüístico/metaco-

municativo (capacidad de observación y de razonamiento) y 

cognitivo, que faciliten el acceso al dominio de las lenguas, 

incluyendo la o las lenguas de la escuela, materna(s) o no (= 

desarrollo de aptitudes o saber-hacer).

3. El desarrollo de una cultura lingüística (= conocimientos rela-

tivos a las lenguas) que: a) sustente y sostenga ciertos com-

ponentes de la actitudes y aptitudes antes mencionadas; b) 

constituya un conjunto de referentes destinados a contribuir 

a la comprensión del mundo multilingüe y multicultural en el 

que el alumno debe vivir.

Los resultados no se hicieron esperar, pero con matices y lími-
tes que constituyen paralelamente su riqueza y ponen de relieve 
la complejidad de las acciones pedagógicas que se deben llevar 
a cabo en el ámbito del éveil aux langues et aux cultures. Estos 
resultados se asemejan a los que suelen obtenerse al evaluar, con 
herramientas similares, innovaciones pedagógicas del mismo tipo, 
cuyos resultados se consideran –sobre esta base– productivos. 

En lo que respecta al efecto del programa EVLANG sobre las 
actitudes, se evaluó por un lado el interés de los alumnos por la 
diversidad, y por otro, su apertura hacia lo no familiar. Para el desa-
rrollo de aptitudes relativas a las lenguas, el análisis se focalizó en la 
discriminación y la memorización auditivas, así como en las capaci-
dades de orden sintáctico, mediante ejercicios de descomposición-
recomposición de enunciados en una lengua desconocida. En am-
bos casos –actitudes y aptitudes–, la gran mayoría de las muestras 
pone de manifiesto el efecto del éveil aux langues sobre el primero 
de los dos componentes citados (interés; competencias auditivas). 
Para el segundo componente (apertura; manejos sintácticos), el 
efecto también es notorio, pero sólo en ciertas submuestras, lo que 
obliga a considerar las especificidades de ciertos contextos. Estas 
diferencias son explicables, más allá de tal o cual marco contextual. 
En efecto, la apertura –en su sentido más profundo– constituye sin 
duda una exigencia más fuerte que el simple interés, y las tareas de 
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composición-descomposición se llevaron a cabo con mucho menos 
frecuencia que las actividades de escucha. 

Es preciso señalar que estos resultados son válidos para un pro-
grama de estudios de una duración general de 35 horas. Ahora bien, 
el análisis del vínculo entre la cantidad de horas (que varía mucho 
entre las clases) y la intensidad de los efectos muestra claramente 
que un programa de estudios más largo tiene fuertes probabilida-
des de conducir a efectos más generalizados, de mayor amplitud. 
Destacaremos finalmente que el aporte de EVLANG al desarrollo de 
actitudes se concentra ante todo en los alumnos con desempeños 
escolares más bajos, y que el éveil aux langues estimula de manera 
significativa el deseo de aprender lenguas. En varios casos, y más 
particularmente en Francia, intensifica el interés por el aprendizaje 
de lenguas minorizadas, entre las que se incluyen las lenguas de la 
inmigración; un resultado significativo a la luz de la problemática 
intercultural que constituye el núcleo de esta exposición.

Lo que nos muestra el enfoque cualitativo

Los elementos que presentaremos aquí surgen del segundo pro-
tocolo.7 La repercusión de este enfoque cultural y lingüístico de 
la alteridad afecta numerosas dimensiones y atañe al conjunto de 
los actores que participaron en esta aventura. Por ello cabe señalar 
algunos aspectos importantes que involucran –sucesivamente a los 
fines de la exposición, pero simultáneamente durante el proceso 
que se extendió a lo largo de estos cuatro años de investigación– a 
los alumnos y a sus docentes. 

7  Para mayores precisiones sobre este segundo protocolo, véase el informe que 
el autor de este trabajo ha coordinado, también disponible en el sitio web men-
cionado en la nota anterior: F. Tupin (coord.) (2001), Evaluation qualitative des 
processus et effets liés au curriculum « EVLANG», Informe de Investigación ante 
la Comisión Europea, Proyecto Sócrates/Lingua 42137-CP-2-981-FR-Lingua-LD, 
« Eveil aux langues », Bruselas. 
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De manera general:
En los diferentes contextos en los que se llevó a cabo la experi-

mentación EVLANG, numerosos son los ejemplos que apuntan a la 
existencia de un cuestionamiento, no tanto de la lengua mayorita-
ria en sí misma sino de su exclusividad con respecto a otras lenguas, 
ya sea que se trate de lenguas enseñadas en la escuela, de otras 
lenguas nacionales o regionales, de lenguas de países vecinos, de 
lenguas conocidas por los alumnos y sus familias, a menudo mino-
rizadas, o incluso de otras lenguas, interesantes por la apertura que 
ofrecen hacia otros funcionamientos lingüísticos (¿cómo funciona 
el género en suahili?, ¿cómo se forman los nombres de los días 
de la semana en portugués o en persa?) u otros sistemas gráficos 
(chino, amárico, etcétera). 

En la esfera de los alumnos: 
En lo que respecta a los alumnos, las entrevistas (principalmen-

te) y los cahiers d’éveil ponen de manifiesto elementos tangibles 
que muestran la existencia de una “toma de conciencia” de lo que 
puede aportarles el éveil aux langues y de lo que constituye el enfo-
que en sí mismo. Los niños que participaron en la experimentación 
expresan concretamente su interés por la pluralidad y la diversi-
dad lingüística del mundo (y lo prueban con elementos declarati-
vos concretos). A través de esta toma de conciencia, los alumnos 
–incluso aquellos cuyo desempeño escolar es considerado “flojo” 
por sus docentes– viven una nueva forma de experiencia concreta 
de la alteridad.

En cambio, es difícil pronunciarse sobre la “equiparación sim-
bólica” entre lenguas de categorías diferentes que se esperaba fo-
mentar en los alumnos y que sí pudo comprobarse en el caso de los 
docentes. De hecho, los alumnos interrogados parecen no poseer 
una “visión evaluativa de las lenguas”.

 En la esfera de los docentes:
El aspecto más innovador puesto de manifiesto por las entre-

vistas y demás materiales cualitativos se relaciona sin duda con los 
efectos de la experimentación en relación con los docentes. Estos 
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últimos parecen vivir la actuación de las prácticas del éveil aux lan-
gues como una verdadera aventura intercultural. El proceso inter-
cultural termina así de completarse: su influencia se ejerce tanto 
sobre los alumnos como los docentes –e incluso los investigadores, 
que no evocaremos aquí– involucrados en el proyecto.

Este fenómeno de descentración de los docentes les permitió 
abrirse, al igual que a sus alumnos, a la diversidad lingüística y cul-
tural presente en el mundo. Sus testimonios hacen hincapié en la 
posibilidad que les dio el programa EVLANG de descubrir muchas 
otras lenguas y dan cuenta de una actitud general de interés hacia 
ellas, que incluye una “equiparación” de las “lenguas minorizadas” 
respecto de las “lenguas mayorizadas”.

Uno de los efectos del interés por la diversidad lingüística y cul-
tural manifestado por los docentes se refleja en sus comentarios po-
sitivos respecto de los alumnos alóglotas de sus propias clases. Los 
docentes han adquirido una nueva sensibilidad hacia esos alumnos, 
les han dado un espacio de habla, un papel de mediadores cultu-
rales. Este reconocimiento de las competencias de locutor de una 
lengua diferente fue destacado como un valor positivo en los tres 
países que participaron en la evaluación cualitativa. 

Simultáneamente, en algunos casos se asiste a un cambio en la 
categoría escolar de algunos de estos alumnos, reflejada de diver-
sas maneras. Por ejemplo:

• el docente presta especial atención al funcionamiento de es-

tos alumnos durante los cursos EVLANG;

• el docente estimula la participación de estos alumnos en cali-

dad de “referentes” o “expertos” y se apoya en ellos, al punto 

de llegar a confiarles una parte de su papel habitual (conoci-

miento y poder compartido);

• el docente agrega las lenguas de estos alumnos de la clase a 

los materiales didácticos EVLANG;
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• el docente interroga el contexto lingüístico y cultural de los 

alumnos de la clase;

• el docente está más atento a las dificultades de los alumnos 

de origen extranjero, cuando éstas existen;

• el docente tiene una mirada más positiva sobre los alumnos 

que poseen competencias en otras lenguas o que permiten un 

aporte cultural diferente al de la lengua/cultura de la escuela.

A modo de ejemplo, en las clases experimentales de la isla 
Reunión, se recogieron numerosos testimonios que revalorizan la 
mirada hacia los niños originarios de la inmigración (comorenses, 
mayotenses, malgaches), quienes espontáneamente aportaron a la 
escuela objetos de sus casas, representativos de sus culturas y sus 
lenguas. Vemos aquí cómo se concreta el surgimiento de un pro-
ceso intercultural que integra positivamente el papel del alter en la 
vida de la clase.

A modo de apertura y perspectivas

Como podrán imaginar, no todo fue idílico en el proyecto EVLANG. 
Por eso, de manera colectiva, intentamos asumir con total transpa-
rencia los límites de la experimentación, incluyendo el caso de cier-
tos efectos que no necesariamente fueron de la partida (Candelier, 
dir., 2003). Con todo, de manera general, esta investigación-inno-
vación tuvo como corolario progresos indiscutiblemente positivos 
en materia de diálogo intercultural y, por ende, de aceptación de 
la diversidad, con una coherencia integral que podría atribuirse al 
hecho de que tanto los investigadores como los docentes, los alum-
nos y sus familias adhirieron ampliamente al proyecto. Por tanto, 
no es aquí donde aprieta el zapato.

En cambio, existen otros interrogantes que requerirían nuevas 
investigaciones para analizar ciertas dimensiones no exploradas. 
Por mi parte, soy prudente sobre al menos dos aspectos de esta 
investigación: la longevidad de los efectos y el riesgo asociado a 
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la fuerza de los estereotipos. A la luz de estos cuestionamientos, 
sería sumamente interesante evaluar de qué manera evolucionaron 
las representaciones y las actitudes de estos alumnos frente a la 
diversidad y la alteridad varios años después de la finalización de 
este proyecto educativo. ¿Continuaron el proceso intercultural en 
el que se habían embarcado o bien se dejaron “atrapar” por el sen-
tido común y se plegaron a la tendencia general de pusilanimidad 
respecto del alter?

La escuela del siglo XXI debe hacer frente a la diversidad; no 
tiene, de hecho, otra alternativa. Las medidas para responder a este 
reto deberán prever, por un lado, el establecimiento de políticas 
educativas, y por otro, la formulación de respuestas pedagógicas y 
didácticas contextualizadas.  

En lo que respecta a las políticas educativas, he intentado mos-
trar en mi exposición la importancia de tomar en cuenta su aspecto 
lingüístico. Repensar el lugar que ocupan las lenguas en la escuela, 
como medios de expresión de diferentes culturas y medios de ac-
ceso privilegiado a ellas, parece ser una alternativa prometedora. 
Supone, sin embargo, considerar las lenguas en la escuela desde 
una perspectiva integral, que contemple su lugar, sus funciones y 
su aprendizaje.

El punto de partida consistiría en movilizar la diversidad de re-
cursos lingüísticos que poseen los alumnos, independientemente 
de sus soportes lingüísticos. Pero esto también supondría la co-
ordinación de todas las enseñanzas dedicadas a las lenguas y al 
lenguaje, a través de un programa de estudios integrado. De ahí 
la conveniencia de descompartimentar los aprendizajes culturales y 
lingüísticos para dejar atrás una lógica puramente escolar y poner 
en práctica un “contacto razonado” con la diversidad.

Desde el punto de vista pedagógico, el corolario de una políti-
ca lingüística educativa que siga esta orientación podría inspirar-
se en las pedagogías de la pluralidad, tomando la forma de una 
mediación (inter)cultural, pensada simultáneamente como interfaz, 
transición y confrontación/apertura respecto del otro. Se busca de 
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este modo articular las vertientes lingüísticas, sociales, culturales y 
cognitivas del lenguaje, con el fin de ayudar a los alumnos a percibir 
plenamente el carácter global de este universo. Este es el precio de 
la lucha contra las discriminaciones y desigualdades reproducidas 
por la escuela.  

La construcción de sociedades solidarias, pluralistas desde el 
punto de vista lingüístico y cultural, es la meta que persigue este 
proyecto. No se limita a servir el interés de los más débiles y los más 
marginados socialmente, sino que constituye un bien común al ser-
vicio de todos los alumnos y una apuesta al equilibrio armonioso de 
nuestras sociedades.
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Estado, escuela  
y discriminación:  
hacia un paradigma  
de derechos humanos

Camilla Croso

—¿Quieres decirme, por favor,  
qué camino debo tomar para salir de aquí?

—Eso depende mucho de a dónde quieres ir  
—replicó el Gato.

—Poco me importa a dónde quiero ir —dijo Alicia.
—Entonces poco importa el camino que tomes  

—replicó el Gato.
(Lewis Carroll, Alicia en el país de las Maravillas.)

¿Qué educación y hacia qué sociedad?

La desigualdad social que caracteriza a los países de América Latina y 
el Caribe, tanto como las múltiples formas de discriminación que aquí 
persisten, engendran la exclusión social y educacional que vive el con-
tinente y son el principal obstáculo para la realización del derecho a la 
educación y de los demás derechos humanos. Combinadas de mane-
ras distintas, la desigualdad y la discriminación que se manifiestan en la 
sociedad tienen reflejos al interior de los sistemas educativos. 

Un análisis de quiénes son los niños, niñas, jóvenes y perso-
nas adultas que no acceden a la educación apunta justo a los 
grupos socialmente más excluidos: personas de menores ingre-
sos, afrodescendientes, poblaciones indígenas, niñas y mujeres, 
migrantes, personas con discapacidad, entre otros sistemática-
mente discriminados. Más allá de la asistencia en la escuela, 
existen patrones discriminatorios y excluyentes que tienen lugar 
en el quehacer cotidiano: en las prácticas educativas, en las 
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relaciones que se establecen, en los contenidos curriculares, en 
los materiales pedagógicos, en los procesos de toma de deci-
sión y de resolución de conflictos. Vemos sistemas educativos 
que, lejos de promover una sociedad más justa e igualitaria, 
reproducen y consolidan las desigualdades sociales y las discri-
minaciones existentes.

En el campo educativo, se observa una revitalización del dis-
curso del capital humano, marcado por un matiz positivista, eco-
nomicista y reduccionista que tiene como finalidad última integrar 
a las personas al mercado con el fin de promover un supuesto 
desarrollo y crecimiento económico. Poner los sistemas educati-
vos al servicio de lo económico (y del crecimiento económico en 
particular) tiene implicaciones profundas en el contenido, en los 
valores promovidos, en las prácticas y las relaciones al interior de 
la escuela, o sea, en el propio sentido de la educación. Ubicar lo 
económico por encima de todos los demás aspectos de la vida hu-
mana es por sí solo profundamente discutible, pero, además, vale 
decir que la defensa irrestricta del crecimiento económico viene 
siendo puesta en cuestión por distintas razones, entre ellas por la 
falta de sostenibilidad del proceso y por la constatación de que el 
crecimiento económico en sistemas desiguales tiende a profundi-
zar las brechas ya existentes.

El discurso instrumental y tecnócrata del capital humano y del 
crecimiento económico penetró recientemente en el campo de la 
educación y cuidado de la primera infancia. En dicho discurso, niñas 
y niños pequeños, en particular hasta los tres años, son considera-
dos como agentes de crecimiento económico y enriquecimiento de 
las naciones desde su nacimiento.1 Esta tesis tiene su principal pro-
motor en James Heckman, profesor de la Universidad de Chicago, 
a quien se le otorgó el Premio Nobel de Economía en el año 2000, 

1 La primera Conferencia Mundial sobre Atención y Educación de la Primera In-
fancia fue promovida por la UNESCO en Moscú, del 27 al 29 de septiembre de 
2010. La Conferencia se llamó: “Construir la riqueza de las Naciones” y estaba 
enmarcada en una concepción del niño y niña como capital humano e inversión 
con mejor tasa de retorno.
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Estado, escuela y discriminación:  
hacia un paradigma de derechos humanos

apenas dos años más tarde que cuando se otorgó a Amartya Sen 
por ideas y preceptos marcadamente distintos. Mientras que Sen 
critica el reduccionismo de la concepción del capital humano,2 Hec-
kman afirma que –el desarrollo económico tiene inicio al nacer– y 
que invertir en la educación de niños y niñas de 0-3 años tiene los 
mejores rendimientos en relación con todas las demás etapas edu-
cativas.3 Esta tesis reemplaza a la que defendió el Banco Mundial 
y otras agencias internacionales, especialmente en los años noven-
ta, en la que la enseñanza primaria tenía el mejor costo beneficio 
–tesis, dicho sea de paso, que influyó en la definición de las Metas 
de Jomtien, de Dakar, del Milenio y de tantas políticas públicas en 
distintos continentes del mundo.

La definición de personas como capital humano se opone fron-
talmente a la concepción de personas como sujetos de derecho. 
Desde la perspectiva de los derechos humanos, las personas son 
importantes y no útiles, y tienen derecho a disfrutar sus derechos 
a partir de su condición humana, de modo que puedan vivir plena-
mente y con dignidad en el tiempo presente. Desde esta perspecti-
va, el ser humano (así como la naturaleza y la sociedad) no puede 

2 Katarina Tomasevksi, en su Right to Education Primers 1(Removing obstacles 
in the way to education) cita el articulo de Sen, titulado “Human development 
and financial conservatism”, publicado en el World Development, vol 26, 1998. 
En ese artículo, Sen señala por qué las personas no deben ser tajadas como 
“capital” o como “recurso”, apuntando a su reduccionismo y el hecho de que 
la educación es un fin en sí misma.
3 James Heckman, profesor de la Universidad de Chicago, construyó un conjunto 
de enunciados acerca de los rendimientos sociales de la inversión en programas fo-
calizados de atención a la primera infancia. A esto se le ha llamado “la Ecuación de 
Heckman”, que cuenta con cuatro componentes: a) Invertir en recursos educativos 
para familias desfavorecidas. b) Desarrollar habilidades cognitivas y sociales tem-
pranas en niños desde el nacimiento hasta los cinco años. c) Sostener el desarrollo 
temprano con educación efectiva hasta la vida adulta, para llegar a un resultado 
bien delimitado. d) Ganar una fuerza de trabajo más capaz, productiva y valiosa 
que paga los dividendos a América por generaciones venideras. Se trata de una ins-
trumentalización del cuidado en la primera infancia con fines productivistas, y de la 
limitación de la responsabilidad del Estado a gastos focalizados dirigidos a los más 
pobres para que pueden integrarse en condiciones de productividad al mercado de 
trabajo, generando riqueza para la nación.
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reducirse a capital, a un insumo que perfecciona el funcionamiento 
del mercado, estando a su servicio. 

En el campo educativo, Katarina Tomasevski, relatora espe-
cial de las Naciones Unidas para el derecho a la educación en-
tre 1998 y 2004, subraya que el contraste entre el abordaje de 
derechos humanos y de capital humano puede verse claramente 
en relación con las personas con discapacidad, quienes pueden 
requerir mayores inversiones o, se supone, no producir buenas 
–tasas de retorno–. Esa racionalidad instrumental, que se vuelve 
mezquina porque deshumaniza a las personas, es una afrenta a 
la premisa básica de los derechos humanos, o sea, del igual valor 
de todos y todas. Asimismo, como ampliaremos en la última parte 
de este trabajo, la perspectiva de derechos pone en evidencia el 
rol central del Estado como su garante, responsable por realizar 
intereses colectivos en una clave que no se somete a la lógica de 
la tasa de retorno.El paradigma del capital humano conlleva a una 
educación basada en competencias, aptitudes, posturas y conoci-
mientos económicamente útiles, homogeneizantes, al servicio de 
la reproducción del status quo y de los valores que lo permean. Es 
así que la desigualdad social, la discriminación, el patriarcalismo, 
se reproducen en los sistemas educativos, una vez que su supera-
ción no es parte de la agenda productivista del ser humano como 
capital. Más bien, la desigualdad y la discriminación forman parte 
del sistema que beneficia crecientemente a pocos en detrimento 
de la gran mayoría de las personas.

Tal como señala Violeta Nuñez en el prólogo del libro Los retos 
de la educación en la modernidad líquida, de Zygmunt Bauman, 
–repensar la educación nos lleva a otra escena que no es meramen-
te económica o economicista–, de modo que –la educación apunte 
y aporte sus saberes y quehaceres a la construcción de una nueva 
ciudadanía, situándola fuera de la trampa economicista–. Asimis-
mo, los planteamientos de Bauman afirman que la construcción de 
una nueva ciudadanía implica resistir a la creciente individualización 
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Estado, escuela y discriminación:  
hacia un paradigma de derechos humanos

de nuestra modernidad liquida,4 que aniquila el sentido de lo pú-
blico y el reconocimiento de las personas como sujetos dotados de 
poder, capaces de promover justicia.

En consecuencia, la práctica educativa debe darse en un contexto 
en donde se vivan y se promuevan los derechos humanos y debe es-
tar orientada por la dignificación de la vida, por la búsqueda de una 
sociedad justa e igualitaria, reconociendo y valorando su pluralidad. 
Esto implica dialogar con lo heterogéneo y rehacer la noción de un 
–nosotros y nosotras–, de espacio y cosa pública que resista y supere 
la tendencia hacia la individualización de nuestra modernidad. De 
hecho, la educación al servicio de lo económico es un largo y pro-
fundo desvío de lo que planteó, en 1948, la Declaración Universal de 
Derechos Humanos en su artículo 26: –la educación tendrá por obje-
to el pleno desarrollo de la personalidad humana y el fortalecimiento 
del respeto a los derechos humanos y a las libertades fundamentales; 
favorecerá la comprensión, la tolerancia y la amistad entre todas las 
naciones y todos los grupos étnicos o religiosos”.

La superación de las múltiples formas de discriminación es con-
dición sine qua non para que tengamos una sociedad igualitaria y 
justa. Por algo, sin duda, la no discriminación es el principio ético 
y político que atraviesa toda la normativa jurídica internacional de 
los derechos humanos. Por otro lado, no puede darse dentro de un 
panorama de economicismo educativo, que reduce a las personas 
a capital humano. En lo que respecta a lo educativo, la no discri-
minación solamente puede darse y promoverse en una escuela que 
esté ubicada en el marco de los derechos humanos, comprometida 
con la promoción de la ciudadanía, de sujetos de derecho, de lo 
colectivo y de lo público.

4 “La modernidad líquida es una figura del cambio y de la transitoriedad, de la 
desregulación y de la liberalización de los mercados. La metáfora de la liquidez 
intenta también dar cuenta de la precariedad de los vínculos humanos en una 
sociedad individualista y privatizada, marcada por el carácter transitorio y volátil 
de sus relaciones”, Adolfo Vásquez (2008).  Zygmunt Bauman, “Modernidad 
líquida y fragilidad humana”, en Revista Nómadas. 
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El paradigma del capital humano y el de los derechos humanos 
son irreconciliables, pues tienen principios, medios y fines distintos 
que conllevan a prácticas y procesos educativos completamente di-
ferentes. Al luchar por la no discriminación en la educación estamos 
proponiendo una lucha más amplia, cuyo sentido es una educación 
transformadora, que fortalezca la ciudadanía, el espacio público, el 
debate crítico y plural, y que conduzca a la vivencia y a la realización 
del conjunto de los derechos humanos.

Igualdad y no discriminación

Tal como señala la Observación General 20 del Comité de los De-
rechos Económicos, Sociales y Culturales, “la no discriminación 
y la igualdad son componentes fundamentales de las normas in-
ternacionales de derechos humanos y son esenciales a los efec-
tos del goce y el ejercicio de los derechos económicos, sociales y 
culturales”.5 

La Declaración Universal de Derechos Humanos, de 1948, ya 
afirmaba: “toda persona tiene todos los derechos y libertades, sin 
distinción alguna de raza, color, sexo, idioma, religión, opinión po-
lítica o de cualquier otra índole, origen nacional o social, posición 
económica, nacimiento o cualquier otra condición–. Lo mismo vol-
vió a afirmar el Pacto Internacional de Derechos Económicos, So-
ciales y Culturales y las varias Convenciones que el Sistema de las 
Naciones Unidas han puesto en marcha, ampliamente, en los países 
de América Latina y el Caribe.6 

5 La Observación General 20 del Comité DESC, aprobada en el año 2009, será 
ampliamente citada en este apartado del documento y se titula “La no discri-
minación y los derechos económicos, sociales y culturales”.
6 Entre las Convenciones internacionales destacamos la Convención relativa a 
la lucha contras las discriminaciones en la esfera de la enseñanza (1960), la 
Convención internacional para la eliminación de toda forma de discriminación 
racial (1965), la Convención para la eliminación de todas las formas de discrimi-
nación contra las mujeres (CEDAW, 1979), el Convenio OIT 169 sobre pueblos 
indígenas y tribales (1989), la Convención internacional sobre la protección 
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La Observación General 20 señala que “por discriminación se 
entiende toda distinción, exclusión, restricción o preferencia u otro 
trato diferente que directa o indirectamente se base en los motivos 
prohibidos de discriminación y que tenga por objeto o por resul-
tado anular o menoscabar el reconocimiento, goce o ejercicio, en 
condiciones de igualdad, de los derechos reconocidos en el Pacto. 
La discriminación también comprende la incitación a la discrimina-
ción y el acoso”.

Con respecto al campo educativo, la Convención relativa a 
la lucha contra las discriminaciones en la esfera de la enseñanza 
presenta una definición en sintonía con la Observación General 
antes mencionada y detalla la prohibición a –destruir o alterar 
la igualdad de trato en la esfera de la enseñanza; excluir a una 
persona o a un grupo del acceso a los diversos grados y tipos de 
enseñanza; limitar a un nivel inferior la educación de una perso-
na o de un grupo; instituir o mantener sistemas o establecimien-
tos de enseñanza separados para personas o grupos; o colocar a 
una persona o a un grupo de personas en una situación incom-
patible con la dignidad humana–.

Un principio fundamental que el Comité ha señalado es que 
“la prohibición de la discriminación (�) no está supeditada ni a una 
implantación gradual ni a la disponibilidad de recursos y se aplica 
plena e inmediatamente a todos los aspectos de la educación y 
abarca todos los motivos de discriminación rechazados internacio-
nalmente” (Comentario General 13). 

¿Y cuáles son esos motivos prohibidos de discriminación? La Ob-
servación General recuerda los motivos citados en la Declaración Uni-
versal de Derechos Humanos de 1948: raza y color; sexo (comprende 
la creación social de estereotipos y prejuicios basados en el género); 
idioma (suele relacionarse con el trato desigual por motivos de origen 

de los derechos de todos los trabajadores migrantes y de sus familias (1990), 
la Convención sobre los derechos de las personas con discapacidad (2006), la 
Declaración de las Naciones Unidas sobre los derechos de los pueblos indígenas 
(2007).
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nacional o étnico); religión; opinión política; origen nacional o social; 
posición económica; nacimiento; y otras condiciones sociales. Entre 
las diferentes condiciones sociales, subraya la discriminación contra 
personas con discapacidad,7 que tiene poca visibilidad y enorme pre-
sencia en los sistemas educativos. La edad ha sido otra condición de 
discriminación, que se manifiesta hacia las personas adultas, especial-
mente las mayores. También niños y niñas pequeñas suelen ser poco 
considerados, dando a entender que de hecho no se los identifica 
como sujetos de derecho del mismo modo que a grupos poblaciona-
les mayores. 

Por otra parte, la nacionalidad es otra condición social que se 
vuelve discriminatoria, aunque el  Pacto Internacional de Derechos 
Económicos, Sociales y Culturales y otros marcos legales señalen 
que –todos los niños de un Estado, independientemente de su con-
dición jurídica y de la documentación que posean, tienen derecho 
a recibir una educación, incluidos los no nacionales como los refu-
giados, los solicitantes de asilo, los apátridas, los trabajadores mi-
gratorios y las víctimas de la trata internacional”.

El estado civil y la situación familiar, el lugar de residencia, así 
como la orientación sexual e identidad de género, son otras con-
diciones que pueden convertirse en factor de discriminación al in-
terior del aula. Los transgéneros, los transexuales o los intersexo, 
por ejemplo, son víctimas frecuentes de graves violaciones de los 
derechos humanos, como el acoso en las escuelas, y muchas veces 

7 La Observación entiende por discriminación contra las personas con disca-
pacidad “toda distinción, exclusión, restricción, preferencia o denegación de 
ajustes razonables sobre la base de la discapacidad, cuyo efecto es anular u 
obstaculizar el reconocimiento, el disfrute o el ejercicio de derechos económi-
cos, sociales o culturales”. La ya mencionada Convención sobre los derechos 
de las personas con discapacidad entiende por “ajustes razonables” las “modi-
ficaciones y adaptaciones necesarias y adecuadas que no impongan una carga 
desproporcionada o indebida (…) para garantizar a las personas con discapa-
cidad el goce o ejercicio, en igualdad de condiciones con las demás, de todos 
los derechos humanos y libertades fundamentales”. El concepto de “ajustes 
razonables” es importante cuando se trata del disfrute del derecho a la edu-
cación en el sistema regular de enseñanza, el cual tendrá que responder a las 
necesidades y especificidades de los y las estudiantes con discapacidad.
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ni siquiera llegan a frecuentar este espacio. El estado de salud tam-
bién discrimina, como frecuentemente ocurre en relación con los y 
las portadoras del VIH. 

Por fin, pero no menos importante, hay que subrayar la discri-
minación por situación económica y social. La Observación General 
20 recuerda que “la situación social de una persona, como el hecho 
de vivir en la pobreza o de carecer de hogar, puede llevar apareja-
dos discriminación, estigmatización y estereotipos negativos gene-
ralizados que con frecuencia hacen que la persona no tenga acceso 
a educación y atención de salud de la misma calidad que los demás, 
o a que se le deniegue o limite el acceso a lugares públicos–.

La Observación General 20 avanza detallando la problemática de 
la discriminación, ayudándonos a entender distinciones importantes, 
como entre la discriminación formal (cuando leyes y políticas pro-
mueven activamente la discriminación) y la sustantiva (la discrimina-
ción de facto que ocurre cotidianamente); y entre la discriminación 
directa e indirecta. Como ejemplo de discriminación indirecta señala 
la exigencia de –una partida de nacimiento para poder matricularse 
en una escuela a minorías étnicas o a los no nacionales que no po-
sean, o a quienes se les hayan denegado esas partidas”.

La citada Observación hace mención especial a tres cuestiones 
clave. La primera es la existencia y persistencia de discriminación 
sistémica, –fuertemente arraigada en el comportamiento y la or-
ganización de la sociedad, que puede consistir en normas legales, 
políticas, prácticas o actitudes culturales predominantes en el sec-
tor público o privado que generan desventajas comparativas para 
algunos grupos y privilegios para otros–. La segunda es la discrimi-
nación múltiple. Al respecto, los movimientos sociales han avan-
zado en el concepto de la interseccionalidad, reconociendo que la 
discriminación por raza, género y clase se suman y, al cruzarse, se 
agravan. Para los movimientos sociales, es de suma importancia 
que la lucha por la no discriminación reconozca la interrelación de 
estos factores, lo que permite tener una mejor comprensión de la 
problemática de la discriminación, diseñar políticas y planes más 
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acertados, y ubicar mejor el rol de los sistemas educativos para su 
superación. Otra cuestión clave que presenta la Observación Gene-
ral 20 remite a las acciones positivas, o acciones afirmativas, como 
son conocidas en la Declaración y Programa de Acción de Durban.8 
Esa Observación entiende por acciones positivas las “medidas es-
peciales de carácter temporal que establezcan diferencias explíci-
tas basadas en los motivos prohibidos de discriminación–, y afirma 
la legitimidad y la importancia de éstas para erradicar la discrimi-
nación sustantiva, –siempre que supongan una forma razonable, 
objetiva y proporcionada de combatir la discriminación de facto y 
se dejen de emplear una vez conseguida una igualdad sustantiva 
sostenible–. Aunque la Observación mencione el carácter temporal 
de esas medidas, reconoce que hay excepciones: –algunas medidas 
positivas quizás deban tener carácter permanente, por ejemplo, la 
prestación de servicios de interpretación a los miembros de mino-
rías lingüísticas y a las personas con deficiencias sensoriales–.

Las Directrices Curriculares Nacionales para la Educación de 
las Relaciones Étnico Raciales y para la Enseñanza de la Historia y 
Cultura Afro Brasileña y Africana, aprobadas por el Consejo Na-
cional de Educación de Brasil en el año 2004, en un hito histórico 
de la lucha por la no discriminación en este país, profundizan la 
comprensión de las acciones afirmativas:  –políticas de reparación 
y reconocimiento harán parte de programas de acciones afirmati-
vas, o sea, conjuntos de acciones políticas dirigidas a la corrección 
de las desigualdades raciales y sociales, orientadas a la oferta de 
trato diferenciado con vista a corregir desventajas y marginacio-
nes creadas y mantenidas por una estructura social excluyente y 
discriminatoria”.

8 La Declaración y Programa de Acción de Durban es fruto de la Conferencia 
Mundial contra el Racismo, la Discriminación Racial, la Xenofobia y las formas 
conexas de Intolerancia, que tuvo lugar en el año 2001, en Sudáfrica.
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La discriminación  
de lo heterogéneo y lo plural

La adaptabilidad de la educación es uno de los cuatro elementos 
clave del derecho a la educación, tal como lo plantea el Comité 
DESC. Según esta instancia, –la educación ha de tener la flexibi-
lidad necesaria para adaptarse a las necesidades de sociedades y 
comunidades en transformación y responder a las necesidades de 
los alumnos en contextos culturales y sociales variados”. Si esto no 
se cumple, se viola el derecho.

Lo que se ve en los sistemas educativos difiere de este precep-
to. En vez de que la escuela promueva el diálogo y responda a las 
necesidades de sus estudiantes, su actitud es lo contrario: espera 
que ellos y ellas se ajusten al padrón de la institución educativa. Los 
sistemas educativos tienden hacia la homogenización de prácticas, 
comportamientos, aprendizajes y, por fin, de personas. La negación 
de lo diferente y de lo plural, el rechazo a lo heterogéneo, contiene 
un carácter profundo de negación de las personas como sujetos, de 
cosificación y deshumanización, que resultan en discriminaciones 
múltiples de aquellos rasgos que no se ubican en lo que se entiende 
por –normal–.

La negación de lo heterogéneo y la homogenización que tienen 
lugar en la escuela discriminan a quienes no se encasillan en el es-
quema –estándar– y se enlazan a una educación bancaria,9 que no 
conlleva a la práctica del pensamiento crítico, el cual por definición 
requiere la explicitación de lo plural y del disenso, el ejercicio del 
debate y el diálogo contando con puntos de vista diferentes. Así se 

9 Se trata de un concepto desarrollado por Paulo Freire, en su libro Pedagogía 
del oprimido, y refiere a aquella educación en la que “hay dos tipos de sujetos 
diferenciados, el educador y el educando. El educador es el que sabe, el único 
que posee conocimientos, y que transmite sus conocimientos al educando. El 
educando recibe todos los conocimientos del educador, sin participar en el pro-
ceso (…) es como un archivador, en el que se depositan todo tipo de datos”. 
Como tal, la educación bancaria refiere en un paradigma puramente “transmi-
sionista” de la enseñanza.
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combinan de forma perversa la discriminación de lo diferente y la 
ausencia de reflexión y pensamiento crítico. ¿Qué ciudadanos quie-
re formar este sistema educativo? ¿Qué disposición tienen los es-
tudiantes de todas las edades a someterse a tal esquema? ¿Cómo 
se obliga a niños, niñas y jóvenes que vayan a una escuela que 
discrimina y que no los reconoce como sujetos? 

En este modelo, se debe problematizar las mismas nociones 
de –inclusión– y –participación– pues lo que rige son prácticas de 
asimilación de –los otros– a un sistema –estándar– con códigos y 
valores de las estructuras dominantes. Bauman hace referencia a 
Claude Lévi-Strauss al discutir la cuestión de la alteridad y recordar 
que a lo largo de la historia humana se emplearon dos estrategias 
para hacer frente a la otredad: la antropoémica y la antropofágica. 
La primera consiste en –expulsar a los otros considerados irreme-
diablemente extraños y ajenos–, mientras que la segunda consiste 
en la –desalineación– de los otros, –asimilándolos para convertirlos 
en cuerpos y espíritus idénticos, ya no diferenciables–, al que los 
asimiló. De esta manera, resume Bauman, “la primera estrategia 
tiende al exilio o aniquilación de los otros; la segunda, a la suspen-
sión o aniquilación de su otredad–.

Cabe resaltar aquí que, además de las múltiples discriminaciones 
que sufren los colectivos (por raza y color, por etnia, por edad, por 
discapacidad, por lengua, y tantos otros factores ya mencionados), la 
discriminación en la sociedad y en la escuela se da contra cualquiera 
que salga, por una razón u otra, de lo –esperado–, de lo –normal–. Los 
y las jóvenes sufren particular y sistemática discriminación porque no 
se encasillan en el modelo esperado y distintos rasgos de su expresión 
se vuelven fuente de discriminación: las ropas que usan, sus músicas, 
sus hábitos y prácticas, su estética, el uso que hacen de su tiempo, su 
lenguaje, etc. Se constata, al negar las culturas juveniles dentro de las 
escuelas, que no hay reconocimiento de los y las jóvenes como sujetos 
y sujetas. De hecho, esto figura como una razón central para que los 
y las jóvenes no terminen la secundaria, y ya se afirma que no se trata 
de un fenómeno de abandono escolar sino de expulsión.
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Justicia como redistribución y reconocimiento.  
Reconocimiento como paridad de 
participación

Aunque muchas veces las luchas por la no discriminación y el reco-
nocimiento se contraponen a las luchas por redistribución e igual-
dad, parece imprescindible reconocer que ambas están intrínseca-
mente articuladas. De hecho, de acuerdo con la normativa jurídica 
internacional, los preceptos de la no discriminación y la igualdad 
se dan de la mano. Sobre esta temática, Nancy Fraser brinda un 
análisis lúcido y fecundo que plantea que es falsa la antítesis de la 
redistribución y del reconocimiento; la política de clase y la política 
de identidad; el multiculturalismo y la igualdad social. Según Fraser, 
la justicia requiere tanto de redistribución como de reconocimien-
to, articulando tanto las “reivindicaciones defendibles de igualdad 
social cuanto las reivindicaciones defendibles del reconocimiento 
de la diferencia”.

Los planteamientos de Fraser proponen romper con el modelo 
del reconocimiento basado en la identidad cultural. En este mo-
delo, el no reconocimiento consiste en la depreciación de la iden-
tidad de ciertas culturas por la cultura dominante. Fraser apunta 
algunos riesgos en la definición de una política de reconocimiento 
como política de identidad: en primer lugar, –al entender el no re-
conocimiento como un daño a la identidad, el énfasis recae sobre 
estructuras psíquicas en detrimento de las instituciones sociales y 
la interacción social–. Además, este modelo define que las culturas 
son –profundamente definidas, separadas y no interactivas–, lo que 
tiende a promover el separatismo en lugar de fomentar interaccio-
nes entre distintos grupos. Por último, –al negar la heterogeneidad 
interna, el modelo de identidad no le da visibilidad a las disputas 
dentro de los grupos sociales–.

Fraser propone otro modelo de reconocimiento: considerarlo 
un tema de status social. En el “modelo de status, lo que deman-
da reconocimiento no es la identidad específica de un grupo sino 
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la condición de miembros del grupo como socios integrales en la 
interacción social–. En este sentido, el no reconocimiento significa 
–subordinación social–, o sea, –ser privado de participar como un 
igual en la vida social–. La clave del reconocimiento es, por tanto, 
la paridad de participación. En consonancia con este planteamien-
to, militantes del movimiento negro de Brasil que luchan por la no 
discriminación afirman: –yo no quiero ser incluida, quiero poder 
participar en pie de igualdad–.

Esta tesis produce enormes consecuencias en los sistemas edu-
cativos, porque plantea la discriminación dentro de una clave ana-
lítica que le da énfasis a la distribución inequitativa del poder y en 
la consecuente imposibilidad de participar en condiciones de igual-
dad. Esto destaca la necesidad de incidir sobre las relaciones socia-
les e instituciones de poder, incluyendo las escuelas, las prácticas, 
los contenidos y las relaciones que tienen lugar en su interior.

Según esta autora, la noción de paridad de participación pre-
sume que –la justicia requiere esquemas sociales que permitan a 
toda persona adulta interactuar como socia–. Para ello, existen dos 
condiciones: la primera es que –la distribución de los recursos debe 
asegurar independencia y voz de los y las participantes–, imposi-
bilitando esquemas sociales –que institucionalicen la privación, la 
explotación y las disparidades de riqueza, renta y tiempo libre–. La 
segunda condición requiere que –los patrones institucionalizados 
de valoración cultural expresen igual respeto a todos los partici-
pantes y aseguren igual oportunidad para alcanzar estima social–, 
impidiendo –normas institucionalizadas que sistemáticamente de-
precien algunas categorías de personas y las características asocia-
das a ellas (�) sea sobrecargándolos con una excesiva atribución de 
�diferencia�, sea fallando en reconocer lo que les es distintivo–. 
Debemos subrayar que mientras la primera condición de justicia se 
articula a la lucha por la redistribución y la igualdad, la segunda se 
articula a la lucha por el reconocimiento y la no discriminación.

Siguiendo los planteamientos de Fraser, las luchas por la redis-
tribución y el reconocimiento deben estar articuladas, sin que una 
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encubra o diluya a la otra. A este respecto, Boaventura de Souza 
Santos comenta las tensiones y los debates en Brasil, en donde la 
sociedad tiende a diluir la discriminación racial dentro de la proble-
mática de la pobreza, argumentando que ésta estructura la realidad 
social del país. Boaventura de Souza Santos subraya la hipocresía 
de este argumento, que –admite que personas negras e indígenas 
son discriminadas porque son pobres para no tener que admitir que 
son pobres porque son negras e indígenas–. Así, sella brillantemen-
te la articulación entre la importancia de partir del reconocimiento 
de la diferencia para llegar a un horizonte de igualdad al decir que 
los grupos que sufren “demandan el derecho de ser iguales cuando 
la diferencia los inferioriza y el derecho de ser diferentes cuando la 
igualdad los descaracteriza”.

El concepto desarrollado por Nancy Fraser, quien afirma que 
el reconocimiento (así como la redistribución) es una cuestión 
de justicia que requiere la interacción dialógica entre los miem-
bros de la sociedad en pro de una paridad de participación en-
tre todos y todas, es clave para pensar el modelo de educación 
que queremos promover en los sistemas en el marco de la su-
peración de toda forma de discriminación. La autora presenta 
la redistribución y el reconocimiento como dos dimensiones de 
justicia mutuamente irreductibles y como condiciones para que 
la paridad de participación pueda darse. Estas premisas tienen 
implicaciones esenciales en los Estados y la sociedad civil, que 
deben articular los temas de la no discriminación y de la igual-
dad. Tienen implicaciones directas en los sistemas educativos, 
que deben partir del reconocimiento de la pluralidad oponién-
dose a modelos homogeneizantes; ser promotores de sujetos 
propositivos, activos y que puedan participar en pie de igualdad 
en la escuela y en la sociedad, con su historia, cultura y subje-
tividad debidamente reconocidas y valoradas; y ser dialógicos 
reconociendo las diferencias sin jerarquizarlas. Por último, tie-
nen implicaciones en las políticas de Estado, más allá de lo edu-
cativo, convocándolo a poner en marcha políticas redistributivas 
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estructurales que procuren articular cambios más profundos del 
modelo de sociedad, articulándose tanto a políticas educativas 
universales como a acciones afirmativas.

La discriminación en la educación 

Pese a la amplia ratificación de los Estados de América Latina y 
el Caribe de los distintos instrumentos legales internacionales ya 
mencionados, múltiples formas de discriminación persisten en 
nuestro continente y en particular al interior de las escuelas. La 
discriminación en la educación se manifiesta no solamente en el 
menor acceso a la escuela de determinados grupos o personas. 
El marco de las múltiples dimensiones del derecho a la educa-
ción, consolidado por el Comité DESC en el año 1999, nos ayuda 
a entender esto, al dejar claro que la discriminación afecta todos 
los aspectos de la realización del derecho: su disponibilidad, su 
accesibilidad, su aceptabilidad y su adaptabilidad.10

Proyecciones de la UNESCO señalan que en la mitad de los 
países de América Latina y el Caribe más del 16% de los niños 
y niñas abandonarán la escuela antes de finalizar el primer ciclo 
de la enseñanza primaria. Al mismo tiempo, datos del SITEAL 
constatan que más de la mitad de los y las jóvenes de nuestra re-
gión no terminan la secundaria. Aunque las causas son variadas, 
todavía hay una enorme falta de disponibilidad y accesibilidad 
de la educación para muchas personas y, en especial, para los 
grupos más discriminados por nuestras sociedades. La ausencia 

10 La Observación General 13 (21º período de sesiones, 1999), sobre la aplica-
ción del el Pacto Internacional de Derechos Económicos, Sociales y Culturales, 
en particular sobre el derecho a la educación (artículo 13 del Pacto) dice que 
el derecho se cumple cuando la educación es disponible, en el sentido de ha-
ber instituciones y programas de enseñanza en cantidad suficiente y con las 
condiciones necesarias; accesible, material y económicamente, sin discrimina-
ción; aceptable, en el sentido de ser pertinente y adecuada culturalmente, y 
adaptable, con la flexibilidad necesaria para adaptarse al contexto cambiante y 
responder a las necesidades de los alumnos.
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de escuelas, maestros y maestras, materiales, equipos e infraes-
tructura adecuada se ve en especial en las comunidades de las 
zonas rurales y ribereñas, en las comunidades indígenas, en las 
viviendas más precarias y en las periferias de las ciudades. La ubi-
cación geográfica se presenta como factor de discriminación y 
se cruza con la discriminación de la población de menor ingreso, 
que son la mayoría de los que habitan el campo y las periferias. 

La no disponibilidad de escuelas en las localidades donde 
viven estas comunidades suscita la necesidad de enormes des-
plazamientos de los niños/as, adolescentes y jóvenes, obstaculi-
zando el acceso a la educación y, lo que es más grave, descon-
textualizando la educación que reciben. Muchas veces no hay 
ni siquiera transporte para llegar al lugar donde está ubicada la 
escuela. Asimismo, para las personas de menores ingresos, la 
educación es inaccesible también financieramente: a pesar de 
que las Constituciones nacionales garantizan la gratuidad, esto 
no se hace efectivo en la mayoría de nuestros países. La falta de 
gratuidad se expresa no sólo en el cobro de mensualidades, sino 
que también en el cobro de matrículas, uniformes, transporte, 
materiales escolares y alimentación, imposibilitando que un gran 
número de personas goce del derecho a la educación. De esta 
forma, la discriminación por fuerza de los ingresos amplía más 
las brechas y desigualdades sociales.

Se viola también el derecho de acceso a la escuela por dis-
criminación de género, especialmente al negar este derecho o 
al expulsar de las escuelas a jóvenes que contraen matrimonio a 
temprana edad o tienen embarazos precoces. Ya se llevaron al-
gunos de estos casos a la Comisión Interamericana de Derechos 
Humanos, puesto que la expulsión por embarazo es una viola-
ción al derecho a la educación y una práctica profundamente 
discriminatoria en relación con la mujer. Asimismo, se expulsa 
de las escuelas a niños, niñas, adolescentes y jóvenes portadores 
del VIH-SIDA en virtud de la enorme falta de información, temor 
y prejuicio.
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Los y las migrantes también encuentran serios obstáculos 
para acceder a la escuela, discriminados ya en la entrada. Pese 
a la garantía que los marcos legales internacionales brindan a 
todos y todas los que tienen o no papeles, existen diversos obs-
táculos, como la exigencia por parte de la escuela de documen-
tos que no tienen, legislaciones que no permiten la matrícula de 
personas en condición irregular en el país e indiferencia ante el 
hecho de que hablen otro idioma.

En la Argentina, el 30% de los que denunciaron casos de 
discriminación en la ciudad de Buenos Aires sufrieron o presen-
ciaron un hecho de discriminación debido a su nacionalidad. El 
65% admite que se discrimina mucho a los extranjeros de países 
limítrofes; entre los grupos más afectados se encuentran los in-
migrantes bolivianos, peruanos y paraguayos. La misma realidad 
se puede notar en relación con los inmigrantes bolivianos, para-
guayos y peruanos en las escuelas de São Paulo –hay denuncias 
de prejuicios y violencia–, o con los nicaragüenses que viven en 
Costa Rica, por ejemplo.

Las personas con discapacidad constituyen hoy uno de los 
grupos más discriminados en los sistemas educativos. Frecuente-
mente la escuela les niega la matrícula argumentando no tener 
condiciones para atender sus necesidades. Otras veces las acep-
ta, pero no les ofrece las  condiciones necesarias como material 
en Braille, espacio físico adecuado para las sillas de ruedas, o 
profesores preparados para acoger a estos alumnos y alumnas.

Históricamente, las personas con alguna o con múltiples dis-
capacidades están restringidas a sus hogares o a las instituciones 
llamadas comúnmente –instituciones de educación especial–, 
instituciones al fin y al cabo segregadas, violando el derecho ina-
lienable que tienen a la educación pública, obligatoria y gratuita 
en las instituciones que ofrecen educación básica regular.

Además de incidir en la disponibilidad y en el acceso a la 
educación, la discriminación tiene reflejos en la vida escolar co-
tidiana, en su proyecto político pedagógico, en sus prácticas y 
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en las relaciones que se establecen entre los distintos sujetos de 
la comunidad educativa: estudiantes, madres y padres y los y 
las trabajadoras de la educación. Una educación que discrimina 
es una educación que viola frontalmente el precepto de acep-
tabilidad de la educación. La discriminación se manifiesta en el 
rechazo, la folclorización, el desprecio con la historia y cultura de 
niños y niñas afrodescendientes, indígenas, migrantes, que viven 
en el campo, entre otros. También discrimina (y es inaceptable) 
la educación que promueve currículos y prácticas que consolidan 
estereotipos de género y la inequidad entre hombres y mujeres, 
perpetuando el sexismo y los valores del patriarcado en la escue-
la y fuera de ella.

Con respecto a los y las afrodescendientes, vale decir que de 
los 150 millones que viven en nuestra región, el 92% está por 
debajo de la línea de la pobreza. Se constata que la escuela no 
brinda referencias positivas sobre el continente africano, presen-
tes o pasadas, y enfatiza la miseria, el hambre, la enfermedad y 
la esclavitud. Está lejos de que se reconozca y se relate la riqueza 
y el valor de su historia, cultura, tradiciones, descubrimientos y 
legados científicos. Esto también ocurre con respecto a los pue-
blos originarios; igualmente, la historia y cultura de los migran-
tes es desvalorizada.  

Entre los 50 millones de indígenas de América Latina y el Ca-
ribe, el 90% vive en condiciones de pobreza. Aportar para una 
sociedad igualitaria y no discriminatoria significa construir espa-
cios verdaderamente interculturales: orientados por el diálogo 
entre distintas cosmovisiones en pie de igualdad y por el debate 
abierto de contenidos y principios. La educación intercultural no 
es una modalidad que se orienta y se restringe a las llamadas 
minorías. Al contrario, debe dirigirse al conjunto de la sociedad 
y ser un principio orientador de todo proyecto político pedagó-
gico. En vez de imponer un modelo al otro, al que se conside-
ra diferente, la educación debe construirse colectivamente, en 
procesos de intercambio, aprendizajes a partir de las diferencias 
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y en ambientes en los cuales todas las tradiciones culturales e 
intelectuales sean reconocidas.

Asimismo, otras formas de discriminación en la educación la 
hacen inaceptable. Tal como planteamos anteriormente, la dis-
criminación también se caracteriza por el rechazo rotundo a lo 
heterogéneo y a lo plural al interior de la escuela, o bien, por la 
búsqueda en anular la otredad (sea a partir de procesos de ani-
quilación o de asimilación), lo que obliga a todos y a todas a en-
casillarse en el esquema de la escuela –esperada– y considerada 
normal. Al anular la posibilidad de lo heterogéneo y lo plural, se 
niega a las personas la posibilidad de ser sujetos de derecho, re-
chazando a la vez las culturas juveniles y la vivencia de distintas 
infancias a las que cada persona tiene derecho. Tal como plantea 
Nancy Fraser, esta práctica impide que todos y todas puedan 
participar en pie de igualdad en los debates, en la socialización 
de sus puntos de vista y en las tomas de decisión.

La homogenización aniquila la subjetividad de las perso-
nas y es indudablemente una forma de control sobre el otro, 
tal como indican los planteamientos de Michel Foucault. Flavio 
Gigli y Fernando Casullo recuerdan las tesis de Foucault sobre 
el surgimiento de las ciencias humanas en la matriz de la socie-
dad disciplinaria, entre ellas la pedagogía, que logra “su estatus 
científico a partir de mecanismos de poder, fundamentalmente 
de la técnica del examen, y se caracteriza por conducir a un 
sujeto individual que se vuelve dócil, domesticado, castrado; en 
suma, un sujeto normal”. –Normalizar– a la persona es quitarle 
su humanidad y constituye un proceso de profunda discrimina-
ción porque rechaza (y pune) a cualquiera que se atreva a des-
viarse de lo esperado.

Finalmente, la discriminación también tiene relación con la 
ausencia de adaptabilidad de currículos, procesos, tiempos y es-
pacios a las necesidades de los y las estudiantes, considerando 
que la escuela debe establecer el diálogo con los sujetos que es-
tán presentes, de acuerdo con sus contextos culturales y sociales. 
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La adaptabilidad de la educación es clave, por ejemplo, para la 
no discriminación de las personas con discapacidades en los sis-
temas regulares de enseñanza, tal como prescriben los distintos 
marcos legales. La adaptabilidad es lo que distingue la inclusión 
de la –integración–, que ubica a los estudiantes con discapacida-
des en las escuelas regulares sin los ajustes y el apoyo requeridos 
para atender sus necesidades individuales. La –integración– sin 
plena inclusión puede llevar al aislamiento del estudiante y, en 
última instancia, constituir un obstáculo para atender las necesi-
dades educacionales de todos los y las estudiantes.

La discriminación en los sistemas educativos también se ma-
nifiesta en la no adaptabilidad de la educación en otras circuns-
tancias, por ejemplo, cuando la escuela no toma en cuenta (o 
rechaza) a niñas embarazadas o que son madres, o cuando no 
logra reconocer y dialogar con su medio rural, o con la población 
originaria y sus culturas específicas, tiempos y espacios particu-
lares, o cuando impide la manifestación de las culturas juveniles, 
rechazando el diálogo con los y las jóvenes a partir de sus códi-
gos y trayectorias. De modo general, la discriminación se mani-
fiesta en la ausencia de adaptabilidad siempre que la escuela no 
reconoce a los sujetos de la comunidad educativa como tales, 
cuando no hay diálogo de la escuela con su medio.

La dimensión territorial de las escuelas es fundamental, ya 
que su ubicación determina características propias: su historia, 
cultura, economía, política, geografía. La combinación de es-
tas características da lugar a sujetos únicos, con perfiles y ca-
racterísticas que reflejan el contexto. Por ello, la escuela debe 
relacionarse y dialogar con su medio, conocer y reconocer sus 
características. Reconocer el contexto también implica recono-
cer a los alumnos y alumnas, a los maestros y a la comunidad 
educativa como un todo, como sujetos, portadores de identidad, 
de historia y cultura. A partir de esta premisa –de diálogo con el 
contexto en el que se encuentra– la escuela podrá cumplir su rol 
de enseñanza-aprendizaje sin discriminación.
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Aunque las prácticas discriminatorias sean gravísimas en el 
continente, prevalece una tendencia a la invisibilidad y la ne-
gación del racismo, del sexismo y de las múltiples formas de 
discriminación, como de sus consecuencias, lo que profundiza 
la desigualdad y las violaciones de los derechos fundamentales, 
económicos, sociales y culturales.

La negación de estos procesos se entrelaza con la incomo-
didad que genera el reconocerse a sí mismo, o a la sociedad en 
la que uno vive, como racista y discriminatoria, y en reconocer 
que la diferencia es el punto de partida para que se pueda llegar 
a sociedades igualitarias. En América Latina y el Caribe preva-
lece lo que se conoce como el –mito de la democracia racial–, 
precepto que manifiesta que no hay discriminación en el conti-
nente, que la problemática está superada. La negación de la dis-
criminación también se entrecruza con la incomodidad que crea 
la noción de conflicto y conflictividad, la dificultad en reconocer 
que el conflicto es legítimo y  su resolución no violenta es un 
desafío, como también reconocer la pluralidad y el debate como 
rasgos determinantes de la democracia. Es de vital importancia 
reconocer que los procesos discriminatorios tienen inicio en la 
primera infancia, que niños y niñas pequeñas ya interiorizan la 
discriminación y empiezan a manifestarla y a practicarla.

Nuestro recorrido hasta ahora demuestra que cuando hay 
cualquier forma de discriminación en la educación, se viola el 
derecho. Un mito que tenemos que deconstruir, decía Toma-
sevski, es que toda educación es inherentemente buena o que 
educación equivale al derecho a la educación. Una educación 
que discrimina, que eterniza la discriminación en la sociedad, 
es inaceptable y no puede ser considerada buena, tampoco que 
promueve el cumplimiento del derecho. La educación debe ser 
anti-racista y anti-discriminatoria, debe practicar los derechos 
humanos y promoverlos en su conjunto.
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El rol del Estado y las luchas  
por la no discriminación en la educación

Las luchas históricas de distintos movimientos sociales, su capaci-
dad de perseguir ideales y su persistencia en el plano de los cam-
bios concretos han sido fundamentales para trazar un camino hacia 
la superación de la discriminación en la educación y en la sociedad 
como un todo. Si bien el panorama es complejo, de persistente 
discriminación y de aparición de nuevas formas de discriminación 
–especialmente post 11 de septiembre de 2001–, los avances que 
se han logrado hasta el momento resultan principalmente de los 
esfuerzos y luchas de los movimientos sociales. 

Aunque los desafíos siguen siendo innumerables, los movi-
mientos de personas afrodescendientes, indígenas, de mujeres, 
de migrantes, entre otros, han logrado, a partir de procesos de 
resistencia y lucha, ampliar el reconocimiento público de la exis-
tencia del racismo y de las múltiples formas de discriminación, 
así como de sus causas y consecuencias, desafiando el –mito de 
la democracia racial– y otros mitos y correlatos que pretenden 
evitar que esta problemática se vuelva visible, cuyo efecto es la 
persistencia del status quo.

Los actores sociales tuvieron un importante rol en la promo-
ción y en el debate de conferencias internacionales que pautan 
la temática de la discriminación, como la Conferencia contra el 
racismo, la discriminación racial, la xenofobia y formas conexas 
de intolerancia, en Durban en el 2001, y en la Conferencia de 
Revisión, en Ginebra en el 2009. Esta última sufrió el boicot de 
10 Estados que se niegan al multilateralismo y corrió el riesgo 
de que se eliminara el principal artículo de su Declaración, el 
primero, que reafirmaba integralmente la Declaración y Plan de 
Acción de Durban aprobados hacía ocho años. El análisis que 
las organizaciones y los movimientos sociales de América Latina 
y el Caribe hacían en aquel entonces subrayaba que, frente a 
un escenario regresivo de discriminación, resistir y no retroceder 
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en los acuerdos consensuados en el 2001 tenía que entenderse 
como un éxito.11

Las luchas de los movimientos sociales por la no discrimina-
ción han generado resultados importantes en el ámbito del de-
bate, la firma y la ratificación de marcos legales internacionales 
que promueven la superación de todas formas de discriminación 
y en los procesos que le dan seguimiento a su implementación. 
También se conocen procesos de aprobación de leyes anti-discri-
minatorias en el ámbito nacional, como es el caso de la Ley Nº 
10.639, aprobada en el 2003 en Brasil, que produce un cambio 
en la ley general de educación del país, y obliga el estudio de la 
historia y cultura afro brasileña y africana en escuelas públicas 
y privadas El movimiento negro de Brasil tuvo un rol destacado 
en la aprobación de esta Ley, como en la aprobación posterior 
de las Directrices Curriculares Nacionales para la Educación de 
las Relaciones Étnico-Raciales y para la Enseñanza de la Historia 
y Cultura Afro-Brasileña y Africana, por el Consejo Nacional de 
Educación del país. También hubo importantes avances en el 
campo de los marcos legislativos sobre el derecho a la educa-
ción de personas con discapacidad, en sintonía con la última 
Convención sobre estos derechos, que reconoce claramente que 
personas con discapacidad deben concurrir a los sistemas regu-
lares de enseñanza.

Organizaciones y movimientos sociales también han incidido so-
bre el diseño de políticas públicas y acciones afirmativas, respaldadas 
por marcos jurídicos internacionales, como ya se mencionó anterior-
mente. Los debates en torno a las acciones afirmativas suelen ser 
los que más ponen en evidencia la discriminación que persiste en la 
sociedad, al explicitar las tensiones, las disputas y los conflictos de 

11 Los 10 Estados que boicotearon la Conferencia de Revisión son: Alemania, 
Australia, Canadá, Checoslovaquia, Estados Unidos de América, Holanda, Is-
rael, Italia, Nueva Zelandia y Polonia. Véase la Declaración de la Sociedad Civil 
de América Latina en <http://cladedurban.wordpress.com/2009/04/24/organi-
zaciones-de-la-sociedad-civil-de-latinoamerica-y-caribe-divulgan-declaracion-
conjunta-en-el-marco-de-la-conferencia-de-revision-de-durban>.
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interés. Además, un campo de acción que se incrementa en términos 
de movilización social es el de la –justiciablilidad–, a partir del cual 
se reconoce la discriminación como una violación del derecho y se 
ponen en marcha procesos de litigio en el ámbito nacional e inter-
nacional, generando jurisprudencia y demandando jurídicamente el 
reparo de la violación.12 

Los movimientos y actores sociales han señalado algunos espa-
cios fundamentales en donde se requiere la acción del Estado: en 
el acceso desigual de los grupos más discriminados; cambios curri-
culares y amplias revisiones de materiales y libros utilizados; forma-
ción inicial y continuada de los y las docentes –tanto en relación 
con contenidos anti-discriminatorios, como los que se refieren a la 
educación en derechos humanos, la puesta en práctica del debate y 
la resolución no violenta de conflictos–, reconociendo y problema-
tizando la discriminación y la promoción de una reeducación de las 
relaciones entre todos y todas.

Conscientes de que únicamente la acción en el campo educativo 
no puede cambiar el conjunto de la sociedad y los valores que sub-
yacen en ella, se requiere que el Estado también ponga en marcha 
marcos legales y políticos que abarquen campos más amplios que el de 
la escuela. Encuadrar el racismo como crimen, por ejemplo, tal como 

12 Se destaca, por ejemplo, el caso llevado al Sistema Interamericano de Protec-
ción de Derechos Humanos sobre la discriminación de las personas de origen 
haitiano en República Dominicana, donde estos niños y niñas eran impedidos de 
frecuentar la escuela por no tener partida de nacimiento. Se denunció el tema 
ante  la Corte Interamericana de Derechos Humanos y, en 2005, este organismo 
declaró que la República Dominicana había violado una serie de derechos con-
sagrados en la Convención Americana y debería asegurar el acceso igualitario a 
partidas de nacimiento y matriculación escolar para todos los niños y las niñas 
del país. A nivel nacional, un avance que abre espacio a la “justiciabilidad” por 
violación generada por discriminación en el ámbito educativo es la aprobación 
en Brasil de la Ley 10.639, que instituía la enseñanza de la historia y la cultura 
afrobrasileña y africana en las escuelas. En Perú, casos de violación del derecho 
a la educación de las personas con discapacidad llegaron a la Defensoría del 
Pueblo y luego a las instancias nacionales, véase Campaña Latinoamericana por 
el Derecho a la Educación, Relatoría Especial sobre el Derecho a la Educación de 
la ONU, CEJIL (2009). Otros ejemplos se puede encontrar en <www.campanade-
rechoeducacion.org/justiciabilidad/just.caso.php.>
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ocurre en Brasil, es imprescindible porque ubica en su debido lugar 
las prácticas discriminatorias que tienen lugar en la escuela y en otros 
ámbitos, contextualizándolas debidamente. También es esencial que 
se haga efectiva la participación de los distintos grupos discriminados 
en los espacios de poder, en los procesos de toma de decisiones. 

Superar las múltiples formas de discriminación en la educación, 
considerando su disponibilidad, accesibilidad, aceptabilidad y adap-
tabilidad tiene, sin lugar a dudas, implicaciones financieras, y resulta 
necesario que el Estado destine recursos para este fin. Aquí vale recor-
dar una vez más el párrafo 9 de la Observación General 9 del Comité 
DESC: –la no discriminación no está supeditada ni a la gradualidad, ni 
a la no existencia de recursos”. 

Al Estado, como garante de los derechos, le corresponde garanti-
zar el financiamiento necesario para la superación de todas formas de 
discriminación. Desde la perspectiva del derecho, no se trata de hablar 
de inversión (que implica una acción presente con miras a resultados 
futuros) ni mucho menos de gasto, sencillamente la situación es que 
hay que disponer de los recursos necesarios para la plena realización 
del derecho, sin discriminación. La lógica que debe orientar el financia-
miento es el goce del derecho de todas las personas, y por tal razón, 
no obedece a la lógica del mejor costo beneficio ni de las mejores tasas 
de rendimiento. Se deben dedicar los recursos que sean necesarios 
para el cumplimiento del derecho. 

El escenario en el cual vivimos se caracteriza por constantes ten-
siones y disputas, por la concomitancia de avances en algunas áreas, 
de retrocesos en otras y de riesgo de mayores retrocesos en otras más. 
Esto demanda un análisis constante de la coyuntura y de sus actores 
sociales, del poder que tienen y de los planteamientos que hacen, de 
modo que puedan ubicarse en el terreno de la lucha por la igualdad 
y la no discriminación. Bien lo decía Vladimir Lenin: “Es preciso soñar, 
pero con la condición de creer en nuestros sueños. De examinar aten-
tamente la vida real, de confrontar nuestra observación con nuestros 
sueños, y de realizar escrupulosamente nuestra fantasía”.
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Igualdad y No Discriminación.
Aportes del enfoque de 
derechos al campo  
de la educación

Laura Pautassi

Introducción

El nuevo milenio comenzó con un renovado ímpetu en América 
Latina en torno al diseño y la implementación de una nueva ge-
neración de políticas sociales concebidas como acciones positivas 
de los Estados destinadas a superar situaciones graves de pobreza, 
exclusión, discriminación y desigualdad estructural de numerosos 
sectores de la población, como el caso de las mujeres, los pueblos 
indígenas, afrodescendientes, las personas privadas de ingresos 
transitando situaciones de pobreza y de vulnerabilidad social. 

Sin duda, este impulso se entrecruza con la demanda por defi-
nir una agenda de desarrollo respetuosa del conjunto de derechos 
humanos, entre otras razones, como consecuencia de más de dos 
décadas de implementación de políticas de ajuste estructural y re-
definición del rol de Estado tras la intervención de coaliciones go-
bernantes de cuño neoliberal, con las nefastas consecuencias que 
ha tenido sobre la población, en especial en términos de desigual-
dad y de pobreza, a lo cual se suma el desmantelamiento que su-
frieron los sistemas de políticas sociales y la importante pérdida de 
institucionalidad. El campo de la educación, en toda su dimensión, 
fue uno de los más afectados en este proceso, sea como conse-
cuencia de reformas directas en su concepción y funcionamiento, 
por restricciones institucionales, o como consecuencia de los disími-
les rendimientos alcanzados. 

Pero esta demanda también forma parte de los compromisos que 
los Estados de la región asumieron al ratificar los principales pactos y 
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tratados internacionales de derechos humanos e incorporarlos al plexo 
constitucional, los pactos y tratados específicos en materia de dere-
chos económicos, sociales y culturales, como el caso del Pacto Inter-
nacional de Derechos Económicos, Sociales y Culturales (PIDESC) –y su 
Protocolo Facultativo– y para el sistema interamericano, el Protocolo 
de San Salvador, que es el instrumento de derechos sociales vigente 
para la región y ratificado a la fecha por 15 países. A su vez, la mayoría 
de los países ratificó la Convención sobre los Derechos del Niño (CDN) 
y la Convención contra la Discriminación de la Mujer (CEDAW), instru-
mentos todos que integran las normas internas de los países –en su 
mayoría por mandato constitucional. 

En consecuencia, el debate en torno a superar la definición de 
políticas sociales de corte asistencial y focalizado, que excluyen la 
lógica y las garantías de los derechos –caracterizadas a su vez por la 
falta de transparencia, la ausencia de mecanismos de participación, 
responsabilidad y rendición de cuentas, y por favorecer la manipu-
lación de las prestaciones y la asistencia, a través de prácticas clien-
telares que definen la relación entre la administración y  quienes 
acceden a los beneficios que se distribuyen– abonan un campo de 
acción de la administración pública con un alto grado de discrecio-
nalidad, que funciona como una zona ajena al derecho, en el que 
se obstaculiza cualquier forma de control ciudadano e institucional; 
esto se va instalando tibiamente en la región, con diversos niveles 
de desarrollo de acuerdo con los países y las experiencias imple-
mentadas. 

Esto significa que, si bien el consenso es mayor en torno a in-
corporar los principios de derechos humanos en los sistemas de 
políticas sociales, hasta hoy inconexos, el proceso es sumamente 
lento. Precisamente, en este trabajo se busca dar cuenta del debate 
en torno a la prohibición internacional que tienen los Estados de 
discriminar y cómo ésta se aplica al derecho a la educación. Al res-
pecto, en primer lugar, analizo brevemente el potencial del enfoque 
de derechos humanos aplicado al conjunto de políticas públicas, 
para luego precisar el derecho a la educación y las implicancias que 
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el mismo tiene en términos de igualdad y no discriminación. El tra-
bajo concluye dejando sentado algunos de los aspectos necesarios 
para poder incorporar efectivamente un enfoque de derechos en el 
campo de las políticas sociales y de la educación en particular, de 
modo de operativizar el principio de igualdad y no discriminación. 

Derechos en las políticas  
y políticas para todos y todas por igual

Igualdad y no discriminación constituyen un principio inherente al 
derecho internacional de los derechos humanos. El aspecto a preci-
sar claramente es cuál es su alcance y contenido, y dónde la presen-
cia de este principio deja de tener contenido valorativo y pasa a ser 
una obligación jurídica con “efecto inmediato”. Para ello, debemos 
recurrir a las interpretaciones que han realizado los distintos órga-
nos de supervisión de los diferentes tratados de derechos humanos 
y el enfoque de derechos es más que útil al respecto. 

¿Qué significa que una política pública deba incorporar un “en-
foque” de derechos? Significa que se toma como guía o matriz de 
interpretación el marco conceptual que brindan los derechos huma-
nos para aplicarlos a las políticas de desarrollo. Efectivamente, en 
los últimos años, los principios, reglas y estándares que componen 
el derecho internacional de los derechos humanos han establecido 
con mayor exactitud no sólo las obligaciones negativas del Estado 
sino también un conjunto de obligaciones positivas. Implica, entre 
otros efectos, que se ha precisado no sólo aquello que el Estado 
no debe hacer, a fin de evitar violaciones a derechos y garantías 
ciudadanas, sino también aquello que debe hacer en orden a lograr 
la plena realización de los derechos civiles, políticos y también eco-
nómicos, sociales y culturales (DESC). En tal sentido, los derechos 
humanos se definen y aplican como un programa que puede guiar 
u orientar las políticas públicas de los Estados y contribuir al forta-
lecimiento de las instituciones democráticas.  En particular aspiran 
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a lograr una mayor institucionalidad de los sistemas de políticas 
sociales luego de la aplicación sostenida de políticas y programas 
de ajuste estructural, con los efectos adversos que éstos han tenido 
en toda la región.1 

De esta forma, se ha conformado una matriz conceptual, pero a 
su vez teórico-operativa, en donde los estándares fijados por el Sis-
tema Interamericano de Protección de Derechos Humanos (SIDH) 
en temas como el derecho a la igualdad y la obligación de no discri-
minar, el derecho de acceder a la justicia y a todo tipo de mecanis-
mo de reclamo y de denuncia, el derecho a la participación política, 
ocupan un lugar central en el momento de fijar pautas y criterios 
para el diseño y la implementación de estrategias de desarrollo sus-
tentable y, con mayor interés aún, en materia de políticas sociales. 
En rigor, el eje central consiste en incorporar estándares jurídicos 
en la definición de políticas y estrategias de intervención tanto de 
los Estados como de los actores sociales y políticos locales, al igual 
que las agencias de cooperación para el desarrollo, como también 
para el diseño de acciones para la fiscalización y la evaluación de 
políticas sociales. A su vez, que estas pautas sean aplicables a las 
decisiones que se tomen en los otros dos poderes del Estado: tanto 
el legislativo como, especialmente, el judicial. 

Ahora bien, y pensando en el principio de igualdad y no discri-
minación, ¿qué tipo de estándares se consideran? O ¿qué es un 
estándar? El concepto de estándar de derecho social se asocia con 
una definición legal que incluye principios que son el resultado del 
proceso de interpretación de una norma o de un tratado internacio-
nal (Abramovich, 2007). Constituye una  declaración fundamental 
sobre el resultado deseado, y no está diseñado para ser verificado 
directamente. El contenido de un estándar será aportado por pau-
tas y criterios que establecen las condiciones necesarias para aplicar 
tal principio y que resulte posible comprobar directamente a partir 
de los indicadores. Estos últimos son parámetros o unidades de 

1 Para un abordaje en profundidad, véase Abramovich (2006), Abramovich y 
Pautassi (2009) y Pautassi (2010). 
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medida de tipo cuantitativo que pueden lograrse y verificarse en re-
lación con un criterio. A su vez, es necesario complementar la veri-
ficación empírica con técnicas cualitativas, como la utilización de las 
señales de progreso cualitativas.2 Estos elementos darán cuenta del 
grado de cumplimiento de la obligación contenida en el derecho, a 
partir del cual se podrá determinar los niveles de cumplimiento de 
dichas obligaciones (Pautassi, 2010). 

En rigor, un estándar operará como la unidad de medida para 
verificar la efectiva presencia de garantías para los sujetos portado-
res de ese derecho, pero a la vez operará como medida para delimi-
tar las obligaciones negativas en torno a ese derecho (de no hacer, 
o de no interferir para que un niño, niña o adolescente ingrese al 
sistema educativo) sino particularmente en torno a las obligacio-
nes positivas (proveer de servicios educativos, en cantidad y calidad 
suficiente). De allí la importancia de los estándares en materia de 
DESC, que, a diferencia de los derechos civiles y políticos, presentan 
sus propias características. Los que han sido definidos a la fecha en 
materia de DESC son: 

– contenido mínimo de los derechos y universalidad; 

– utilización al máximo de los recursos disponibles; 

– progresividad y no regresividad; 

– igualdad y no discriminación; 

– acceso a la justicia y mecanismos de reclamo;

– producción de información y acceso; y 

2 A diferencia de un indicador cuantitativo, las señales de progreso cualitati-
vas se caracterizan porque no parten de una categoría preestablecida, como 
tampoco de una escala de medición ya dada (estadística), sino que captan la 
definición de la situación que el propio actor social efectúa y el significado que 
éste le da al fenómeno evaluado, que resultan claves para poder interpretar 
los hechos. Precisamente, el propósito de las señales de progreso es reflejar 
la progresión en los cambios hasta el alcance deseado (objetivo) y realizar un 
seguimiento de los logros que contribuyen a obtener el objetivo deseado (Earl, 
Carden y Smutylo, 2002) (CIDH, 2008).
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– participación de los sectores afectados en el diseño de las 

políticas públicas. 

Así comprobamos que el principio de igualdad y no discrimina-
ción constituye a su vez un estándar, esto es una declaración insos-
layable respecto de que los derechos deben garantizarse para todas 
las personas sin discriminación y en igualdad de oportunidades, sin 
considerar diferencia alguna por motivo de sexo, raza, pertenencia 
económica, religiosa u orientación sexual. Recuperando la opera-
tividad del enfoque de derechos, podemos considerar que el im-
perativo es que toda política pública que se diseña con el objetivo 
de dar cumplimiento a las obligaciones contenidas en un derecho 
social, debe formularse garantizando que los derechos pertinentes 
se ejercerán sin discriminación.

Así lo señala concretamente el PIDESC como también el Proto-
colo de San Salvador: “Los Estados Partes en el presente Protocolo 
se comprometen a garantizar el ejercicio de los derechos que en el 
se enuncian, sin discriminación alguna por motivos de raza, color, 
sexo, idioma, religión, opiniones políticas o de cualquier otra ín-
dole, origen nacional o social, posición económica, nacimiento o 
cualquier otra condición social” (art. 2.2, PIDESC, y art. 3, Protocolo 
de San Salvador). En igual sentido, el Comité del PIDESC –órgano 
de Naciones Unidas encargado de velar por el cumplimiento del 
PIDESC– en su Observación General Nº 13 “El derecho a la edu-
cación” ha señalado enfáticamente un principio general que debe 
entenderse extendido a la totalidad de los derechos económicos, 
sociales y culturales: “la prohibición de discriminación no está su-
peditada ni a una implementación gradual ni a la disponibilidad de 
recursos y se aplica plena e inmediatamente a todos los aspectos de 
la educación y abarca todos los motivos de discriminación rechaza-
dos internacionalmente” (Observación General Nº 13, punto 31).

Este principio ha sido interpretado por los órganos del sis-
tema de derechos humanos como un principio absoluto, que 
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no admite excepción alguna.3 En consecuencia, las normas que 
establecen distinciones arbitrarias fundadas en categorías como 
sexo, raza, religión, idioma, opinión política o posición econó-
mica del individuo, deben interpretarse con los alcances descrip-
tos respecto de las normas regresivas en materia de derechos 
sociales. Es decir, la ley en cuestión se presume inválida, y es el 
Estado quien debe demostrar la necesidad y la racionalidad de 
la distinción.

La amplitud de situaciones que pueden ser discriminatorias, por 
acción u omisión del Estado, es cuasi infinita, desde situaciones de 
discriminación por raza hasta los criterios de asignación del gasto 
público social al interior de un Estado. De allí su necesario trata-
miento como eje transversal a toda acción de monitoreo y cumpli-
mento de los derechos sociales, y los límites que pueden presentar-
se en el proceso de verificación de cumplimiento (CIDH, 2008).

Ahora bien, si el principio de igualdad y no discriminación es un 
principio absoluto, operando como una clara prohibición a los Esta-
dos, a la luz de las numerosas prácticas discriminatorias existentes 
y de legislaciones que tienden a reproducir situaciones con sesgos 
diversos (sesgos de género, de edad, de situación socioeconómica), 
¿cómo se logra efectivamente su operatividad? Esto conduce a un 
debate no menor, que cruza el ejercicio de la ciudadanía en América 
Latina y que se refiere a la igualdad formal versus la igualdad mate-
rial. La diferencia entre una y no otra es que el principio inherente 
no implica sólo una noción formal de igualdad –limitada a exigir 
criterios de distinción objetivos y razonables y, por tanto, a prohibir 
diferencias de trato irrazonables, caprichosas o arbitrarias– sino que 
avanza hacia un concepto de igualdad material o estructural, que 
parte del reconocimiento de que ciertos sectores de la población 

3 Por otra parte, el Comité PIDESC afirmó que “el principio de no discrimina-
ción, tal como figura en el párrafo 2 del artículo 2 del Pacto, es un principio ab-
soluto y no admite excepción alguna, a menos que las distinciones se basen en 
criterios objetivos”, Observaciones finales del Comité DESC al Informe presen-
tado por Japón (2001). Seguidamente, el Comité recomendó encarecidamente 
que el Estado parte consolide su legislación sobre la no discriminación.
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requieren la adopción de medidas especiales de equiparación. Im-
plica, por tanto, la necesidad de trato diferenciado, cuando debido 
a las circunstancias que afectan a un grupo desaventajado, la iden-
tidad de trato suponga coartar o empeorar el acceso a un servicio 
o bien o el ejercicio de un derecho.4 

El empleo de la noción de igualdad material supone una he-
rramienta de enorme potencialidad para examinar las normas que 
reconocen derechos, pero también la orientación de las políticas 
públicas que pueden servir para garantizarlos o, en ocasiones, que 
tienen el potencial de afectarlos. Con respecto a determinadas 
personas que integran grupos que resultan vulnerables o suscep-
tibles de ser discriminados en sus derechos económicos, sociales 
y culturales, el Comité del PIDESC de Naciones Unidas ha estable-
cido, en diversos instrumentos, que el Estado tiene la obligación 
de sancionar normas que los protejan contra esa discriminación y 
adoptar medidas especiales que incluyen políticas activas de pro-
tección; esto es, se asume el imperativo de garantizar la igualdad 
material, lo cual es de enorme trascendencia para los mecanismos 
de exigibilidad. 

Nuevamente nos topamos con el segundo paso, que consiste 
en la labor de interpretación, referida a que una de las principales 
obligaciones de los Estados es la determinación de cuáles son los 
grupos que requieren atención prioritaria o especial en un determi-
nado momento histórico en el ejercicio de los derechos económi-
cos, sociales y culturales, y la incorporación de medidas concretas 
de protección de esos grupos o sectores en sus planes de acción.5 
De manera que, además de la identificación de los sectores tradicio-
nalmente discriminados en el acceso a determinados derechos, es 
necesario que el Estado defina, con carácter previo a la formulación 

4 Para un análisis de estas nociones, véase Ferrajoli (2003) y Fiss (1999).
5 Así lo ha establecido, por ejemplo, el Comité de Derechos Económicos, So-
ciales y Culturales de la ONU respecto de varios derechos, en especial sobre el 
derecho a la vivienda (Observación General Nº 4, punto13) y a la salud pública 
(Observación General Nº 14, puntos 43 f y 53).
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de sus planes o políticas en el área social, cuáles son los sectores 
que requieren una atención prioritaria en el momento de formular 
sus políticas (por ejemplo, los habitantes de determinada área geo-
gráfica del país, o las personas de determinado grupo etario) y fije 
medidas para afirmar sus derechos, o en muchos casos restituir los 
derechos vulnerados. 

La obligación del Estado de adoptar medidas positivas para res-
guardar el ejercicio de derechos sociales tiene importantes deriva-
ciones; por ejemplo, en cuanto al tipo de información estadística 
que el Estado debe producir, que al mismo tiempo conforma un 
estándar de los propios derechos sociales. La producción de infor-
mación, debidamente desagregada a fin de identificar a sectores 
desaventajados o postergados en el ejercicio de derechos, no sólo 
constituye un medio para garantizar la efectividad de una políti-
ca pública, sino una obligación indispensable para que el Estado 
pueda cumplir con su deber de brindar a esos sectores atención 
especial y prioritaria.6

Asimismo, constituye un factor clave en dirección a los indi-
cadores incorporados en los Objetivos de Desarrollo del Milenio 
suscriptos en septiembre de 2000 por 189 países del mundo (Na-

6 Como señala el DFID (2000) “(...) en la mayoría de los países en desarrollo la 
información desagregada relativa a pobreza no suele estar disponible en base 
a condición social, religión o etnia, o al lugar de residencia. Cuando la infor-
mación ha sido relevada los gobiernos deberían buscar hacerla ampliamente 
accesible. Los países más pobres pueden tener mínima capacidad de relevar 
información estadística. Esto hace mucho más difícil al gobierno y a los ciuda-
danos identificar en qué medida la imposibilidad de la población de ejercer sus 
derechos puede estar asociada con procesos de exclusión social e inequida-
des estructurales. En algunos casos hay información separada sobre hombres y 
mujeres pero, en el presente, la sistemática recolección de información en los 
países en desarrollo sobre la base de otras diferencias sociales no es posible. 
Este déficit de información podría ser parcialmente superado si las instituciones 
nacionales de estadística desarrollan e implementan procesos de búsqueda de 
información orientados a indicar el alance con el cual diferentes sectores de 
la población están crecientemente gozando de sus derechos (...)”. Lo anterior 
da cuenta de la falta de cumplimiento del principio de igualdad y no discrimi-
nación, operando no sólo desde la visión clásica de incumplimiento estatal en 
la producción de información, sino en que la misma no está disponible, ni es 
accesible para los ciudadanos y ciudadanas por igual. 
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ciones Unidas, 2000). Respecto de la educación, la relevancia es 
aún mayor e implica múltiples decisiones que el Estado debe consi-
derar a la hora de diseñar su política educativa: promover la inclu-
sión de mujeres en todos los niveles, evitar el grave problema de 
desgranamiento de la matrícula educativa vinculada por estratos 
socioeconómicos y trabajo infantil, incorporar contenidos de pue-
blos originarios y estimular escuelas bilingües, asegurar la calidad 
y el ejercicio de la docencia sin discriminación, entre otras medidas 
necesarias. 

En síntesis, la operatividad del principio de igualdad, siempre 
considerando que se alcanza a partir de la sumatoria de igualdad 
formal y material, da cuenta de la necesidad de incorporar ambas 
dimensiones, las que a su vez incluyen una variedad y diversidad 
de elementos que trascienden las meras fórmulas igualitarias. Tal 
como señala Lazzarato (2006:198): “No se trata de oponer los dos 
terrenos de lucha: el de la igualdad y el de la diferencia, sino de 
saber que el primero no es más que una condición, una especie 
de zócalo ontológico para el despliegue del segundo”. Es decir, 
la idea de derecho universal da cuenta de su valor intrínseco, in-
dependientemente de la condición o del estado de necesidad que 
esta persona esté transitando. A su vez, este principio es rector 
en materia de diseño de toda política o legislación respetuosa de 
los derechos humanos, por lo cual implica un aspecto transversal 
aplicable a todos los niveles del Estado, que incluye la división de 
poderes, y que se debe incorporar, no como sumatoria de acciones 
y planes de igualdad, sino como un principio intrínseco al desarrollo 
de la función pública.

A su vez, la igualdad es una precondición para el ejercicio de 
la ciudadanía y, por ende, las desigualdades económicas, políticas 
y sociales se retroalimentan, dando cuenta de los déficit existentes 
al respecto. Desde las corrientes doctrinarias, se reconocen tres di-
mensiones en torno al principio de igualdad: i) la dimensión preins-
titucional de la igualdad, que conforma un mínimo común y que 
tiene sustento moral, todos los seres humanos cuentan por igual 
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moralmente; ii) la dimensión sociopolítica de la igualdad, que se 
constituye en términos de derechos y del Estado, y es amenazada 
por normas estructurales que discriminan y, por ende, traen perjui-
cios directos a mujeres, indígenas, afrodescendientes, entre otros 
grupos o individuos discriminados; iii) la dimensión económica, en 
donde opera la igualdad, que requiere la presencia de mínimos re-
cursos económicos comunes y políticas activas que disminuyan la 
brecha entre los extremos sociales (Alegre y Gargarella, 2007).

Pero también, y específicamente en el campo de la educación, 
el principio absoluto abre un debate no menos polémico que es 
superar la idea de “reto pendiente” para pasar al campo de la 
exigibilidad. Ejemplificando: la prohibición de la denegación de la 
educación a un niño por motivos de sexo, pertenencia a una mi-
noría o discapacidad –o por todos ellos–, es sólo el primer escalón 
hacia la afirmación de la universalidad del derecho a la educación 
y la consiguiente obligación de establecer sistemas educativos que 
abarquen a todos los niños, niñas y adolescentes. Este indiscutible 
y necesario primer escalón, que significa la prohibición de cualquier 
tipo de medida discriminatoria, debe ser acompañado por medidas 
adicionales para reparar las secuelas de esas denegaciones (Toma-
sevski, 2003).

En concordancia, resulta fundamental constatar los avances de 
cada Estado en la efectiva dotación de derechos a todos los ciuda-
danos y las ciudadanas de ese Estado parte, en especial las acciones 
que han implementado para el reconocimiento y la extensión de 
tales derechos a aquellas personas pertenecientes a sectores histó-
ricamente discriminados. Esta constatación incluye: la verificación 
de la creación de un título normativo individual (o colectivo, según 
el caso) para el beneficiario o la beneficiaria del derecho; la descrip-
ción de la categoría de personas titulares del derecho; y, en caso de 
no tratarse de derechos universalmente concedidos, la explicación 
de la restricción del derecho a algunas categorías particulares de 
personas (CIDH, 2008). 
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A su vez, los anteriores estándares se encuentran regidos por el 
principio de indivisibilidad y universalidad de los derechos humanos. 
De acuerdo con el artículo 5 de la Declaración de Viena adoptada 
en la Conferencia de Derechos Humanos en 1993, “todos los de-
rechos humanos son universales, indivisibles e interdependientes y 
están relacionados entre sí. La comunidad internacional debe tratar 
los derechos humanos en forma global y de manera justa y equi-
tativa, en pie de igualdad y dándoles a todos el mismo peso. Debe 
tenerse en cuenta la importancia de las particularidades nacionales 
y regionales, así como los diversos patrimonios históricos, culturales 
y religiosos, pero los Estados tienen el deber, sean cuales fueren sus 
sistemas políticos, económicos y culturales, de promover y proteger 
todos los derechos humanos y las libertades fundamentales”. 

Nuevamente, aplicado al campo de la educación: “el mero ac-
ceso a las instituciones educativas, que puede ser difícil en la prác-
tica, no basta para realizar el derecho a la educación, sino que ésta 
requiere la existencia de unos derechos individuales a la educación 
jurídicamente exigibles, así como de salvaguardias para los dere-
chos humanos en la educación y su utilización para el disfrute de 
todos los derechos humanos mediante la educación”, como mani-
festó quien fuera la relatora del derecho a la educación de Naciones 
Unidas, Katarina Tomasevski (2004: 27).

Una forma de constatar la incorporación de los pactos y tra-
tados internacionales es el análisis de la jurisprudencia, y cómo se 
incorporan éstos en las sentencias de los jueces, al mismo tiem-
po que abre la posibilidad a los ciudadanos y las ciudadanas para 
presentar una demanda al Estado por acción u omisión de satis-
facción de un derecho social. Estas son acciones y prerrogativas 
intrínsecas a esta categoría de derechos. Por caso, en la Argentina, 
donde de acuerdo con la reforma de la Constitución Nacional de 
1994 se otorgó jerarquía constitucional a once tratados de dere-
chos humanos, entre ellos la Convención sobre los Derechos del 
Niño, se presentó un caso que llegó al máximo tribunal local –el 
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caso “Lifschitz”7–. Una familia de escasos recursos con un niño con 
discapacidad demandaba al Estado, porque éste rehusó aceptarlo 
en una institución de educación especial, argumentando falta de 
vacantes; al mismo tiempo que tampoco había transporte público 
accesible para trasladar al niño. En el recurso de amparo se recla-
ma al Gobierno un subsidio que cubra la asistencia a una escuela 
especial privada y transporte para que el niño pueda ir a la escuela. 
El pedido se fundamentó en normas de rango legal, y en cláusulas 
de la Convención sobre los Derechos del Niño. La Corte Suprema 
de Justicia de la Argentina decidió que tanto las cláusulas legales, 
como la consideración del interés superior del niño, de acuerdo 
con la Convención sobre los Derechos del Niño, daban la razón a la 
actora, y obligó al Gobierno a otorgar el subsidio solicitado. 

Otro caso notable al respecto es el de reclamo colectivo, en la Ciu-
dad de Buenos Aires (G.C.B.A.), en la Argentina, cuando en marzo del 
año 2008 se dictó sentencia en el marco de una causa iniciada por 
la Asociación Civil por la Igualdad y Justicia (ACIJ) contra el G.C.B.A., 
por falta de vacantes en el nivel preinicial e inicial.8 ACIJ presentó una 
acción de amparo9 a fin de que el Gobierno de la Ciudad cumpliera 
con la obligación de asegurar el acceso a la educación inicial de los ni-
ños de la Ciudad, obligación que, como quedó acreditada en la causa, 
fue sistemáticamente violada en los ciclos lectivos del año 2002 a la 
fecha. Tal situación fue agravada por el hecho de que la Ciudad tuvo 
a su disposición recursos económicos para incrementar la cantidad de 

7 Corte Suprema, “Lifschitz, Graciela c. Estado Nacional s/sumarísimo”, 
06/15/2004.
8 “Asociación Civil por la Igualdad y la Justicia contra G.C.B.A. sobre amparo”, 
Expediente 3360/0, Buenos Aires, marzo de 2008. Para más detalles, véase 
Maurino y Nino (2009).
9 El mecanismo del amparo colectivo se deduce del carácter colectivo del re-
clamo, dado que no se trató del derecho de un niño en particular, sino, como 
lo indicó el juez de primera instancia, se buscó “provocar en las autoridades 
la implementación de una política pública, establecida por el constituyente, 
relacionada con la universalización de tal derecho” (“Asociación Civil por la 
Igualdad y la Justicia contra G.C.B.A. sobre amparo”, Expediente 3360/0, Bue-
nos Aires, marzo de 2008).
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vacantes ofrecidas y no los utilizó.10 La sentencia ordena al Gobierno 
de la Ciudad a “cesar en su omisión de asegurar y garantizar el acceso 
a la educación inicial de los niños y niñas de 45 (cuarenta y cinco) días 
a 5 (cinco) años”. Para ello, dispone que el G.C.B.A. deberá presentar 
el detalle de las obras nuevas y en ejecución, tendientes a satisfacer la 
demanda educativa de los niños entre 45 días y 5 años, y exhibir ante 
el Tribunal un proyecto que especifique claramente las medidas que 
adoptará para asegurar el acceso a establecimientos de nivel inicial. La 
disposición permite al G.C.B.A. presentar un programa con soluciones 
diversas para alcanzar el acceso a la educación en los establecimientos 
de nivel inicial. En este sentido, el G.C.B.A. puede efectuar acciones con 
vistas a crear nuevos establecimientos, adaptar los ya existentes, esta-
blecer convenios con los empleadores para que instalen otros para los/
as hijos/as del personal. Es decir, permite presentar cualquier medio per-
tinente y adecuado que tienda a absorber la demanda educativa. Ade-
más, la sentencia prevé que se efectúe un seguimiento de la situación 
de los niños que se encontraron en lista de espera durante el presente 
año sin haber podido hallar un establecimiento educativo, debiendo 
informar la solución que se adoptará en cada uno de esos casos.

Los fundamentos de la demanda se basaron en la Constitución 
Nacional y de la Ciudad Autónoma de Buenos Aires, en los pactos 
internacionales y en el carácter primordial de la educación inicial. 
Si bien el reclamo se centra en el derecho a la educación y a la no 
discriminación (pues, al no haber vacantes en los establecimientos 
públicos, sólo pueden acceder al sistema educativo aquellas fami-
lias que pueden abonar una cuota en el sector privado), se men-
ciona una razón que impacta directamente en la posibilidad de las 
mujeres de insertarse en el mercado laboral. En términos textuales, 
la sentencia destaca que “(…) la educación inicial es esencial para 
el desarrollo de los niños, por los efectos que tiene, por un lado, 
sobre la educación primaria; y, por el otro, sobre la vida laboral de 

10 Añade que durante cinco años coexistieron un presupuesto subejecutado y 
falta de vacantes; indica que en el año 2006 hubo 6.047 niños que no tuvieron 
su vacante.
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la familia, toda vez que la escuela permite a los padres buscar em-
pleo o, simplemente, trabajar, lo que obviamente repercute en la 
situación económica de los menores”.11 En consecuencia, implica 
una violación al principio de autonomía personal, al derecho a la 
igualdad, a la no discriminación de los excluidos, entre otros. En 
su descargo, el G.C.B.A. argumentó que “no existe omisión lesiva 
imputable a su parte”, mencionó que se estaban ejecutando una 
serie de obras en establecimientos escolares y aludió a obras en 
construcción, ampliación o refacción con indicación de la inversión 
efectuada por proyecto para el año 2007.12 

Casos judiciales paradigmáticos 

Lo expuesto da cuenta, nuevamente, que el derecho a la educación 
engloba los derechos civiles y políticos con los derechos económi-
cos, sociales y culturales, de modo que la universalidad conceptual 
de los mismos permite afirmar y afianzar los tres tipos de derechos, 
negándose a aceptar que la desigualdad y la pobreza sean fenó-
menos ineludibles. Según señala Tomasevski (2004), gracias a que 
la Convención sobre los Derechos del Niño ha tenido un reconoci-
miento prácticamente mundial, se ha logrado que se acepte que 
los derechos del niño son, por definición, intersectoriales y que el 
compromiso de promover la igualdad entre los sexos ha llevado al 
convencimiento de que es necesario unificar las tres categorías de 
derechos, dejando en claro que cualquier separación de estos dere-
chos resulta artificial.

Lamentablemente, numerosos ejemplos dan cuenta de que se 
viola, por discriminación, los derechos civiles y políticos, que tienen 

11 “Asociación Civil por la Igualdad y la Justicia contra G.C.B.A. sobre amparo”, 
Expediente 3360/0, Buenos Aires, marzo de 2008.
12 Los informes presentados por el Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires 
fueron contradictorios e incluso confirmaron hechos aducidos en la demanda, 
lo cual llevó al Tribunal a requerir aclaraciones que no han sido satisfechas aún, 
ELA (2009).
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una directa repercusión en materia de derechos sociales. Un caso 
mereció el tratamiento de la Comisión Interamericana de Derechos 
Humanos (CIDH) y de la Corte Interamericana de Derechos Huma-
nos (CIDH), el caso Yean y Bosico contra la República Dominicana. 
Se trata de dos niñas, Dilcia Yean y Violeta Bosico, de padres haitia-
nos que nacieron en la República Dominicana, a quienes el Estado 
dominicano, a través de las autoridades del Registro Civil, les negó 
la emisión de sus partidas de nacimiento, a pesar de que habían 
nacido en el territorio de ese Estado y que la Constitución de la 
República Dominicana establece el principio del ius soli (derecho 
del suelo) para determinar quiénes son ciudadanos dominicanos. Al 
haberlas mantenido como apátridas durante varios años, las niñas 
debieron enfrentar una situación de continua ilegalidad y vulnera-
bilidad social, y también vieron vulnerado su derecho a la naciona-
lidad. A la vez, en el caso de la niña Violeta Bosico, esta situación 
redundó en la afectación de un derecho social esencial, el derecho 
a la educación. Lo anterior debido a que se vio imposibilitada de 
asistir a la escuela por un año, en razón de la falta de documentos 
de identidad. Tanto la CIDH en su demanda, como la Corte en su 
sentencia, determinaron que la restricción de los márgenes de dis-
crecionalidad de las autoridades estatales se impuso en el caso en 
virtud de las prácticas discriminatorias a las que la administración 
dominicana sometía a los hijos de haitianos nacidos en aquel país, 
en el momento de intentar la inscripción tardía de su nacimiento 
(CIDH, 2007).13

13 El Tribunal expresó: “La Corte considera que el principio de derecho impera-
tivo de protección igualitaria y efectiva de la ley y no discriminación determina 
que los Estados, al regular los mecanismos de otorgamiento de la nacionalidad, 
deben abstenerse de producir regulaciones discriminatorias o que tengan efec-
tos discriminatorios en los diferentes grupos de una población al momento de 
ejercer sus derechos (…) De acuerdo con la obligación derivada del artículo 2 
de la Convención Americana, la Corte considera que los requisitos para obtener 
la nacionalidad deben ser establecidos con anterioridad, de forma objetiva y 
clara por la autoridad competente. En el mismo sentido, la ley no debe otorgar 
una discrecionalidad amplia al funcionario del Estado que los aplica, porque de 
ser así se crearía un espacio para la aparición de actos discriminatorios (…) La 
Corte también considera necesario que el Estado implemente, en un plazo ra-
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Recuperamos lo señalado por la entonces Relatora de Naciones 
Unidas para la educación, cuando señala que la alta legitimidad 
que goza la CDN debe traducirse además, de acuerdo con lo ma-
nifestado por Tomasevski, en la adopción de medidas adicionales 
para elaborar y poner en práctica una estrategia integral encamina-
da a eliminar la discriminación por motivos de sexo en relación con 
el derecho a la educación y los derechos humanos en esa esfera, 
potenciando el disfrute de todos los derechos y libertades median-
te la educación. La Relatora de Naciones Unidas destacó que en 
los hechos se sigue considerando que “las mujeres son un grupo 
vulnerable sin abordar los problemas que las hacen vulnerables, en 
particular el menoscabo de sus derechos y, en consecuencia, su me-
nor acceso a los recursos. El acceso de la mujer a la propiedad de la 
tierra y sus oportunidades de empleo son factores que influyen en 
la motivación de los padres y de las propias niñas. La prolongación 
de la escolarización de las niñas retrasa el matrimonio y la mater-
nidad, reduce los nacimientos y, por ende, el número de niños que 
deberán ser educados en el futuro. La mayor presencia de la mujer 
en la política tiende a tener un efecto de propagación en todas las 
facetas del desarrollo”.14 

En rigor, el abordaje de los niveles educativos de mujeres y va-
rones no puede limitarse solamente a un examen comparado de 
tasas de escolarización y egreso diferenciadas por sexo, sino a una 
agenda vinculada a la igualdad en general, pero la igualdad de gé-

zonable, un programa para la formación y capacitación en derechos humanos, 
con especial énfasis al principio de igualdad ante la ley y no discriminación, de 
los funcionarios estatales encargados de la inscripción de nacimiento, en el cual 
se les instruya sobre la especial situación de los menores de edad y se impulse 
la cultura de tolerancia y no discriminación (…)”. Corte IDH, Caso de las Niñas 
Yean y Bosico. Sentencia de 8 de septiembre de 2005, Serie C. 130.
14 Agrega que aquellos países que han demostrado un mejor desempeño en el 
cumplimiento de los Objetivos de Desarrollo del Milenio son Suecia, Dinamarca, 
Finlandia, Noruega, Islandia, los Países Bajos y Alemania, entre los países desa-
rrollados, y la Argentina, Costa Rica y Sudáfrica, entre los países en desarrollo. 
No es una coincidencia que en todos esos países las mujeres tengan elevados 
niveles de representación política, Tomasevski (2004).
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nero en materia educativa implica discutir calidad educativa, cam-
bios curriculares, producción y distribución de materiales didácticos 
y pedagógicos, la formación y las condiciones de trabajo docente; 
también, el financiamiento del sistema y el análisis del conjunto de 
las políticas educativas. Conjugando lo expuesto hasta el momen-
to, a nivel de los países son escasos los indicadores que permiten 
conocer cómo se aborda en el espacio educativo la división sexual 
del trabajo y su impacto en la desigualdad de oportunidades entre 
varones y mujeres, como otros indicadores también ausentes (Gia-
cometti, 2010), dando cuenta de los déficit de información existen-
tes y de los desafíos por superar, particularmente para la gestión y 
la implementación de políticas.

Por otra parte, cabe reiterar que la igualdad en el acceso al siste-
ma educativo no debe confundirse con la garantía plena de la igual-
dad de oportunidades, la que se constata, entre otras dimensiones, 
a partir de la permanencia de patrones culturales androcéntricos, del 
escaso cuestionamiento de las situaciones de discriminación y segre-
gación, la falta de consideración de las necesidades diferenciales de 
los alumnos y las alumnas, y la falta de políticas actuales que bus-
quen promover la efectiva igualdad de oportunidades. Asimismo, es 
requisito fundamental que las acciones de igualdad –y la consiguien-
te medición de impacto– sean analizadas entre varones y mujeres, 
pero también al interior del comportamiento de mujeres y varones, 
esto es inter e intra grupos, ya que claramente caben situaciones de 
discriminación entre miembros de un mismo colectivo.15 

A modo de ejemplo, y considerando algunas de las múltiples for-
mas de discriminación, la erradicación del analfabetismo sigue sien-

15 Tomasevski (2004) ejemplifica que a menudo no se envía a las niñas a la escue-
la porque la educación, especialmente para los sectores más desfavorecidos, en 
sí misma se visualiza como sector aislado, no genera suficientes incentivos para 
atraer el interés de los padres y de las propias niñas cuando al concluir los estu-
dios éstas no pueden aplicar la formación recibida para mantenerse a sí mismas 
o ayudar económicamente a su familia. Los años de escolarización parecen así 
una suerte de tiempo perdido cuando las mujeres no tienen acceso al empleo o 
al trabajo por cuenta propia, ni pueden decidir libremente sobre el matrimonio y 
la maternidad, o cuando no tienen posibilidades de intervenir en la política.
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do una meta a cumplir en toda la región. Si se analizan los datos de 
la Argentina, que a nivel regional presenta tasas bajas de analfabe-
tismo, de acuerdo con los datos del Censo Nacional de Población 
realizado en 2001, la población mayor de 10 años registra que hay 
767.027 personas que declaran no saber leer ni escribir, y el nivel de 
analfabetismo desciende notablemente en la pirámide poblacional: 
el 70% de la población analfabeta tiene más de 40 años. La tasa de 
analfabetismo de la población de 10 años y más se ubica en torno 
al 2.6% para el total nacional. Si analizamos la situación desde una 
perspectiva de género, en promedio la posición de la mujer es ven-
tajosa. No obstante, en algunas jurisdicciones del Noroeste y del No-
reste argentino el analfabetismo femenino es superior al masculino. 
Además, se constatan importantes brechas entre población urbana y 
rural, ya que en esta última la tasa de analfabetismo triplica la obser-
vada en el total. En la población mayor de 25 años, el analfabetismo 
afecta al 3.4% de los habitantes del país; en las áreas rurales, el valor 
se incrementa a 12.4% (Giacometti, 2010: 84).  

También existen distancias entre las provincias argentinas y al 
interior de estas, a lo cual se suma que la pertenencia a pueblos 
originarios es otro factor de discriminación. Cerca del 14% de las 
mujeres mayores de 10 años en el ámbito rural no sabe leer ni 
escribir, proporción que supera en cinco puntos porcentuales a los 
varones. La comparación según etnia pone en evidencia el nivel de 
discriminación existente; por ejemplo, los pueblos mbyá guaraní 
(37%) y wichi (30.4%) son los que muestran los valores más altos 
de analfabetismo femenino. Nuevamente, considerando la defini-
ción de políticas, en la Ley de Financiamiento Educativo (Ley Nº 
26.075) se estableció como meta la erradicación del analfabetismo 
en el año 2010, y si bien se observa un incremento de la matrícula 
del nivel primario de adultos: en el año 2000 asistían a esta moda-
lidad 170 mil personas y en el 2008 la matrícula ascendió a cerca 
de 250 mil alumnos, no obstante aún no se ha logrado cumplir 
con dicha meta. Ahora bien, si el acceso al contenido mínimo en 
educación aún se presenta como un problema de política pública, 



[334]

según datos censales, en el año 2001, en la población mayor de 15 
años, 961.632 no tenían instrucción alguna, y cerca de 3.7 millones 
de personas no habían completado el nivel primario. Si se tiene en 
cuenta que en el año 2008 menos de 120 mil personas mayores de 
20 años asistían a escuelas de adultos en el nivel primario (DINIECE, 
2008), esto da cuenta de los déficit de cobertura en materia de 
educación para todos y todas. 

En el caso de la educación rural, si bien los datos que se pu-
blican para la modalidad de adultos no permite desagregar los 
datos por edad, la población de 15 años (aproximadamente 972 
mil personas) no había concluido el nivel primario, de las cuales 
150 mil declaró no saber escribir. A su vez, según información del 
relevamiento de matrícula de 2008, la matrícula de escolarización 
primaria de adultos en la modalidad rural apenas supera los 21 mil 
alumnos y alumnas, (Giacometti, 2010). 

En esta misma dirección, en  la provincia de Neuquén, en la 
Argentina, se logró la inclusión de la educación bilingüe en un caso 
a partir de una sentencia judicial. Se trata del caso “Painefilu”,16 en 
el cual un juzgado civil de primera instancia de esa provincia acogió 
una acción de amparo colectivo presentada por una comunidad 
mapuche y obligó al Gobierno provincial a adoptar las medidas ne-
cesarias para asegurar a los niños de la comunidad una educación 
bilingüe. La administración había ignorado los reclamos previos y la 
jueza de la causa ordenó a la administración provincial designar a 
un maestro bilingüe, con la garantía de la participación de la comu-
nidad en dicha selección.  

Lo expuesto hasta el momento da cuenta de las múltiples situa-
ciones en donde se constata diversos niveles de desigualdad y de 
discriminación en el acceso al derecho a una educación de calidad, 
que demandan un abordaje integral de las políticas educativas, y se 
encuentran permeados por estructuras que reproducen relaciones 

16 Juzgado de Primera Instancia en lo Civil y Comercial de Junín de los An-
des, “Painefilu, Mariano y otros c. Consejo de Educación de Neuquén”, 
17/08/2000.
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asimétricas de desigualdad económica, de género, etnia, raza, eta-
ria, y en donde las respuestas estatales suelen ser parciales y asis-
tenciales, y poco contribuyen a garantizar efectivamente el ejercicio 
de un derecho. Nuevamente, no se puede superar la desigualdad 
con las mismas políticas y medidas que contribuyen a producirla; 
del mismo modo, el desafío por alcanzar la equidad social y de gé-
nero interpela en forma directa al Estado a partir del cumplimiento 
de sus obligaciones positivas y negativas. 

El contenido del derecho a la educación: 
básicos irrenunciables

Sin duda, la definición del derecho a la educación no ha estado 
ajena a controversias, ya que se le atribuyen múltiples significados 
(Uprimny Yepes y Rodríguez Garavito, 2010): 

– se utiliza en su sentido literal y se afirma que todos y todas 

tenemos un derecho “a la educación” que nos habilita a hacer 

uso del mismo a través de las diversas formas o sistemas edu-

cativos disponibles; 

– en un segundo sentido, se habla de “los derechos en la edu-

cación” que abarcan el conjunto más amplio de derechos que 

deben ser respetados durante el proceso o acto educativo, co-

brando centralidad, entre otros, el derecho al libre desarrollo de 

la personalidad, de modo que las prácticas educativas se adap-

ten al conjunto de derechos humanos fundamentales, como 

también condicen con mandatos constitucionales al respecto; 

– en un tercer sentido, se incluyen los derechos que se adquieren 

mediante la educación, en donde el derecho a la educación actúa 

como un medio para el logro de otros derechos, como pueden 

ser la garantía de una ciudadanía más plena, el mejoramiento 

de las competencias de empleabilidad, que a la vez permitiría un 
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mejor goce del conjunto de derechos ciudadanos y una mejora 

en los niveles de ingresos y de bienestar.

Como ya se señaló, los derechos se corresponden con obliga-
ciones, en este caso, las obligaciones y deberes que tiene el Estado 
para satisfacer este derecho en las dimensiones señaladas. Nueva-
mente, el interrogante se concentra en cómo se precisan las defini-
ciones en torno al deber estatal de proveerlo. 

Allí, y siempre aplicando el enfoque de derechos, la relatora es-
pecial de Naciones Unidas para el derecho a la educación, Katarina 
Tomasevski, fue la primera que planteó las dimensiones anterior-
mente señaladas, manifestando que: “(…) la dimensión propia del 
derecho a la educación que obedece a la naturaleza y el alcance 
normativo del derecho que se deriva de los instrumentos interna-
cionales de derechos humanos, de las constituciones nacionales y 
de las leyes locales; la dimensión relativa a la realización de todos los 
derechos humanos en la educación, que obedece a la promoción y 
garantía del respeto de todos los derechos humanos en el proceso 
educativo; y la dimensión que hace referencia a los derechos por la 
educación, dimensión que obedece al papel de la educación como 
multiplicador de derechos, es decir, a la importancia que tiene la 
educación para facilitar un mayor disfrute de todos los derechos y 
libertades” (Tomasevski, 2001:8-10).

En relación con las tres dimensiones del derecho citadas, co-
rresponde un sistema de clasificación de obligaciones e indicadores 
conocido como el “sistema de las cuatro A”. Este sistema permite 
estructurar los componentes individuales de los derechos a la edu-
cación (disponible y accesible), derechos en la educación (acepta-
ble y adaptable) y derechos por la educación (adaptable) con sus 
respectivas obligaciones gubernamentales: asequibilidad, accesibi-
lidad, aceptabilidad y adaptabilidad (Tomasevski, 2001).

Esquemáticamente, la relación entre derechos y obligaciones se 
traduce en: 

– la obligación de “asequibilidad” o “disponibilidad”, que im-

plica el deber de satisfacer el derecho a la educación ya sea a 
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través de escolaridad publica de gestión estatal o de gestión 

privada, pero siempre que el Estado asuma la doble obligación 

de establecer o financiar instituciones educativas y de abstener-

se (obligación negativa), de impedir que los particulares funden 

instituciones educativas privadas;

– la obligación de “accesibilidad” compromete al Estado a ga-

rantizar el acceso a las escuelas públicas disponibles sin discri-

minación alguna; 

– la obligación de “aceptabilidad” conforme a la cual es el Esta-

do el que debe asegurar la adecuada calidad de la educación; 

– la obligación de “adaptabilidad” que obliga a los Estados a 

brindar en sus centros educativos la educación que mejor se 

adapte a las necesidades de niños, niñas y adolescentes. 

El valor, entre otros, de las cuatro A desarrollado por Tomasevski, es 
que estableció una relación entre el contenido del derecho de la edu-
cación y su propia naturaleza con las obligaciones positivas y negativas 
que le competen a los Estados, pero también incorporó la dimensión 
de la exigibilidad del derecho a la educación, a la vez que estableció la 
interrelación con el necesario respeto a estas dimensiones a la hora del 
diseño de una política pública en el campo de la educación. 

Concordantemente, el Comité del Pacto Internacional de Dere-
chos Económicos, Sociales y Culturales (Comité PIDESC) en su Ob-
servación General Nº 13 manifestó que “el derecho a la educación” 
ha expresado un principio general que debe entenderse extendido 
a la totalidad de los derechos económicos, sociales y culturales: 
“la prohibición de discriminación no está supeditada ni a una im-
plementación gradual ni a la disponibilidad de recursos y se aplica 
plena e inmediatamente a todos los aspectos de la educación y 
abarca todos los motivos de discriminación rechazados internacio-
nalmente” (Observación General Nº 13, punto 31). Allí el Comité 
establece claramente las obligaciones estatales en torno a la utili-
zación del máximo de recursos disponibles, incluyendo el principio 
que el desarrollo progresivo de los derechos económicos, sociales 
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y culturales consiste en garantizar que los derechos pertinentes se 
ejercerán en igualdad de condiciones y sin discriminación constitu-
yendo una obligación con efecto inmediato.17 

En este sentido, la citada Observación da cuenta de la accesibili-
dad en tres dimensiones: no discriminación, accesibilidad económi-
ca y accesibilidad material. En el caso de la accesibilidad económica, 
se incluye claramente la obligatoriedad en la gratuidad de impartir 
al menos los niveles obligatorios de enseñanza (como el caso de la 
escolaridad primaria). 

Por imperio de los pactos y tratados internacionales de derechos 
humanos, el Estado está obligado no sólo a garantizar el derecho a 
la educación sino asegurar su gratuidad. El PIDESC señala en el artí-
culo 13, inciso 2: “Los Estados Partes en el presente Pacto reconocen 
que, con el objeto de lograr el pleno ejercicio de este derecho: a) la 
enseñanza primaria debe ser obligatoria y asequible a todos gratuita-
mente; b) la enseñanza secundaria en sus diferentes formas, incluso 
la enseñanza técnica y profesional, debe ser generalizada y hacerse 
accesible a todos, por cuantos medios sean apropiados, y en particular 
por la implantación progresiva de la enseñanza gratuita; c) la enseñan-
za superior debe hacerse igualmente accesible a todos, sobre la base 
de la capacidad de cada uno, por cuantos medios sean apropiados, y 
en particular por la implantación progresiva de la enseñanza gratuita 
(…)”. Claramente, el eje está puesto en la obligación indiscutible de 
garantizar la enseñanza gratuita en la escuela primaria y del mismo 
modo, aunque en un segundo gradiente, la secundaria y la universita-
ria. El Protocolo de San Salvador, por su parte, reproduce el principio 
anterior en su artículo 13 adoptando los mismos postulados del PI-
DESC, y establece el principio de obligatoriedad para los Estados parte 
del sistema interamericano.

Nuevamente resulta interesante analizar la recepción jurispruden-
cial de los anteriores principios. En el caso de una acción de amparo 
colectivo, presentada en el ámbito de la Ciudad de Buenos Aires por 

17 Art. 2.2, PIDESC, Observación General Nº 3, punto 1.



Esc
u

ela
, id

en
tid

a
d

 y
 d

isc
rim

in
a

c
ió

n

[339]

Igualdad y No Discriminación.Aportes del enfoque  
de derechos al campo de la educación

ACIJ, ante el hecho de que el gobierno local comenzó a instalar en el 
año 2002 aulas modulares –containers– para satisfacer la demanda de 
espacio en escuelas primarias ubicadas en inmediaciones de villas de 
emergencia (población en situación de extrema vulnerabilidad), en dis-
tritos escolares cuyos indicadores de calidad de vida son comparativa-
mente los más bajos de la Ciudad. La política se inició supuestamente 
como una respuesta estatal a necesidades temporales de ampliar la 
oferta de espacio frente al crecimiento de la matrícula escolar y la falta 
de infraestructura, en algunos casos estas aulas modulares “eran” la 
escuela, que se había creado y cuyo edificio estaba “en construcción” 
e iba creciendo anualmente y con ello sumaban nuevos contenedores 
(Maurino y Nino, 2009). 

Esta suerte de política de “aulas containers”, que viola los 
estándares obligatorios de infraestructura escolar y que sólo fue-
ron usadas en escuelas que atienden a poblaciones que habitan 
en villas de emergencia, se mantuvo hasta fines de 2005, donde 
existían 15 aulas en tres escuelas, y el Ministerio de Educación 
local no presentaba propuesta alguna de reemplazo o de medi-
das que dieran cuenta del fin de la “emergencia edilicia”. Ante la 
presentación de la acción de amparo por parte de esta organiza-
ción de la sociedad civil, que invocó la afectación a derechos de 
incidencia colectiva de los alumnos que debían tomar clases en 
este tipo de “aulas containers”, el Tribunal acumuló la deman-
da con una causa en la que se discutían diversos problemas de 
infraestructura de escuelas primarias e hizo lugar a la demanda 
y condenó al G.C.B.A. a encontrar una solución al problema. El 
Tribunal verificó el tratamiento desigual y la falta de justificación 
de la conducta estatal y condenó al Estado local. En concreto, la 
decisión del juez: a) declara que la política es discriminatoria, b) 
obliga al Estado a adoptar las medidas que estime pertinentes 
para eliminar las “aulas containers”, c) fija un plazo –luego del 
receso invernal– para que las escuelas ya no tengan estas aulas. 
De esa manera, deja librado al poder político la definición de la 
forma en que resolverá las demandas de aulas de los alumnos 
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de las escuelas afectadas, limitándose a prohibir el mecanismo 
discriminatorio verificado. El Estado no apeló la sentencia rela-
tiva a las “aulas containers” y durante el periodo de ejecución 
de la sentencia retiró rápidamente la mayoría de ellas y avanzó 
en la construcción de obras de infraestructura escolar (Maurino 
y Nino, 2009).

Nuevamente, el ejemplo anterior da cuenta de que, entre otras 
implicancias, la consideración de la educación como un derecho 
humano fundamental posiciona a sus portadores como efectivos 
destinatarios, el que debe ser ejercido en toda su dimensión, resul-
tando inadmisibles medidas como la señalada, en donde no solo se 
viola el principio de calidad en la educación –más allá que los deci-
sores políticos podrían argumentar que la medida buscaba garanti-
zar el acceso poniendo estas “aulas contenedores” y que supuesta-
mente era una medida temporaria– sino que son discriminatorias, 
en tanto fueron previstas como una “solución” para sectores en 
condiciones de vulnerabilidad socioeconómica y cultural. 

En rigor, las obligaciones de los gobiernos en materia de de-
rechos humanos se basan en la premisa que la educación es 
un bien común; para que efectivamente los Estados logren la 
realización del derecho a la educación, todos los gobiernos de-
ben asumir obligaciones en materia de derechos humanos, tan-
to individual como colectivamente. La educación como derecho 
humano universal entraña la asunción por los gobiernos de obli-
gaciones a nivel nacional e internacional. Cada Estado tiene la 
obligación de velar por que los derechos humanos se respeten 
efectivamente en su territorio (Tomasevski, 2004).

A su vez, si consideramos las obligaciones anteriores desde 
la óptica del principio de igualdad y no discriminación, el Co-
mité del PIDESC en su Observación General Nº16, referida a la 
igualdad de derechos al disfrute del varón y de la mujer, ha ma-
nifestado que “(…) el disfrute de los derechos humanos sobre 
la base de la igualdad entre hombres y mujeres debe entenderse 
en sentido lato. Las garantías de no discriminación e igualdad en 
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los instrumentos internacionales de derechos humanos prevén 
la igualdad tanto de facto como de jure. La igualdad de jure (o 
formal) y de facto (o sustantiva) son conceptos diferentes pero 
conectados entre sí. La igualdad formal presupone que se logra 
la igualdad si las normas jurídicas o de otra naturaleza tratan a 
hombres y mujeres de una manera neutra. Por su parte, la igual-
dad sustantiva se ocupa de los efectos de las normas jurídicas y 
otras y de la práctica, y trata de conseguir no que mantengan 
sino que alivien la situación desfavorable de suyo que sufren 
ciertos grupos (...)” (párrafo 7). En el siguiente párrafo, agrega 
el Comité que “La igualdad sustantiva de hombres y mujeres 
no se logrará sólo con la promulgación de leyes o la adopción 
de principios que sean a primera vista indiferentes al género. Al 
aplicar el artículo 3, los Estados Partes deben tener en cuenta 
que las leyes, los principios y la práctica pueden dejar a un lado 
la desigualdad entre hombres y mujeres o incluso perpetuarla, 
si no tienen en cuenta las desigualdades económicas, sociales y 
culturales existentes, en especial las que sufren las mujeres (…)” 
(párrafo 8).

En materia de discriminación, el Comité del PIDESC adopta 
la definición del artículo 1 de la CEDAW que entiende por dis-
criminación: “toda distinción, exclusión o restricción basada en 
el sexo que tenga por objeto o resultado menoscabar o anular 
el reconocimiento, goce o ejercicio por la mujer, independiente-
mente de su estado civil, sobre la base de la igualdad del hom-
bre y la mujer, de los derechos humanos y las libertades funda-
mentales en las esferas política, económica, social, cultural o en 
cualquier otra esfera”. El carácter operativo de esta definición es 
incorporar la idea de que las acciones discriminatorias no se ago-
tan en una sola sino que pueden ser consecuencia (resultado) 
de un accionar o una omisión por parte del Estado. Sin duda, la 
obligación de no discriminar no incluye solamente las diferencias 
de género, sino que es un concepto amplio y aplicable a distinto 
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tipo de relaciones sociales que producen situaciones de trato no 
igualitario.18 

Los Estados parte deben distinguir claramente entre las medidas 
especiales de carácter temporal adoptadas en virtud del párrafo 1 
del artículo 4 de la CEDAW para acelerar el logro de un objetivo 
concreto relacionado con la igualdad sustantiva o de facto de la 
mujer, y otras políticas sociales generales adoptadas para mejorar 
la situación de la mujer y la niña. No todas las medidas que pue-
dan ser favorables a las mujeres son medidas especiales de carácter 
temporal. El establecimiento de condiciones generales que garanti-
cen los derechos civiles, políticos, económicos, sociales y culturales 
de la mujer y la niña, y que tengan por objeto asegurar para ellas 
una vida digna y sin discriminación, no pueden ser llamadas medi-
das especiales de carácter temporal.19

A su vez, los indicadores específicos de género, que se han dise-
ñado a fin de evaluar los progresos –o retrocesos– en la superación 
de la inequidad y la desigualdad entre mujeres y varones, parten de 
la base de los tipos de discriminación enumerados por la CEDAW, 
pero a la vez interpelan a estructuras de poder asimétricas que esta-
blecen diferentes relaciones entre ambos sexos, con las consiguien-
tes asimetrías en torno a las normas, las prácticas, el valor econó-
mico y las costumbres a partir de las cuales las diferencias entre los 
sexos se traducen en diferencias socialmente construidas en forma 

18 En el caso específico de la discriminación de la mujer, el artículo 4 de la 
CEDAW establece que “la adopción por los Estados Partes de medidas espe-
ciales de carácter temporal encaminadas a acelerar la igualdad de facto entre 
el hombre y la mujer no se considerará discriminación en la forma definida en 
la presente Convención, pero de ningún modo entrañará, como consecuencia, 
el mantenimiento de normas desiguales o separadas; estas medidas cesarán 
cuando se hayan alcanzado los objetivos de igualdad de oportunidad y trato 
(…) La adopción por los Estados Partes de medidas especiales, incluso las con-
tenidas en la presente Convención, encaminadas a proteger la maternidad no 
se considerará discriminatoria”.
19 Comité CEDAW, “Recomendación general Nº 25, sobre el párrafo 1 del ar-
tículo 4 de la Convención sobre la eliminación de todas las formas de discrimi-
nación contra la mujer, referente a medidas especiales de carácter temporal”, 
párrafo 19 (2004).
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asimétrica. El campo de la educación es uno de los principales re-
productores de dichas asimetrías (ELA, 2009). 

Al respecto, en mayo del 2009, el Comité del Pacto Internacio-
nal de Derechos Económicos, Sociales y Culturales (PIDESC), en su 
Recomendación N° 20 manifestó que, tal como señala el Pacto, en 
su artículo 2, párrafo 2, “los Estados partes en el presente Pacto 
se comprometen a garantizar el ejercicio de los derechos que en 
él enuncian, sin discriminación alguna por motivos de raza, color 
sexo, idioma, religión, opinión política o de otra índole, origen na-
cional o social, posición económica, nacimiento o cualquier otra 
condición social”, reafirmando el Comité estos principios, en tanto 
indica que, si bien no están explícitamente señaladas, se incluyen 
las discriminaciones basadas en la orientación sexual y la identidad 
de género, y todo hostigamiento contra personas transexuales o 
intersexuales se considera como una forma de discriminación que 
viola lo establecido en el Pacto. 

El Comité del PIDESC también sostuvo que un Estado viola el 
artículo 13 del PIDESC sobre derecho a la educación cuando adopta 
leyes o omite derogar leyes que discriminan a individuos o grupos, 
por cualquier de los motivos prohibidos, en la esfera de la educación, 
o no adopta leyes o medidas que impidan la discriminación de hecho 
en la educación.20 En idéntico sentido, los Estados deben supervisar 
cuidadosamente la enseñanza, comprendidas las correspondientes 
políticas, instituciones, programas, pautas de gastos y demás prácti-
cas, a fin de poner de manifiesto cualquier discriminación de hecho 
y adoptar las medidas para subsanarla. Por ese motivo, los datos 
relativos a la educación deben desglosarse según los motivos de dis-
criminación prohibidos (Observación General Nº 13, punto 37). 

Es necesario diferenciar que no es lo mismo discriminación que 
desigualdad y que no toda desigualdad produce per se una discrimi-
nación: la garantía de igualdad no debe implicar el trato igualitario 
a quienes se encuentran en distintas circunstancias. Ronald Dworkin 

20 Observación General Nº 13, punto 59.
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hace una distinción entre brindar un “trato igualitario” a las personas 
y “tratar a las personas como iguales”. El principio, sostiene, debería 
ser tratar a las personas “como seres iguales” (esto es, personas que 
tienen el mismo derecho moral a adoptar libremente un plan de vida 
y recibir el mismo respeto de sus semejantes) de modo de permitirles 
un adecuado uso de los recursos a su disposición, que les posibiliten 
un real aprovechamiento de las oportunidades que se presentan. El 
derecho a recibir un “mismo trato” sólo puede ser derivado de aquel 
otro principio (Dworkin, 1977).

En rigor, se ha establecido una estrecha relación entre el princi-
pio de no discriminación y la obligación de prestar especial atención 
a los grupos en situaciones más vulnerables, relación que no es 
ajena a controversias. Al respecto, el Comité DESC ha interpretado 
de forma consistente la prohibición de discriminación de una forma 
inversa como la obligación del Estado de garantizar una especial 
protección a los grupos sociales más vulnerables. De esta manera, 
ha destacado que “aun en tiempos de limitaciones graves de recur-
sos, causadas sea por el proceso de ajuste, de recesión económica 
o por otros factores, se puede y se debe en realidad proteger a los 
miembros vulnerables de la sociedad”.21 De tal modo no sólo existe 
un mínimo esencial de protección de cada uno de los derechos, sino 
un sector de la población que representa el mínimo de ciudadanos 
y ciudadanas que debe recibir, aun durante la crisis, la protección 
del Estado con relación a sus derechos económicos y sociales. 

Luego, en sucesivas Observaciones Generales el Comité del PI-
DESC se ha referido específicamente a las obligaciones del Estado 
frente a los grupos vulnerables con respecto a cada derecho reco-
nocido en el Pacto Internacional de Derechos Económicos, Sociales 
y Culturales. Una de las situaciones que más ha analizado el Comi-
té refiere a las personas con discapacidad, expresó que deben ser 
consideradas como un grupo vulnerable y desfavorecido, y que, 
por tanto, se le exige al Estado la adopción de medidas positivas 

21 Comité DESC, Observación General Nº 3,  párrafo 12.
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para “reducir las ventajas estructurales y para dar trato preferente 
apropiado a las personas con discapacidad, a fin de conseguir los 
objetivos de la plena participación e igualdad dentro de la sociedad 
para todas ellas”. Luego ha afirmado la necesidad de disponer de 
recursos adicionales y una extensa gama de medidas elaboradas 
especialmente para lograr dicha finalidad.22

En la siguiente Observación, referida a los derechos económi-
cos, sociales y culturales de las personas mayores, el Comité señaló 
que “los Estados Partes en el Pacto están obligados a prestar espe-
cial atención al fomento y protección de los derechos económicos, 
sociales y culturales de las personas de edad. A este respecto, la 
propia función del Comité adquiere más importancia por el hecho 
de que, a diferencia de otros grupos de población, tales como las 
mujeres y los niños, no existe todavía ninguna convención inter-
nacional general relacionada con los derechos de las personas de 
edad y no hay disposiciones obligatorias respecto de los diversos 
grupos de principios de las Naciones Unidas en esta materia”.23 Y 
a continuación expresó que dentro de este grupo se encuentran 
personas de edad que “carecen de medios económicos suficien-
tes para subsistir, incluso en países desarrollados” y que deben ser 
consideradas como un grupo vulnerable, marginal y no protegido. 
En consecuencia, remitiéndose a la citada Observación General N° 
3, el Comité sostuvo que “los Estados partes tiene el deber de pro-
teger a los miembros más vulnerables de la sociedad incluso en 
momentos de graves escaseces de recursos”.24 

Se desprende de lo expuesto que el Comité considera que 
los Estados tienen la obligación de considerar especialmente a 
los grupos vulnerables en el cumplimiento de las obligaciones 
emanadas del Pacto. Es decir, los Estados deben adoptar medi-
das particulares, exclusivamente referidas a dichos grupos, como 

22 Observación General N° 5, “Personas con discapacidad”, 06/12/94, párrafo 9.
23 Comité DESC, Observación General Nº 6, párrafo 13.
24 Observación General N° 6, “Los DESC de las personas mayores”, 08/12/95, 
párrafo 17.
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también deben destinar mayores recursos para llevar a cabo tales 
medidas. Los relatores especiales de Naciones Unidas también 
han precisado la necesidad de acciones para estos sectores.25

Aunque aún no se ha definido en términos generales a los gru-
pos vulnerables, sí se los ha enunciado en relación con algunos 
derechos, como el derecho a la vivienda adecuada, estableciéndo-
se, por ejemplo, que los adultos mayores sin recursos y los discapa-
citados integran grupos vulnerables que deben recibir protección 
especial durante los períodos de crisis económica.26 En relación 
con el derecho a la salud, el Comité alude a los grupos vulnerables 
en varias ocasiones, afirmando específicamente que las personas 
con VIH/SIDA son consideradas como uno de ellos.27 También, el 
Comité señala la necesidad de que los Estados adopten medidas 
para evitar la discriminación de los inmigrantes y refugiados, tanto 
respecto de sus condiciones laborales, como del acceso a la educa-
ción, a la salud, y a los demás derechos enunciados en el Pacto. 

El aspecto controvertido al respecto se presenta en términos 
de los límites en la definición de “grupos”. En el caso de las 
mujeres, sin duda no pueden ser numéricamente consideradas 
como un grupo, en virtud que constituyen más de la mitad de la 

25 A modo de ejemplo, el Relator especial para el derecho a la vivienda analizó 
puntualmente la incidencia que tienen respecto de estos grupos los procesos 
de reforma del sector público, principalmente a través de las privatizaciones. En 
este sentido, sostuvo que se debe encontrar un equilibrio entre estos procesos 
y los costos sociales que traen aparejados. En estos casos, señala el Relator, se 
debe dar primacía a las obligaciones asumidas por los Estados en materia de 
derechos humanos, especialmente la obligación de asegurar el disfrute de éstos 
a los grupos más pobres y vulnerables.
26 En el caso europeo, el principio 20 de Maastrich expresa que “Al igual que 
con los derechos civiles y políticos, tanto individuos como grupos pueden ser 
víctimas de violaciones a los derechos económicos, sociales y culturales. En este 
sentido, algunos grupos sufren de forma desproporcionada, como por ejemplo 
personas de bajos ingresos, mujeres, pueblos indígenas y tribales, poblaciones 
en situación de ocupación, personas que buscan asilo, refugiados y desplaza-
dos internos, minorías, personas mayores, niños, campesinos sin tierra, perso-
nas con discapacidad y los desamparados”.
27 Observación General N° 14, “El derecho al disfrute del más alto nivel posible 
de salud”, 11/08/2000,  párrafo 12.
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población. Sin embargo, efectivamente se encuentran atravesa-
das por una situación de vulnerabilidad que a su vez presentan 
un alto grado de heterogeneidad, que tiene su raíz histórica en 
el tipo de consideración que han recibido, particularmente al 
haberse dejado de lado las desigualdades para poner el foco en 
las diferencias, que en el caso de las mujeres terminan siendo 
asimilables a cualquier diferencia, al extremo de recibir trata-
miento como “grupo especial” o como si fuesen una cultura 
o etnia propia.28 Negar las desigualdades es retomar la senda 
pre-feminista en donde se invisibiliza la relación entre desigual-
dad y estructura de poder que conforman un orden jerárquico 
ampliamente denunciado por la teoría feminista.29 Como señala 
Pitch (2006), la emancipación de las mujeres recorrió un tra-
yecto en el que la diferencia sexual fue tratada como cuestión 
social, y de manera similar con otras diferencias, con lo que se 
impidió a las mujeres alcanzar la plena igualdad. Esta negación 
de la diferencia sexual llevó a que muchas veces se negara toda 
diferencia estableciéndose una suerte de “ciudadanas neutras”, 
o que se revalorizara la condición de madres como mecanismo 
de inclusión.

A su vez, la prohibición legal de discriminar concebida como 
discriminación directa –cuando, con motivo de su sexo recibe 
un trato menos favorable que el que hubiera recibido un varón 
o una mujer en similares circunstancias–, ha generado más de 
un problema. Por un lado, la necesidad de establecer una com-
paración con el otro sexo ha llevado a resultados inesperados 

28 Lamas (2007) sostiene que históricamente la conceptualización de las muje-
res como “complementarias” de los varones ha obstaculizado su reconocimien-
to como personas con intereses, derechos y potencialidades iguales a éstos y ha 
dificultado su acceso a espacios y desempeños que se consideran masculinos. 
Dividir la vida en áreas, tareas y poderes masculinos y femeninos “complemen-
tarios” ha resultado en actos de exclusión, marginación y opresión sexista. 
29 MacKinnon sostiene que la estructura patriarcal de la sociedad se basa en el 
sometimiento de la mujer y su dominación por parte de los hombres; la voz de 
las mujeres que se busca revalorizar es, en realidad, la voz de la dominación que 
los hombres han ejercido sobre ellas (MacKinnon, 1987).
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cuando la comparación era difícil de establecer, típicamente en 
el caso de un embarazo.30 Por otro, la concepción de la garantía 
de no discriminación en términos neutrales en cuanto al sexo, 
distorsiona la finalidad misma de la norma: fue sancionada para 
mitigar los problemas de la discriminación contra las mujeres, 
no lo contrario. Además de la discriminación directa, que ofrece 
dificultades en su conceptualización, existe otra forma de dis-
criminación denominada discriminación indirecta; por ejemplo, 
en el ámbito laboral se presenta cuando se aplican requisitos o 
condiciones a la contratación o la promoción de trabajadores 
que son aparentemente neutrales en términos de género, pero 
que en definitiva tienen un impacto desigual entre los hombres y 
las mujeres. Por citar un ejemplo, presumiblemente más varones 
que mujeres podrán cumplir con el requisito de tener determina-
dos años ininterrumpidos de experiencia laboral o cierta educa-
ción formal a los 40 años, ya que este requisito aparentemente 
neutral esconde las distintas responsabilidades reproductivas que 
asumen varones y mujeres a lo largo de su vida. Finalmente se ha 
identificado como discriminación institucional a aquellas prácti-
cas o comportamientos tan institucionalizados que el individuo 
que las cumple ya no se encuentra en la necesidad de ejercer 
una elección para actuar de una manera discriminatoria. El indi-
viduo sólo debe cumplir con las normas, las reglas y los procedi-
mientos institucionalmente aplicables, “toman las decisiones” y 
discriminan en nombre del individuo (McCrudden, 1982).

Retomando la discusión en torno a la idea de grupos vulne-
rables, y lejos de simplificar un debate por demás extenso y pro-
lífico referido a los grupos desaventajados y la importancia de su 

30 Los tribunales han adoptado diversas posiciones: desde considerar que no 
había discriminación en un caso de despido por motivos de embarazo, ya que 
no se podía establecer una comparación al no existir hombres en “similares 
circunstancias”, hasta considerar que el embarazo debía compararse con una 
enfermedad que sufrieran los hombres y que les impidiera desarrollar su tra-
bajo por un plazo de tiempo similar (Pautassi, Faur y Gherardi, 2004) (Pautassi, 
2007).
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tratamiento como tales, a efectos de lograr sortear su sistemática 
exclusión de la discusión pública, o de toda consideración en su 
especificidad en el momento de definir políticas o ante el descono-
cimiento de los jueces de las particularidades de las “minorías” y 
en términos de acceso a derechos, es necesario precisar los límites. 
En general, los ideales de derechos igualitarios han sido sistemáti-
camente apropiados y sólo ejercidos para determinados sectores de 
poder que han utilizado este principio para su propio beneficio. De 
allí la importancia que tienen las corrientes que defienden pasar de 
la idea de “derechos iguales para todos”, ya que en los hechos no 
funcionan como tales, al otorgamiento de “derechos especiales” 
para ciertos grupos, los que intencionadamente o no reciben trata-
miento arbitrario.31

En igual dirección se inscriben las medidas de acción positiva, 
las cuotas y demás políticas igualitarias propuestas por el movi-
miento feminista sumamente útiles a los efectos de garantizar el 
ingreso de las mujeres en la esfera pública, o los derechos especia-
les de representación para grupos originarios y el debate en torno 
al multiculturalismo (Kymlicka, 1996). Al respecto, se han produ-
cido múltiples avances, también se han desarrollado indicadores 
específicos que dan cuenta de las particularidades para pueblos 
indígenas, pueblos originarios, comunidades afrodescendientes, 
de modo de poder analizar la presencia de inequidades étnicas 
que van a actuar en desmedro del ejercicio pleno de los derechos 

31 Este debate se encuentra reflejado en los trabajos de Gargarella (1999). Entre 
otros, Owen Fiss señala que hay grupos que se encuentran en una situación de 
“subordinación prolongada”, como el caso de la comunidad negra, debido a la 
posición social relativa que ocupan en tanto comunidad y el tiempo que llevan 
en dicho lugar y que carecen de un poder político significativo, esto puede de-
berse precisamente a su débil posición económica y a los extendidos prejuicios 
que existen sobre sus miembros. La salida a esta situación de subordinación 
será a partir del auxilio de las acciones positivas o afirmativas y de suficiente 
información y monitoreo al respecto, de modo que las acciones afirmativas no 
se conviertan en arbitrarias. Gargarella, por su parte, se inclina por dos tipos 
de medidas: i) dar “la palabra a los grupos desaventajados, de modo que ellos 
mismos puedan hacer conocer y salir en defensa de sus puntos de vista; ii) ase-
gurarles una integración más efectiva en su comunidad. 



[350]

sociales. Basta destacar, asimismo, el interesante proceso que se 
ha desarrollado en torno a la definición de indicadores específicos 
de la Corte Constitucional de Colombia en relación con el despla-
zamiento forzado de personas (Uprimny y Sanchez, 2010).

Dentro del sistema interamericano, la Comisión Interamerica-
na de Derechos Humanos (2008) ha señalado que el principio de 
igualdad tiene derivaciones concretas en torno a los criterios con 
los que deberían distribuirse los presupuestos y el gasto social en el 
territorio del Estado, en particular –aunque no exclusivamente– en 
Estados federales. Señala la Comisión que la discriminación en el 
acceso a derechos puede provenir, por ejemplo, de la fuerte dispa-
ridad entre regiones geográficas postergadas, y a partir del uso de 
indicadores específicos se puede identificar no sólo a los grupos o 
sectores sociales discriminados, sino también las zonas geográfi-
cas desaventajadas.32 El documento de referencia también parte 
por asumir al clientelismo político como violatorio del principio de 
igualdad, buscando identificar a partir de indicadores y señales de 
progreso las distintas formas en que operan estas prácticas que por 
lo general se encuentran altamente institucionalizadas. 

Finalmente, y no de menor importancia, es el hecho que ante el 
deterioro generalizado de servicios y políticas sociales en América 
Latina se ponen en evidencia los conflictos que deben enfrentar las 
familias para garantizar la permanencia de sus miembros en el mer-
cado laboral, a la luz de la carga de responsabilidades familiares. 
De allí se promueve que el cuidado –de menores, adultos mayores, 
enfermos pero también de jóvenes y de adultos sanos– sea recono-
cido como un derecho universal –tanto considerando a la persona 

32 La CIDH (2008) enumera los factores que pueden provocar este tipo de asi-
metrías regionales: distribución de la infraestructura de servicios, ausencia de 
empleos, problemas sociales y ambientales, condiciones climáticas, distancia 
de centros de mayor desarrollo y dificultades de transporte público, que suma-
dos a procesos de descentralización administrativa sin los suficientes recursos 
(económicos, técnicos y humanos) y sin una buena articulación entre niveles de 
gobierno, crean situaciones de inequidad en el acceso a servicios públicos de 
calidad equiparable entre los habitantes de diferentes regiones geográficas. 
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como receptor o como dador de cuidado– e integre el conjunto 
de los derechos humanos universales consagrados en los diversos 
instrumentos internacionales, a pesar de no estar explícitamente 
nominado como tal (Pautassi, 2007).33 Si los gobiernos de la re-
gión reconocen la esfera del cuidado como un derecho universal, 
no sujeto a concesiones para grupos especiales, implicaría un im-
portante avance en la dirección de garantizar la igualdad material 
entre mujeres y varones, jóvenes y adultos mayores, niños, niñas 
y personas con capacidades diferentes. Sin embargo, es factible 
que, reconocido como derecho universal, no obste a que el mismo 
se haga efectivo frente a determinadas situaciones o condiciones, 
como ser niño o ser adulto mayor.34

Del análisis realizado, quedan pocas dudas de las dificultades 
y déficit presentes para operativizar el principio de igualdad y no 
discriminación en el conjunto de las garantías ciudadanas, pero 

33 Cabe la salvedad que hay países en la región, como el caso de Ecuador, que 
sí lo han considerado explícitamente en su Constitución: “(...) se reconocerá 
como labor productiva, el trabajo doméstico no remunerado” (art. 36, Cons-
titución Política de la República, 1998). Cabe destacar que posteriormente se 
incorporó de manera explícita en el art. 17 del Protocolo de San Salvador, al 
establecer que “toda persona tiene derecho a protección especial durante su 
ancianidad. En tal cometido, los Estados partes se comprometen a adoptar 
de manera progresiva las medidas necesarias a fin de llevar este derecho a la 
práctica (...)”.
34 Al respecto resulta esclarecedor cómo el Comité del PIDESC, en su Observa-
ción General N° 6: “Los derechos económicos, sociales y culturales de las per-
sonas mayores” ha derivado el derecho al cuidado de este grupo vulnerable de 
otros derechos, señalando: “El Pacto Internacional de Derechos Económicos, 
Sociales y Culturales no contiene ninguna referencia explícita a los derechos 
de las personas de edad, excepto en el artículo 9, que dice lo siguiente:  `los 
Estados parte en el presente Pacto reconocen el derecho de toda persona a la 
seguridad social, incluso el seguro social` y en el que de forma implícita se re-
conoce el derecho a las prestaciones de vejez.  Sin embargo, teniendo presente 
que las disposiciones del Pacto se aplican plenamente a todos los miembros de 
la sociedad, es evidente que las personas de edad tienen derecho a gozar de 
todos los derechos reconocidos en el Pacto. Este criterio se recoge plenamente 
en el Plan de Acción Internacional de Viena sobre el Envejecimiento.  Además, 
en la medida en que el respeto de los derechos de las personas de edad exige la 
adopción de medidas especiales, el Pacto pide a los Estados parte que procedan 
en ese sentido al máximo de sus recursos disponibles”. 
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en especial a la hora del diseño y la implementación de políticas 
públicas. Sin duda, una de las primeras formas que reduce con-
siderablemente el riesgo es recuperar la noción de universalidad 
–intrínseca al concepto de derecho humano fundamental– aplicada 
a las políticas sociales. 

Redefiniendo las políticas educativas: 
universalidad y no discriminación 

Del análisis señalado se desprende claramente que la igualdad y la 
no discriminación en el campo educativo, lejos están de haber sido 
alcanzadas, y a pesar de los importantes esfuerzos que se consta-
tan, siguen siendo metas a lograr por los países latinoamericanos. 
La diferencia está dada, a mi modo de ver, en que se ha avanzado 
fuertemente en determinar su alcance en el campo de la educación, 
el efecto inmediato que trae aparejado este principio, el aporte que 
ofrece el enfoque de derechos humanos a partir del corpus elabo-
rado por los órganos de supervisión y los relatores especiales, y la 
jurisprudencia que acompaña un activismo ciudadano que no está 
dispuesto a resignar el ejercicio de sus derechos fundamentales. 

Sin embargo, y recuperando la idea del sistema de las cuatro A 
se puede constatar, a pesar de los déficit aludidos en términos de 
producción y acceso a la información pública, que resulta insatisfe-
cho, dando cuenta del incumplimiento de los Estados en relación 
con sus obligaciones positivas, tanto en términos de asequibilidad 
o disponibilidad; accesibilidad y menos en los casos aceptabilidad y 
adaptabilidad, de los cuales he expuesto algunos ejemplos.

Pero, resulta aún más llamativo que el debate en torno a con-
siderar el imperativo de diseño de política universal en el campo 
educativo se encuentra ausente. No hay propuestas, por ejemplo, 
para aplicar políticas activas vinculadas a promover la inserción –en 
igualdad de condiciones– de los grupos desaventajados, de promo-
ver mecanismos que superen los estereotipos de género en todo 
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el sistema educativo, desde los contenidos básicos de la educación 
a las condiciones de trabajo en que se ejerce la docencia; no hay 
mención alguna a incorporar medidas de acción para ofrecer in-
faestructura pública de cuidado para que padres y madres puedan 
disponer de lugares confiables y seguros mientras desempeñan sus 
tareas laborales. En todo momento es notoria la ausencia de políti-
cas transversales y universales.

De este modo, ni la política educativa está preocupada por el 
cuidado de los menores que no han ingresado al sistema educa-
tivo, tampoco constituye una preocupación de las políticas de in-
fancia y mucho menos se han renovado estrategias de conciliación 
trabajo-familia por parte de las áreas laborales. En los casos que 
existen, sólo se encuentran garantizadas para las mujeres asalaria-
das formales, lo cual las hace excluyentes de un enorme número de 
trabajadoras informales pero además refuerza el sesgo de género 
al no considerar a los varones como demandantes de políticas de 
cuidado y responsables directos del mismo. 

Debe quedar en claro que el avance en materia de políticas ac-
tivas de empleo, que busque la consolidación de sociedades más 
igualitarias, no debe dejar de lado la importancia de las obligaciones 
positivas del Estado. A su vez, se debe promover nuevas políticas 
que se definan desde los sujetos del cuidado –los niños y las niñas, 
los adolescentes y los jóvenes– de tal manera que sus propias ne-
cesidades y demandas se constituyan en el eje de la política pública 
de infancia y educativa en general, y sean consideradas en el marco 
de políticas para todo el núcleo familiar. Ello permitiría superar la 
asistencialización que estas políticas atraviesan y contribuiría a ga-
rantizar acciones universales.  

Es necesario, por una parte,  fortalecer los servicios ya existentes 
pero también generar una oferta pública amplia y de calidad que 
atienda las necesidades actuales y eviten –o reviertan– la segmenta-
ción del sistema educativo y las trayectorias educativas deficientes. 
De no atenderse estas cuestiones y de pasar por alto las necesida-
des educativas, sociales, reproductivas y de cuidado, que traerán 
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aparejadas las generaciones venideras, en un futuro no muy lejano 
indefectiblemente se mantendrá un flujo de nuevos “beneficarios” 
de programas asistenciales focalizados y no se romperá el círculo de 
la reproducción intergeneracional de la pobreza.

En consecuencia, o se asume como el eje de la política la nece-
sidad de romper el círculo vicioso de reproducción de la pobreza, o 
la gravedad de la situación –en el contexto de la crisis económica 
internacional– será mayúscula y, como se puede observar, el siste-
ma de reproducción social corre severos riesgos de sustentabilidad. 
Pocas dudas deberían quedarnos, tras la experiencia de las décadas 
pasadas de la mano de políticas de ajuste y reforma estructural, que 
únicamente con políticas sociales universales se podra revertir la 
pobreza, la pobreza infantil y garantizar el bienestar de niños, niñas 
y adolescentes y sus progenitores, y hacer operativo el principio de 
igualdad material. Del mismo modo, la pobreza infantil dejará de 
ser un desafío sólo en la medida en la que la voluntad política trans-
forme las prácticas asistenciales en políticas universales. 

Por lo mismo, la igualdad de oportunidades y la universalidad 
en el acceso, pero también durante toda la trayectoria educativa, 
no son “un desafío más” en la región, sino que se deben aumentar 
los esfuerzos por resolverlas, esfuerzos que se traducen en com-
promisos jurídicos internacionales. Las evaluaciones realizadas, la 
experiencia técnica y política acumulada a lo largo de estos años, 
brindan una oportunidad única para realizarlo. Nuevamente, supe-
rar los límites existentes no es un desafío sino una obligación. 

Recuperando el valor del enfoque de derechos en las políticas 
públicas, es fundamental diseñar políticas de cuño universal, que 
incorporen alternativas de mayor cooperación entre el Estado, el 
mercado, la familia y las organizaciones de la sociedad civil fomen-
tando sinergias positivas entre éstos como una vía en la transición 
hacia un modelo más incluyente. Sin embargo, no debiera perderse 
de vista que el único modo de aproximar sinergias es acompañando 
dicho proceso con la universalización de las políticas sociales. 
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Lo anterior no implica dejar de lado el fortalecimiento de las 
capacidades estatales existentes, particularmente las capacidades 
estatales de gestión, planificación y evaluación con el objetivo de 
disminuir superposiciones, duplicidades y contradicciones en el 
campo de la política educativa, de modo de fortalecer acciones 
trasnversales con otras áreas involucradas e interdependientes. Pre-
cisamente, el enfoque de género apunta a promover una mayor 
insitucionalidad en las políticias sociales.

La posibilidad de garantizar la igualdad de oportunidades y la 
satisfacción de los derechos económicos, sociales y culturales nece-
sariamente demanda un cambio en el diseño, la implementación y 
las fuentes de financiamiento de los sistemas de políticas sociales. 
En rigor, únicamente se podrán obtener buenos resultados en ma-
teria de equidad social y de garantía de derechos en la medida en la 
que todas las acciones dirigidas para el logro de la equidad social y 
de género se reconozcan como neurálgicas. Comenzar por la edu-
cación es uno de los mejores puntos de partida en la construcción 
de una sociedad más igualitaria. 
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