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INTRODUCCION

Los procesos de globalizacién han resaltado las diferencias y similitudes entre
las comunidades culturales y han hecho visibles las formas en que los miembros
de un mismo grupo cultural adoptan, se adaptan, trasforman o ignoran influen-
cias de otros grupos.

En el contexto de la discusién sobre la globalizacién, por lo general se abor-
dan los temas de multiculturalismo e interculturalidad. Sin embargo, con fre-
cuencia tales abordajes tratan de manera superficial o s6lo implicita el asunto
de la diversidad cultural, siendo que en cualquier situacién o estudio multicul-
tural o intercultural la diversidad es un aspecto central y clave (Lewis, 2002).

El propdsito de este libro es plantear una perspectiva tedrica—metodolégica—
empirica para examinar las miltiples dimensiones que constituyen las constela-
ciones culturales en el contexto de la globalizacién que hoy en dia se experimen-
ta. Se trata de ofrecer una aproximacién particular (histérica—sociocultural)
que enfatiza la importancia de estudiar la diversidad cultural, en especial en
relacién con las cuestiones de desarrollo, socializacién y educacion.

Las divisiones geopoliticas entre pafses parecen cada vez mids ficticias, la

multiculturalidad e interculturalidad son marcados componentes en muchas
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naciones y la dependencia mutua entre grupos culturales es un hecho. Aunque
la interaccién entre los miembros de grupos culturales ha existido desde que el
hombre empez6 a viajar y conquistar tierras y comunidades, es ahora més ur-
gente que nunca estudiar la diversidad cultural no s6lo para orientar la convi-
vencia multicultural sino también para trasformar la idea de “tolerancia” por la
de “respeto”.

Los seres humanos siempre han obtenido grandes beneficios del conocimiento
de otras comunidades y practicas culturales, pero los intereses politicos y eco-
némicos resultantes suelen perjudicar a las minorfas. Muchas veces los miem-
bros de una comunidad son poco perceptivos a las caracteristicas, los modos de
hacer, de valorar y significar sus propias practicas y tradiciones. Al confrontar
las diferencias y similitudes con los valores y significados de las précticas y
tradiciones culturales de otra comunidad es cuando se reconocen a si mismos
y valoran su “cultura” y la de otro grupo social.

Este contraste se vuelve crucial para que cada individuo sepa reconocerse a
s{ mismo y a su comunidad, pero también debe implicar el respeto por el modo
de ser y actuar de los miembros de comunidades diferentes. Al final, las perso-
nas y las comunidades no se configuran independientemente de otras. Para enten-
der cémo se configuran estas constelaciones culturales es importante la discu-
sion tedrico-metodoldgica y la investigacion de comunidades culturales diversas,
tanto desde un punto de vista intracultural como intercultural.

Estudiar la diversidad en las précticas culturales contribuye a entender la
nocién de cultura como un proceso dindmico en lugar de enfocarse en caracte-
rizaciones y atributos estaticos de las comunidades (Reese, 2002). De esta ma-
nera, es posible comprender los procesos de desarrollo y trasformacién de gru-
pos y comunidades sociales, asi como la fundamentacién de sus tradiciones,
costumbres y valores.

En este libro los autores compartimos la idea de que, para investigar el de-
sarrollo sociocultural de las comunidades, es necesario concentrarse en aspectos
dindmicos y multifacéticos de las pricticas culturales (Rogoff y Angelillo, capitu-
lo 2). Esto implica reconocer las diferencias y similitudes en las practicas cul-
turales que pueden estar originadas en situaciones histéricas y ecolégicas simi-

lares o diferentes.
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El estudio de la diversidad cultural es complejo. No se puede abordar en
términos de caracterizaciones generales de las poblaciones sino que se debe
investigar en contextos especificos por medio de las practicas culturales. Hay
que analizar contextos interculturales o multiculturales especificos cuando
las diferencias en valores y significados entre los participantes de comunidades
distintas no son tan aparentes y, sin embargo, afectan las interpretaciones de los
miembros de estas culturas. Por ejemplo, en una investigacion se detectd que
los maestros americanos blancos de estrato socioeconémico medio considera-
ban que los padres afroamericanos no tenian interés en la educacién de sus
hijos al no presentarse a las juntas de maestros con padres de familia. Sin em-
bargo, la valoracién que estos padres tienen de la autoridad de los maestros es
muy alta, de manera que los distancia de ellos y dejan en sus manos la educa-
cion escolar de sus hijos, razon por la cual veian inecesaria su presencia en las
juntas (Winter, 2000).

Asi, tal como lo explica Héctor H. Rivera en este libro, en otras comunida-
des educativas multiculturales, las estructuras de participacién y los modos de
abordaje de los temas alargan la distancia en la comunicacién y el entendimien-
to entre los maestros y la comunidad. También, como agrega Katrina Greene
(citada en Winter, 2000), la literatura tedrica proporciona referencias abundan-
tes al problema de las “discontinuidades” entre las ideas de los padres y las de
los maestros acerca de la socializacién de los nifios, pero hay muy pocos estu-
dios empiricos que sefialen con claridad tales diferencias culturales de una manera
que resulte ttil para los padres y los maestros.

Estas discontinuidades con frecuencia ocurren en muchos otros contextos y
situaciones sociales en que los miembros de una comunidad cultural interactdan
con los miembros de otra. En varios de los aspectos particulares de la interaccién
social, lo que “cuenta” como valioso, como competencia social o como actitud
esperada es relativo o particular a cada grupo cultural y sélo tiene significado
en términos de los valores, pricticas, interacciones e interpretaciones prevale-
cientes entre los miembros de cada grupo cultural (Tudge et al, 1999).

Los procesos de socializacién de los miembros jévenes de las comunidades
sociales y las concepciones que tienen los adultos e instituciones acerca de lo

que es un desarrollo apropiado de los nifios, adolescentes y adultos, estdn liga-
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dos a las condiciones ecolégicas, a los procesos histérico—socioculturales y a
las tradiciones y trasformaciones particulares de las comunidades culturales.
En este desarrollo histérico—sociocultural es central conocer como ocurren y se
articulan las pricticas de vida cotidiana. Para ello, uno de los aspectos clave a
investigar es la interaccién social (Vygotsky, 1978 y 1986).

De acuerdo con Vygotsky (1978), la interaccién y otras formas de activi-
dad humana son mediadas por instrumentos y signos desarrollados por la
sociedad en funcién de las necesidades y los contextos histérico—culturales.
De ahi que se infiera que las variantes en el desarrollo cultural también pue-
den implicar variantes en el desarrollo del pensamiento y de valores' y en las
trayectorias de socializacion, por lo que es bdsico investigar la diversidad
cultural.

El estudio de las practicas de interaccion en relacién con el desarrollo no se
puede hacer enfocando las préicticas de interaccién entre individuos por si so-
las, en aislamiento del contexto historico—sociocultural (Rogoff, 2003; Wertsch,
1998). Es necesario entender cémo se entrelazan las formas de participacién
social y se articulan con otros planos, como el comunitario, cultural, institucional
e histérico. Esta es la perspectiva sociocultural que fundamenta la orientacién
de este libro, en la que la tarea es analizar de qué manera se puede explicar la
imbricacion de la accion y el pensamiento humanos en los contextos culturales,

institucionales e histéricos en que el pensamiento se articula y dirige las accio-

1. La palabra “valores” es muy ambigua, ya que denota tanto las particularidades de los diferentes
modos de entender y vivir la vida como los conceptos de justicia que tienen pretensién univer-
sal. Aunque en sus etimologfas ética y moral tienen el mismo significado, la filosoffa suele
reservar la palabra “ética” para referirse a la nocién de vida buena y la palabra “moral” para la
idea de una normatividad universal. Por desgracia, desde la psicologia no se ha asumido esta
distincién y suele utilizar el término “valores” para ambas tradiciones, sin hacer explicito el
significado asumido. En este contexto, al afirmar que los valores tienen un origen cultural no
estamos asumiendo una postura relativista. Con Aristételes, entendemos que la humanidad es
inseparable de la pertenencia a una comunidad. En este sentido, las practicas comunitarias y las
diferentes formas de darle sentido a la vida son producto de la historia, de las sociedades y de
las culturas. Sin embargo, al distinguir entre lo justo y lo bueno, admitimos también la existen-
cia de universales morales, pues distinguimos entre formas de vida particulares (referidas al bien
y a la identidad) y una moral universal. Entonces, al afirmar que los valores tienen un origen
histérico y cultural nos referimos sobre todo al bien, la identidad y la nocién de vida buena;
esto no excluye que aceptemos también el punto de vista moral universal asociado a conceptos
tales como justicia, derechos y deberes o responsabilidad social.
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nes coordinadas de los participantes (Rogoff y Angelillo, capitulo 2; Wertsch,
1998).

Dos capitulos fundamentales dan inicio a este libro. En el primero, Cecilia
Cervantes Barba presenta y discute nociones entrelazadas sobre el estudio cul-
tural, las cuales han sido extensamente abordadas en tiempos recientes pero
poco profundizadas y aclaradas. Cervantes Barba ofrece una discusién cuidado-
sa y detallada de las distinciones entre multiculturalidad, interculturalidad y
diversidad cultural. Este capitulo explica por qué resulta de especial importan-
cia, como proponen los autores de este libro, abordar el estudio de la diversi-
dad cultural como un aspecto crucial para entender la complejidad de los pro-
cesos involucrados en las interacciones multi e interculturales. Asimismo, dado
que entendemos la investigacién de la diversidad cultural como el estudio de
diferencias y similitudes, este enfoque ofrece también posibilidades de investi-
gacién de aspectos universales en el desarrollo humano cultural.

En el segundo capitulo, Barbara Rogoff y Cathy Angelillo plantean que los
aspectos culturales del desarrollo humano no se pueden abordar como variables
aisladas y desarrollan una perspectiva teérica—metodolégica compleja que im-
plica observar las practicas culturales de socializacion y desarrollo como confi-
guraciones o constelaciones dindmicas y multifacéticas, con trayectorias histo-
ricamente cambiantes en las que participan y se desarrollan los individuos.

Aunque este libro y sus autores enfatizan la importancia de estudiar la diver-
sidad cultural, no nos enfocamos especialmente en las diferencias. El estudio
de la diversidad cultural implica reconocer las diferencias y las similitudes
culturales, no de una manera simple y superficial como una comparacién de
variables sino tomando en cuenta el modo en que las diferencias o similitudes
en las précticas culturales se van desarrollando como respuestas a configuracio-
nes histdricas, geogrificas, econémicas, sociales, politicas, ecoldgicas y otra
serie de aspectos que involucran tanto el cambio como la tradicion.

Uno de los intereses de los autores en esta obra es también considerar la
posibilidad de ofrecer una visién que puede ser compartida entre comunidades
culturales. Tal como muestra Héctor H. Rivera en el altimo capitulo, la necesi-
dad de facultar a la comunidad para orientar la educacién de los nifios y jovenes

zuni desde una perspectiva apropiada a sus valores, tradiciones, costumbres y
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expectativas, tal vez también sea compartida por otras comunidades de heren-
cia indigena.

Otro ejemplo de interés compartido entre comunidades culturales es el re-
conocimiento de las estructuras de participacién y comunicacién prevalentes en
la propia comunidad cultural. Es decir, descubrir y valorar los modos propios
de accién entre miembros de un mismo grupo cultural, como muestra Rebeca
Mejia—Arauz en el tercer capitulo, puede interesar a otras comunidades para
orientar la estructuracién de la interaccién en diversos escenarios sociales.

Por otra parte, el estudio del desarrollo de valores desde la psicologia con
frecuencia se ha abordado sin tener en consideracién las particularidades cultu-
rales. Sin embargo, como explica Susana Frisancho en el cuarto capitulo, las
concepciones fundamentales que influyen en la interaccién y en el desarrollo de
valores sociales y filos6fico—politicos, como las nociones de individualismo y
comunitarismo, pueden variar entre grupos culturales de manera que la
interaccién multicultural en estos casos puede traer implicaciones serias. De
ahi la importancia que las comunidades culturales en interaccién (en escenarios
multi o interculturales) reconozcan similitudes y diferencias en aspectos cruciales
de la interaccion y el desarrollo humano.

Los tres ejemplos son materia central de estos capitulos, cuyo propdsito
comin es resaltar la utilidad de la investigacién empirica de la diversidad en
escenarios y précticas culturales especificos.

Esta obra refleja la diversidad cultural no sélo en los temas e investigaciones
que aborda sino también en la procedencia y experiencia de los mismos autores
y su profundo interés en el estudio del desarrollo cultural y su diversidad. Para
dar una somera idea de estas experiencias de diversidad cultural e intercultu-
ralidad entre los autores, a continuacidon se presentan algunos ejemplos en cada
caso.

Barbara Rogoff, norteamericana de herencia europea, ha trabajado extensa-
mente en comunidades mayas de Guatemala desde hace mds de 25 afos, ademds
de tener un enorme niimero de investigaciones en comunidades culturales di-
versas y en colaboracién con investigadores de diversas partes del mundo. Cathy
Angelillo, norteamericana de herencia peruana, ha laborado con grupos migrantes

de mexicanos en Estados Unidos. Cecilia Cervantes Barba, mexicana, cuenta
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con una gran dedicacién al estudio del desarrollo cultural, y sus investigaciones
recientes giran en torno a los derechos culturales y las politicas e instituciones
culturales en México. Héctor H. Rivera, nacido en El Salvador, se trasladé a
Estados Unidos en su juventud temprana a raiz de las dificultades politicas de su
pais, las que afectaron directamente a su familia; ha trabajado por muchos afios
con la comunidad zuni de Nuevo México y ha desarrollado una relacién pro-
funda con los miembros de esta comunidad. Susana Frisancho, nacida en Espa-
fia, de madre catalana y padre peruano, desde la nifiez se traslad6 con su familia
a Pertiy realiz6 su doctorado en Estados Unidos, sin desconectarse de los inte-
reses y necesidades de su pafs de crianza. Rebeca Mejia—Arauz, mexicana, se
interesa en estudiar las formas de interaccion, atencion e intersubjetividad rela-
cionadas con la herencia cultural indigena mexicana; realiz6 el doctorado en
Estados Unidos y trabajé con nifios migrantes mexicanos.

Por Gltimo, es importante para nosotros sefialar que la conjuncién de las
ideas de los autores, el trabajo conjunto, la discusion y el didlogo continuos han
sido caracteristicas permanentes en el desarrollo de este libro aun a pesar de la
distancia geografica que se ha acortado virtual y electrénicamente. Esto es un
ejemplo de la posibilidad real de interaccién multicultural satisfactoria y pro-

ductiva.
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DIVERSIDAD CULTURAL
Y NOCIONES RELACIONADAS:
UN ANALISIS CONCEPTUAL

Cecilia Cervantes Barba

El lenguaje tiene un papel fundamental en la construccién de analogias y dife-
rencias entre las personas, las comunidades y las naciones. Sin embargo, cuan-
do se trata de hablar de diversidad cultural, es necesario ir mas alld del analisis
de los términos para anclar la discusién conceptual en las implicaciones socia-
les y politicas de una nocién compuesta que ha sido objeto de apropiaciones
multiples y de formas distintas de entender el desarrollo de la humanidad.
Comprometerse con el estudio de la diversidad cultural implica conocer el
terreno complejo por el que se transita. Significa entender que en la vida social
existe una serie de fenémenos multidimensionales construidos conceptualmente
a partir de la mirada y los proyectos de grupos de académicos, educadores,
politicos, expertos en desarrollo, planificadores de politicas publicas, miem-
bros de organizaciones civiles, comunicadores y gestores culturales, entre otros
actores. También, supone percatarse de que esa construccién conceptual es pre-
cisamente eso, una construccién, y por tanto un proceso dindmico y abierto que
se puede cimentar en un proyecto de futuro, innovador y con aspiraciones de-
mocréticas, pero al mismo tiempo puede estar conectado tanto a nociones con

contenido semdntico de fuerte arraigo histérico, de raza y de tradicién (la iden-
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tidad nacional, por ejemplo) como a nociones esencialistas que compartimen-
talizan las formas de “hacer cultura” (como lo son ciertas visiones sobre el
multiculturalismo). En suma, el contenido conceptual que se le otorgue a la
nocién de diversidad cultural puede estar relacionado con perspectivas que re-
cuperan valores universales de respeto a los derechos humanos o con aquellas
que reproducen aspectos lineales sobre los “factores” que influyen en la trasfor-
macién cultural. Esto hace mds complejo el andlisis.

El estudio del contenido conceptual de la diversidad cultural y de sus rela-
ciones con otras nociones demanda, ademads, el anélisis del “contenido empiri-
co” con el que se le vincula, esto es, aquello que se construye como referente
empirico a partir de las probleméticas abordadas. Es cuando los puentes entre
la teoria y los fenémenos estudiados se vuelven fundamentales y surgen varias
preguntas: ¢es lo mismo hablar de diversidad cultural en programas educativos
para huicholes asentados en el sur de Jalisco en México que en escuelas mul-
ticulturales situadas en la frontera de ese pais con Guatemala? En tales contex-
tos, ¢se tendria que hablar de diversidad cultural, de diversidad multicultural,
de pluralismo cultural, de interculturalidad o de multiculturalidad? les todavia
pertinente pensar en términos de etnicidad? ¢se habla del mismo tipo de diver-
sidad cultural cuando se instrumentan programas de desarrollo educativo o
comunicacional con un enfoque sociocultural que cuando se derivan de la agen-
da del Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo? ¢se debe utilizar
una misma visién de la diversidad cultural para investigar o desarrollar progra-
mas en entornos gerenciales donde intervienen profesionistas con rasgos cultu-
rales y étnicos distintos o en hospitales donde se reciben pacientes inmigrantes?
{realizar investigacion o intervencién social desde el “paradigma” de la diversi-
dad cultural implica adoptar métodos para el estudio de la diferencia, de lo
distinto? En la construccién conceptual de lo diverso, ¢hay espacio para las
analogias y las convergencias? {se trata de “diverso” o de “distinto”? des la
diversidad cultural una nueva forma de integracién social que se propone supe-
rar el nacionalismo? Al adoptar el discurso conceptual sobre la “diversidad”,
ése reproducen formas eufemisticas que ocultan la desigualdad social y la ex-
clusion? Y, por tltimo, ¢la reflexién conceptual sobre la diversidad cultural

tendria que colocarse necesariamente en el plano de la reflexién ética y moral?
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Los dngulos para el andlisis conceptual son variados por lo que en este ca-
pitulo se opt6 por explorar una de las aristas basicas del problema, esto es,
entender de qué se habla cuando se hace referencia a la diversidad cultural.
Algunas de las preguntas que se tomaron como eje para esta indagacién concep-
tual fueron: ¢por qué en ciertos contextos la diversidad cultural se utiliza como
sinénimo de multiculturalidad? ¢qué relacion conceptual existe entre intercultu-
ralidad, multiculturalidad, pluralidad cultural, trasculturalidad y diversidad
cultural? ¢es la diversidad cultural una forma moderna de conceptualizar las
diferencias culturales? ées una nueva forma de ordenamiento de lo social? ére-
cupera visiones sobre la etnicidad? ¢se trata de un constructo interdisciplinario?
des una categoria metodoldgica o tedrica? équé aportan las perspectivas sociocul-
turales sobre la diversidad cultural a la investigacién en ciencias sociales?

En un primer momento, se presenta una justificacién o un breve marco de
problemas que revelan la pertinencia del anélisis conceptual de la diversidad
cultural. En seguida, se da paso a la reflexién sobre la diversidad cultural y
otras nociones que le precedieron y con las que se le vincula. Por dltimo, se
concluye con nuevas interrogantes y algunas notas adicionales que intentan abrir

paso a reflexiones futuras.
Sobre la pertinencia del analisis

Una de las problemdticas centrales que impulsa el desarrollo de un analisis de
este tipo —y que no se resuelve por completo en estas piginas— tiene que ver
con las confusiones que provoca el uso de distintos términos como si fueran
sin6nimos. No se trata de un asunto menor, pues la falta de debate que conduce
a adoptarlos como similares constituye un obstidculo para el avance en la cons-
truccién de las teorfas socioculturales (o sociopoliticas o socioantropolégicas)
sobre la diversidad cultural. Asi, con frecuencia, es posible encontrar en un
mismo texto que diversidad cultural se utilice como sinénimo de pluralidad
cultural o de interculturalidad. A esto se agrega que un considerable nimero de
disciplinas, como la historia, la etnologia, la antropologfa, la filosofia, la teolo-
gia, la educacién, la comunicacién, la psicologia, la politica, los estudios inter-

nacionales, la literatura, la musica y la administracién, han heredado una mul-
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tiplicidad de nociones que incrementan el ment de términos que no sélo se
pueden utilizar como sinénimos sino que hacen mas denso el estudio de sus
relaciones y distinciones.

Los términos encontrados tanto en las ciencias sociales como en las huma-
nidades y que tienen algin grado de relacién son: pluralidad cultural, diversi-
dad cultural, interculturalidad, interculturalismo, multiculturalidad, multicul-
turalismo, diversidad multicultural, crossculturalidad, trasculturalidad, etnicidad,
plurietnicidad, multietnicidad, etnocentrismo, indigenismo, biculturali-
dad, biculturalismo, monoculturalidad, identidad, identidad colectiva, identidad
nacional, pluriidentitario, relativismo cultural, aculturacién, enculturacién,
deculturacion, hibridacién cultural, identidades compuestas y “mosaico de mi-
norfas”, por mencionar algunos. Muchos de ellos se vinculan a disciplinas o
campos de practicas socioculturales especificos, lo que da lugar a la aparicién
de nociones compuestas, utilizadas con mayor o menor frecuencia. Tal es el
caso de la comunicacién intercultural, la educacién multicultural, la filosofia
intercultural y, hoy se habla inclusive, de espiritualidad intercultural y de
cyberculturalidad. Esto amplia atin mds el espectro de términos a estudiar, en
especial cuando algunos, como la comunicacién intercultural y la educacién
multicultural, han dado lugar a la generacién de perspectivas tedricas que va-
rian segtin el enfoque disciplinar en el que surgen, el contexto y la historia y
evolucién de las demandas sociales, entre otros factores.

Otro problema adicional es que en el uso de términos se confunden planos y
esto en ocasiones incluye a teéricos expertos en el estudio de las diferencias
culturales. Por ejemplo, es comin que no se realice una distincién entre
multiculturalidad y multiculturalismo o entre interculturalidad e intercul-
turalismo. Esto da por resultado que el término multiculturalidad, el que remi-
te al fenémeno de existencia de multiples culturas dentro de un pafis, producto
de procesos de integracion de naciones y de etnias o de migraciones, se sustitu-
ya indistintamente por el término multiculturalismo, que es acufiado por las
comunidades académicas que producen perspectivas tedricas —y a menudo ideo-

l6gicas— para explicar ese fenémeno.

18 INVESTIGAR LA DIVERSIDAD CULTURAL



Habria otra linea de justificacion del anilisis conceptual de la diversidad
cultural que es mds bien de corte estratégico.! Como fenémeno, la diversi-
dad cultural es tan antigua como la formacion de civilizaciones y es sabido que
varias disciplinas la han abordado durante el dltimo siglo y medio. No se trata
entonces de una realidad ni de un objeto de estudio nuevos. Lo que si es nove-
doso y puede tener impacto en el desarrollo de las ciencias sociales es que entre
finales del siglo XX y el inicio del nuevo milenio, la diversidad cultural aparece
como una nocién central en las perspectivas del desarrollo humano y comienza
a impactar con rapidez a algunos campos del conocimiento, en especial el edu-
cativo, la comunicacion, la psicologia y los estudios internacionales. El interés
que han mostrado la Organizacién de las Naciones Unidas (ONU) y la Organiza-
cion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO),
desde que declararon en 1988 la Década Mundial de la Cultura y crearon en
1991 la Comisién Mundial de Cultura y Desarrollo, va mucho m4s alld de una
estrategia de desarrollo coyuntural. Se trata de la gestacion de una nueva visién
global y de desarrollo de la humanidad en donde el eje parece ser la construc-
ci6n de una ética distinta y de un modelo de convivencia humana centrado en la
comprension de las dindmicas culturales.

La Declaracién universal de la UNESCO sobre la diversidad cultural (UNESCO,
2001b), aprobada en noviembre de 2001 y adoptada luego por la ONU, no sélo
condensé buena parte de los reclamos de las naciones y los grupos étnicos o
minorias en situacion de vulnerabilidad sino que abrié una puerta a otros pro-
yectos y apuestas por un desarrollo mds equitativo y justo.? El problema es que

para la apertura de esta ruta se eligié una nocién sumamente compleja —la

1. Y en este punto se sigue la sugerencia de Jests Martin—Barbero que realizé en el Seminario
sobre trasdisciplinariedad, ofrecido a los profesores del Doctorado en Estudios Cientifico—
Sociales del ITESO, en Guadalajara, en mayo de 2004, de no desprender el anélisis de las teorfas
y metodologias de la construccién de agendas estratégicas que permitan posicionar el trabajo
que se realiza en las ciencias sociales (apuntes de la autora).

2. Hay un importante niimero de declaraciones, convenciones y acuerdos que han contribuido, a
lo largo de las dltimas cinco décadas, a la integracién de un marco de respeto y garantia de los
derechos de las minorfas. Como ejemplo de ello se encuentran: el Comité de Derechos Huma-
nos, que se cre6 en 1946 a partir del Pacto Internacional de Derechos Civiles y Politicos; la
Declaracién sobre la Importancia del Uso de Lenguas Verniculas en la Educacién, de 1953; la
Convencién Internacional sobre la Eliminacién de Todas las Formas de Discriminacién Racial,
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diversidad cultural—, la que funciona como categoria “paraguas” aglutinadora
de muchos sentidos con los que se abren perspectivas de investigacién, pero que
genera al mismo tiempo miultiples confusiones. También es probable que con el
impacto que suele tener el discurso de la ONU y de la UNESCO se produzcan
apropiaciones distintas en varios campos de las ciencias sociales, como la an-
tropologia, disciplina de la que quiza los organismos internacionales tomaron
prestado el concepto.

En un anilisis actual del término es fundamental ubicar los discursos que
emergen desde posiciones interaccionales (o disciplinares) privilegiadas, antes
de que se adopten como modas. Habria que adelantarse y preguntar: équé se
entiende hoy por diversidad cultural? {desde donde se construye esa compren-
si6on y con qué implicaciones? écomo se puede, desde el espacio de trabajo
académico, aportar a la construccién de una teoria sociocultural que ayude a
comprender la multidimensionalidad de la diversidad cultural como problema-
tica social, educativa, psicoldgica, comunicacional o de derechos humanos?
dexisten perspectivas de andlisis sociocultural pertinentes para este entorno?
Un campo académico en el que ya aparece incorporada la vision de la diversi-
dad cultural propuesta por la UNESCO es en el estudio de las relaciones interna-
cionales (Arroyo Pichardo, 2001) y es probable que su influencia se extienda a
otras disciplinas de las ciencias sociales en América Latina.

Habr{a una tltima justificacién que tiene que ver mds de cerca con el con-
texto del pafs y es que, para el caso de México, se han identificado cinco cate-
gorias basicas que desde la antropologia tratan de explicar la naturaleza de la
identidad mexicana: indianismo, occidentalismo, mestizaje, yuxtaposicién e
hibridismo (Béjar y Rosales, 1999). El indianismo afirma que hay rasgos de las
culturas originales que persisten y dan forma a la identidad mexicana (la ali-
mentacién, por ejemplo). El occidentalismo sostiene que con la colonizacién y
el periodo republicano el pais pas6 por un proceso de occidentalizacién en los

planos lingiiistico, religioso, de sistemas de valores y modelos socioeconémicos.

de 19685; los trabajos del Comité para la Eliminacién de la Discriminacién Racial; la Sub—
Comisién de Prevencién de Discriminacién y Proteccién a las Minorfas, de 1971; la Declara-
cién Universal de los Derechos Lingiiisticos, de 1996, y la Declaracién de los Pueblos Indigenas
de América, aprobada en diciembre de 2000.
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El mestizaje plantea que la identidad es producto de la “sintesis” entre indige-
nas, europeos y africanos. Con la yuxtaposicion se incorpora una vision de las
subentidades en conflicto, pues no hay una identidad tinica sino que en todo
caso hay una identidad incompleta, fragmentaria y diversificada. Por tltimo,
con la hibridacién cultural —que es tal vez una de las tesis mas conocidas en la
actualidad debido al trabajo de Néstor Garcia Canclini (1990)—, se propone
que hay mezclas interculturales en todos los 4mbitos sociales, lo que genera
formas culturales hibridas. Asi, en un mismo espacio se pueden vincular cultu-
ras étnicas, nuevas tecnologias y modelos industriales de produccién. El nuevo
escenario de interconexiones miltiples entre culturas, etnias, migrantes, for-
mas y “modos de hacer” cultura, asi como la incorporacion de c6digos audiovi-
suales, genera importantes retos para entender qué es lo “culturalmente diver-
so” en México y en América Latina.

Ese debate estd abierto y con seguridad en los préximos afios se nutrird de
las visiones sobre la diversidad cultural que se produzcan en las ciencias socia-
les y en los espacios de intervencién y de disefio de politicas piblicas. Tanto
para el trabajo intelectual como para los proyectos de intervencién social es
sustancial una revisién del contenido de las nociones que intentan dar cuenta de
una realidad en trasformacidn. Se parte de ese marco de justificacién para dar
forma a un andlisis inicial de las intersecciones conceptuales que intentan ex-

plicar los fenémenos de pluralidad cultural.
Analisis conceptual e intersecciones
La herencia del modelo de identidad nacional

Las formas que hoy se conocen de interpretacién de los fenémenos de plurali-
dad cultural, esto es, el multiculturalismo, el interculturalismo, el biculturalismo,
el trasculturalismo y la diversidad cultural —entre los mas importantes—, son
proyectos de construccién de identidades colectivas que se dan como respuesta
a un modelo previo que logr6 un fuerte arraigo en América Latina y dio lugar a
la formacién de identidades nacionales. El término de nacién alcanzé tal peso

durante el siglo XX que llegé a adoptar la forma de “una persona colectiva
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transhistérica con mitos, gestas y sistemas de simbolos” (Béjar y Rosales, 1999).
Esa “persona colectiva” intervenia y tenfa un impacto real en la manera como
las personas interactuaban, aprendian y se comportaban en su vida cotidiana.
La legislacién tuvo un papel central en la construccién de cosmovisiones
sobre “lo nacional” y promovié la cohesién de sujetos y culturas diversos,
al tiempo que oculté las diferencias. Es frecuente que “la homogeneidad juridi-
ca tienda a producir una homogeneidad cultural o al menos una identidad ciu-
dadana que es ciega a las diferencias culturales” (Velasco Gémez, 1999: 210).
Una de las premisas que ayudé a que este modelo se extendiera durante las
primeras décadas del siglo XX, fue que si no se preservaba la identidad nacional
habia riesgos de fragmentacion de las naciones o de “invasién” cultural extran-
jera. La construccién de lo nacional logré ser un proyecto “exitoso” en térmi-
nos de lo que se propuso, porque se impulsé desde distintos frentes, esto es, no
s6lo desde los estados sino desde los grupos ciudadanos y las comunidades

artisticas y de intelectuales:

La busqueda de raices, de una identidad propia, en contraposicién a la simple
transposicién o adaptacion de modelos culturales franceses, britdnicos o
norteamericanos a las circunstancias nacionales, se tornd casi una obsesién
para muchas generaciones de escritores, artistas, musicos y filésofos
latinoamericanos, en su actitud estrechamente relacionada con el proceso
politico y econémico de la “construccién nacional” [...] Después del fracaso
del suefio unitario boliviano, los nuevos estados independientes tuvieron
que desarrollar las formas y los contenidos de sus auténticas “culturas
nacionales”, y como éstas atin no existian fue preciso inventarlas y crearlas,
lo cual suele ser un proceso lento y doloroso, que atin no se ha completado
(Garcia Canclini, 2002a: 34).

Uno de los “motores” internos del nacionalismo fue la basqueda de asimilacién
de distintos grupos étnicos y culturales, lo que se podia lograr hasta cierto
punto con dosis importantes de maniqueismo, de fomento del desconocimiento

de la cultura de otros y de temor a lo exterior:
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El enfoque nacionalista no deja de presentar ciertos problemas. En primer
lugar, se trata de un nacionalismo territorial, vinculado a la identificacién y
delimitacion de espacios nacionales, y no de un nacionalismo étnico o
lingiifstico como los que se manifestaron en los paises europeos. Aqui, la
constitucion del Estado precedi6 a la constitucion de las naciones; éstas se
formaron a partir del Estado, lo cual no deja de percibirse hasta la actualidad.
La nacién en Latinoamérica se define, por una parte, frente al exterior, pero
por la otra también como construccién interna ante la heterogeneidad de la
poblacion. No puede interpretarse de otra manera la fuerza de conceptos
como “argentinidad”, “mexicanidad”, “peruanidad” y otros semejantes que
inspiraron distintas polémicas y politicas a lo largo de las décadas. El
nacionalismo en Latinoamérica rechaza a las minorias. Los indios y los
inmigrantes deben ser “mexicanizados” o “peruanizados” o “chilenizados”,
segun las circunstancias, y la unidad nacional debe prevalecer para hacer

frente a las presiones extranjeras e imperialistas (Stavenhagen, 2002: 37).

Pero la situaciéon ha cambiado. La defensa de grupos étnicos, religiosos,
lingiiisticos y de migrantes por preservar su cultura o por el hecho de no sentir-
se reflejados o cercanos a los valores de la identidad nacional llevd a
trasformaciones lentas que se hicieron mds visibles durante las tltimas tres
décadas. Esto ha coincidido con la presencia de extendidas crisis econémicas y
sociales, enfrentamientos civiles, levantamiento de grupos étnicos, incremento
de los flujos econ6micos globales, concentracién y expansion de industrias cul-
turales e informdaticas mundiales y modificaciones de fondo en los sistemas
culturales de grupos y comunidades. Los paises han tenido que pensar no sélo
en nuevas férmulas econdémicas sino en modelos de integracién cultural que
rebasen las fronteras nacionales y agrupen al continente de nuevo como
“Latinoamérica” —o como algo mas—, pues la crisis de las identidades nacio-
nales afecté también la visién que se tiene del continente (Garcia Canclini,
2002b).

CeciLiA CERVANTES BARBA 23



Multiculturalismo y coexistencia de identidades culturales diversas

Desde los setenta, el multiculturalismo se refirié sobre todo a las diferencias
nacionales y étnicas. Se consideraba que una sociedad era multicultural si con-
tenfa a distintos grupos étnicos o naciones que poco a poco se anexaron a un
pais. Este fue un primer modo de entender el multiculturalismo o la manera
como en un principio se le dio forma a un concepto que hacia referencia a dos
formas de pluralismo cultural: el que se derivaba de la incorporacién de territo-
rios o naciones a un pais y el que era producto de la migracién. Esas formas de
pluralismo cultural se denominaron desde entonces multinacional y multiétnico
(Kymlicka, 1995) y el multiculturalismo se concebia como herramienta para
unificarlas.

Canada fue el primer pafs en crear, en 1989, una legislacién nacional (la Ley
del Multiculturalismo) que daba forma a una federacién de grupos étnicos o
culturales que coexistian en territorio canadiense. Si bien en Estados Unidos no
se gener6 una politica federal de ese tipo, hubo trasformaciones paulatinas en
ambitos que van desde el educativo hasta el laboral. En ese pafs, de hecho, hay
una fuerte herencia de reconocimiento de identidades diversas que se defendié
desde la aparicion de los ideales de Thomas Jefferson sobre la democracia lo-
cal. El multiculturalismo se gesté como un nuevo tipo de proyecto de identidad
colectiva o nacional. Se centraba en la reivindicacién de las minorias étnicas y
los migrantes pero no llevé necesariamente a trasformaciones estructurales que
permitieran su reconocimiento y participacion.

La adopcién de ese modelo se tradujo, en paises como Estados Unidos y
Australia, en cambios de los curriculos y en la generaciéon de programas de
educacion multicultural (a veces sélo bilingiie), lo que ha impactado a varios
paises en Iberoamérica (Jorddn, 1994). Esa linea de trabajo se ha reconocido
como muy importante; sin embargo, también ha sido vista como un obsticulo
para la reflexion y el avance en un proceso de reconocimiento mas profundo de

distintas culturas:?

3. Dallmayr realiza una revisién critica de ese fenémeno y considera que haber reducido el
multiculturalismo “a reformas curriculares y procesos de aula” frené el avance de una politica
més equitativa y la reflexién en torno a las vinculaciones entre pluralidad cultural, ética y
politica (1996: 280).
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[...]la concepcion de la democracia como el derecho a la diferencia, unida
al reconocimiento social y legal de las culturas minoritarias, ha traido
la necesidad de variar los tradicionales planteamientos de la escuela. Se ha
iniciado con una sensibilizacion hacia la diversidad hasta llegar a la demanda,
en algunos casos, de un trato igualitario entre los diversos modelos culturales
que se dan cita en un mismo contexto social. Hay que reconocer, sin embargo,
que el terreno de las realidades no ha avanzado tanto como el de las ideas,
tal vez porque las ideas no han de superar tantos escollos como las actuaciones

concretas (Sarramona, 1994: 10).

Para reconocer el “mosaico” de culturas de Canad4 (tres grupos nacionales y
una variedad de grupos étnicos), las instituciones puablicas y sus programas te-
nian que modificarse. Las politicas ptiblicas de la multiculturalidad eran “una
forma de acomodar la diferencia” en el nivel nacional (Gould, 1996: 173). En
Estados Unidos, las reformas al sistema educativo y otras garantias sociales y
culturales fueron en parte producto de los movimientos de las minorias negras,
pero sobre todo resultado de la gestion politica de inmigrantes europeos.

El problema del modelo multicultural inicial es que ciertamente promovié
la tolerancia, pero se trataba de una tolerancia definida de manera vertical y no
de una que surgiera de la aceptacion real de los otros distintos y de la recipro-
cidad en compromisos y cooperacién con culturas distintas a la propia.

Aun cuando nacié con grandes pretensiones en términos discursivos, ese
primer modelo de multiculturalismo se desgast6 con rapidez, en especial por-
que cada vez fue mds evidente la distancia entre la “cultura nacional”, hegeménica
o de la mayoria de la poblacién, y las culturas de los otros grupos. Un problema
central de esa forma de concebir el multiculturalismo es que es limitada en el
reconocimiento de garantias y derechos. Se acepta la pluralidad cultural pero
dentro del marco de la unidad politica del pais y, ademds, no reconoce de
manera explicita los derechos de las minorias.

Con los afios, se ha relativizado la importancia del multiculturalismo y del
impacto que las politicas piblicas emanadas de ese modelo pueden tener en el

reconocimiento de las minorias, en particular de los migrantes y de las etnias,
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los que fueron los principales demandantes de derechos y nuevas politicas so-

ciales:

El multiculturalismo no es la Gnica —y ni siquiera la principal— politica
gubernamental que afecta la posicién que ocupan los grupos étnicos de los
inmigrantes en las sociedades occidentales. Es simplemente un modesto
componente de un conjunto mas amplio. Son muchos los aspectos de la
politica puablica que afectan a estos grupos, incluidas las politicas relacionadas
con la naturalizacién, la educacidn, la formacién laboral y la acreditacion
profesional, los derechos humanos y las leyes contra la discriminacién, el
servicio nacional de empleo, la salud y la seguridad, y hasta la defensa
nacional. Son estas otras politicas las que acttian como principales motores
de la integracion. Todas ellas animan, presionan e incluso obligan legalmente
a los inmigrantes a dar pasos que tiendan a integrarles en la sociedad
(Kymlicka, 2003: 189).

La visién de multiculturalismo que predominé durante més de dos décadas —y
que persiste en algunos paises—, ha estado bajo escrutinio y ha sido revisada
por teéricos como Taylor (1994), Gutmann (1994), Tully (1995) y Kymlicka
(1995 y 2003). El multiculturalismo cambié porque las sociedades se trasfor-
maron y el modelo inicial no permitié un verdadero reconocimiento de las
minorias y de los grupos en situacién de vulnerabilidad.

En la Gltima década, el debate sobre el multiculturalismo poco a poco transitd
de la politica de la identidad nacional (enraizada en un cierto tipo de multicul-
turalismo constructor de naciones) a la politica del reconocimiento. Ya a prin-
cipios de los noventa, Gutmann apuntaba que las sociedades multinacionales
(como Canad4 y Estados Unidos) podian “romperse en gran medida debido a la
falta de reconocimiento de igual valor de un grupo hacia otro” (1994: 64).

Surge entonces un nuevo modo de entender el multiculturalismo. Hoy se
piensa que hay distintas maneras de ser “diferente” y eso rebasa el ambito cul-
tural pues integra dimensiones econdmicas, sociales, politicas, culturales y sub-
jetivas. Hay minorias étnicas, pueblos aborigenes, naciones suprimidas, grupos

excluidos, inmigrantes, mujeres y desplazados (Kymlicka, 1995: 16) que se ex-
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presan en formas distintas, a través de nuevos medios y en espacios variados.
Hay, desde la perspectiva de Taylor, una “diversidad profunda” (2001: 89) que
debe ser estudiada y reconocida para entender cémo la pluralidad da forma a
nuevos tipos de ciudadanos, a una nueva manera de vivir la multiculturalidad,

como explica Rockefeller en un comentario a la obra de Taylor:

Es posible que algunos multiculturalistas exijan reconocimiento de igual
valor principalmente para obtener alguna influencia sobre la agenda politica
de un grupo minoritario en particular. Sin embargo, en el multiculturalismo
se trata de algo mds que esto. La solicitud de reconocimiento de igual valor
para las diferentes culturas expresa una necesidad humana universal, bisica
y profunda, de aceptacién incondicional. El sentimiento de tal aceptacion,
que incluye la afirmacién de nuestra propia particularidad étnica asi como
nuestro potencial universalmente compartido, es parte esencial de un
poderoso sentido de identidad [...] la formacién de la identidad de una persona
estd estrechamente relacionada con el reconocimiento social positivo —la
aceptacion y el respeto— por parte de sus padres, amigos, seres amados y
también de la sociedad en general. Y un sentido de la identidad sumamente
desarrollado incluye atin mds. Los seres humanos no s6lo necesitan sentir
que pertenecen a la sociedad humana. En especial al enfrentarnos a la muerte,
también necesitamos un sentido permanente de pertenecer a la totalidad del

universo, de ser una parte valiosa de él (Rockefeller, 2001: 136-137).

El espectro de “lo diferente” en términos culturales se ha ampliado y el nuevo
multiculturalismo o la teorfa del reconocimiento “muestra una elevacién de la
sensibilidad actual acerca de la vulnerabilidad humana en la modernidad”
(Mardones, 2001: 41). Como explica Tully, los paises enfrentan hoy retos ma-
yores pues “los ciudadanos estin inmersos en relaciones culturales que se
traslapan, interacttian, y son negociadas y reimaginadas” (1995: 54). Se transita
por y se vive en distintas culturas que tienen que ver con la familia, los amigos,
la educacién, el trabajo, la television, la Internet y el ocio, entre otros.

El multiculturalismo pensado como politica de reconocimiento se intersecta

con una visién de interculturalidad moderna, ya que propone como uno de los
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ejes centrales de la “coexistencia” de grupos, comunidades y naciones, el didlo-
go y el establecimiento de relaciones duraderas (Kymlicka, 1995: 111). Como
lo expresa Gutmann (1994), la identidad no es algo que se absorbe o que se
adquiere en bloque sino que se construye cada dia a través de las relaciones
dial6gicas que establecemos con otros. Con este nuevo sentido que se le daa la
teorfa multicultural, se presenta una conexién entre el multiculturalismo y el
interculturalismo. Se afirma que la “sociedad moderna es més intercultural que
cultural” (Mardones, 2001: 43), esto es, depende mds de las relaciones y las
redes que se puedan establecer. Esas relaciones no estdn por construirse sino
que son una realidad cotidiana que adopta muchos sentidos. La politica del
reconocimiento se enmarca, hoy, en una problemitica de globalizacién in-
tercultural.

Estas visiones multiculturalistas han dado lugar en algunos casos a proyectos
de construccién de ciudadanias multiculturales, esto es, a programas “para la
profundizaciéon democratica en el proximo futuro, que conlleva la reformulacién
de las principales categorias y hasta pricticas de la democracia” (Mardones,
2001: 53).

En América Latina y México hay importantes corrientes de estudio de la
dimensién multiétnica y los derechos indigenas (Gonzilez Casanova y Roitman
Rosenmann, 1996; Stavenhagen, 1996 y 2002) que se han preocupado por en-
tender y promover la participacién de méds de 40 millones de individuos que
“mantienen sus propias identidades étnicas y conservan la organizaciéon comu-
nal como soporte de su cohesién sociocultural” (Diaz—Polanco, 1996). Después
de tres siglos de colonia, de las luchas de independencia y revolucién y de la
conformacién de un estado nacional que se esforz6 por construir una identidad
que cohesionara a los mexicanos (Palacio, 1983; Gonzilez Casanova, 1996), se
generd en el pafs un proyecto multiétnico que ha sido dificil defender durante
las dltimas seis décadas. Aun cuando los movimientos y proyectos indigenas

han sido constantes, y algunos destacados,* la “politica multicultural” en Méxi-

4. La Asamblea de Autoridades Mixe y la asociacién Servicios del Pueblo Mixe participaron de
manera activa en la revisién del documento que luego se presentaria bajo la forma de “Decla-
racién Universal de los Derechos Indigenas”.
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co se ha traducido en la generacién de politicas lingiiistico—educativas, que en
los hechos tienen una orientacién de impulso a la biculturalidad (Coronado
Suzédn, 1996). En gran medida, los programas se orientan hacia la produccién
de materiales para el trabajo en aula, pero aiin en ese nivel las estrategias de
“fomento bicultural” presentan serias dificultades.’ El problema étnico vincula-
do al bilingiiismo se ha concebido como un “capital” para las minorifas y ha
sido, en muchos paises, la forma de entender y reconocer la multiculturalidad
en espacios educativos o laborales (Bourhis, 1994).

Al modelo de multiculturalidad adoptado en México se le atribuye otro
problema. Se piensa que, en los hechos, el estado mexicano no se ha preocupa-
do por las minorias étnicas. Los apoyos a los grupos han sido desiguales y en
algunos casos discrecionales, ademds de que se fomenta el aislamiento de las
comunidades y hasta se ha promovido la disolucién de algunas de ellas. Si
pensamos en una metdfora que describa el proceso, asi como en Canada la
multiculturalidad se concibié como un “mosaico” de etnias y culturas y en
Estados Unidos como “melting pot”, en México habria que pensar en un “archi-
piélago” de comunidades aisladas entre si o con poca relacién o proyectos co-
munes, como propone Diaz—Polanco (1996: 144).

En la actualidad, en esta corriente de pensamiento sobre el indigenismo
hay un eje de desplazamiento que busca redefinir la democracia, es decir, su
“valor politico en su capacidad para organizar, promover, distribuir y construir
un poder social emergente en continua redefiniciéon” (Roitman Rosenmann, 1996:
60). Tanto en el discurso de los académicos mexicanos como en el de los boli-
vianos, ecuatorianos, paraguayos, colombianos y guatemaltecos (Gonzilez Ca-
sanova, 1996; Roitman Rosenmann, 1996; Diaz—Polanco, 1996; Solares, 1996;

5. Mary Ann Zehr (2002) da cuenta de la persistencia de problemas estructurales de fondo en las
escuelas bilingiies que fueron creadas en varias poblaciones de Oaxaca en 1996. Todavia se
ensefia una sola lengua en escuelas que debieran ser bilingiies y los materiales que utilizan los
nifos son en espafol. Esta cuestidn es generalizada y la justificacién que da el gobierno federal
es que una misma lengua varfa de una comunidad a otra y que algunas lenguas son orales y
no es necesario escribirlas, por lo que sélo se usan algunos materiales en espanol. Hay otras
lineas de educacién bilingiie alternativas que se desarrollan practicamente con el apoyo de
grupos sociales u organismos no gubernamentales. Los propios indigenas se han organizado
desde 1981 a través de la Asociacién Nacional de Maestros Indigenas Bilingiies para preparar
sus propuestas y materiales, pero han enfrentado numerosos retos y dificultades desde el inicio.
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Jimeno Santoyo, 1996; Bareiro Saguier, 1996; Ibarra Illanez, 1996; Alb6, 1996;
Montoya, 1996), se habla de “etnodemocracia”, “democracia multiétnica” y de
“Justicia interétnica”, y se piensa en una nueva utopia para América Latina y el
Caribe: la construccién de “ciudadanias étnicas™.

Hay otro desplazamiento promovido por el propio Stavenhagen, que se rela-
ciona con el estudio de las nuevas formas de multiculturalidad que integran a
los individuos a la globalizacién y que los convierten en “productores y consu-
midores multiculturales de la globalizacién” (Stavenhagen, 2002: 49). Por su
parte, Garcia Canclini plante6 la necesidad de transitar del multiculturalismo a
la internacionalizacién de los derechos para “darle un lugar respetable a nues-
tra diferencia” (2002a: 21). Hay avances importantes en el reconocimiento
—sobre todo formal— de los derechos de los pueblos indios y otras minorias,
pero esto no significa que exista un trato igualitario ni que tengan las mismas
condiciones materiales de vida y culturales que otros grupos sociales.

Garcia Canclini propone articular los recursos culturales del desarrollo, esto
es, vincular la educacién formal con la informal (los medios masivos y las
nuevas tecnologias) pues “el proceso educativo debe ser continuo a fin de adap-
tarse a las variaciones del trabajo y de la vida cotidiana, y [...] renovar con
informacién actualizada el desempefio como ciudadanos” (2002a: 26). En esa

perspectiva, la educacion se ve como un recurso importante para la promocién

de la diversidad:

Iberoamérica sigue siendo una regién de alta heterogeneidad: los indigenas
excluidos no desaparecieron; los negros estdn presentes en grandes zonas del
territorio, de la musica y otras producciones culturales; los migrantes
espafoles e italianos, los portugueses y judios (aun los mds integrados a las
naciones latinoamericanas) muestran todavia marcas de su presencia histérica,
al lado de los asidticos y otros grupos que enriquecen la regién y “complican”
las pretensiones unificadoras. Por mds que varios estados reconozcan en las
constituciones y leyes el cardcter multicultural, multiétnico y polilingiifstico
de las naciones, estd por verse cémo se traduce este reconocimiento en una
educacion que promueva la diversidad en nuevas politicas culturales, en la

redefinicion de la politica, de los Estados y de las relaciones entre ellos, por
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ejemplo en las tareas de los organismos internacionales (Garcia Canclini,
2002a: 20).

Incluso con las reformulaciones que ha tenido, el multiculturalismo se mantie-
ne como una categoria sociopolitica y socioantropoldgica de caricter descripti-
vo que tiende a nutrirse de visiones procedentes de distintas disciplinas, lo que

con seguridad la hard mas compleja en el futuro.
El interculturalismo como zona de interfaz

Si el multiculturalismo surge como un modelo que intenta enfrentar y superar
los problemas procedentes de visiones monoculturales, el interculturalismo se
propone como alternativa al etnocentrismo. Las primeras visiones sobre la
interculturalidad surgieron en el sur de Europa, en especial en Francia (Aguado
y Malik, 2001), a inicios de los setenta, esto es, casi al mismo tiempo que en
Canada y Estados Unidos iniciaban los movimientos para el reconocimiento de
la multiculturalidad. Se buscaban desde el origen los “puntos de encuentro” (el
futbol, las artesanias, los alimentos, las actividades infantiles) entre inmigrantes
y paises huéspedes.

En Europa, Aguado y Malik (2001) identifican que, ademds de la accién de
los estados, desde hace tres décadas se ha mantenido un movimiento de educa-
cion intercultural con fuertes bases sociales que promueve, a través de sus acti-
vidades y propuestas, cambios de actitud, reformas de programas educativos,
acciones sociales directas y la creacién de organismos locales para fomentar y
apoyar al didlogo y la cooperacién entre culturas. Para esos grupos no ha basta-
do que los programas interculturales se centren en la narracion de historias o en
la preparacion de platillos tipicos sino que se ha promovido el estudio de esti-
los de aprendizaje, conocimientos, habilidades caracteristicas de cada cultura,
y se han buscado nexos permanentes con las distintas comunidades y con los
espacios laborales de los padres, entre otros (Aguado y Malik, 2001: 157).
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El discurso sobre la interculturalidad, que no “interculturalismo”,® en sus

inicios se enfocd en la trasferencia de informacién entre culturas. Esto generd
una vision ideoldgica, pues al “trasmitir informacién” no sélo se realizaba ese
“desplazamiento” de datos sino que también tenfan lugar procesos de asimila-
ci6én o de integraciéon que se analizaban poco. Aunque se supone que la
interculturalidad se refiere a un intercambio, es frecuente que se dé s6lo en una
via, esto es, que prevalezca el conocimiento y la difusién de los valores y creen-
cias de la sociedad huésped que recibe a las minorias.

La interculturalidad se concibe como zona de interfaz entre culturas dife-
rentes que forman “esferas” que en principio se encuentran separadas. Hay
interculturalidad cuando se conectan esas esferas o culturas, cuando se relacio-
nan y se producen “intersecciones” de la pluralidad cultural (Alcaman et al,
2002).

Las visiones sobre la interculturalidad son las que pisan de manera mds
clara el terreno del relativismo cultural, esto es, del pensamiento antropolégico
que sugiere que todas las culturas y todos los miembros de una cultura o nacién
son iguales. Durante mds de dos décadas la interculturalidad fue receptora de
un contenido conceptual normativo. Esto significa que se utilizaba para referir-
se a cualidades o habilidades que los sujetos o los grupos deberian incorporar:
competencias interculturales, entendimiento intercultural, didlogo intercultural
o comunicacién intercultural.

Al igual que el multiculturalismo, la visién interculturalista se enraizé des-
de el origen en el dmbito educativo (y después en el de la comunicacién). La
premisa de la que se parte en esa linea de trabajo es que en el aula se pueden
promover actitudes y “compartir” conocimientos y habilidades propios de cada

cultura, al tiempo que con ese intercambio se desarrolla el capital adquirido en

6. En el caso de las perspectivas sobre la multiculturalidad (el fenémeno) si se generé un cuerpo
teérico que en general se distingue del fenémeno que se estudia, al usar la denominacién
“multiculturalismo”. Pero cuando hay un acercamiento al estudio del discurso sobre intercul-
turalidad, esta necesaria distincién entre el fenémeno sociocultural que se estudia (in-
terculturalidad) y el cuerpo teérico que se construye para explicarlo o interpretarlo
(interculturalismo), no existe. En la elaboracién de este apartado se tuvo cuidado en hacer esa
distincién y por ello se aclara en esta nota, porque no habria que dar la impresién de que en la
literatura sobre el tema existe ese nivel de claridad.
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la propia cultura. Se trataba de desarrollar “sujetos interculturales”. Una perso-
na con esas caracteristicas “es alguien con ‘una cultura’ que tiene la habilidad
de usarla y también de funcionar dentro de otro ambiente cultural” (Aikman,
1996: 153).

También, el interculturalismo —que por vocacion se referia a la relacién
entre multiples culturas— estuvo muy centrado en la relacién entre dos cultu-
ras, es decir, en muchos casos fue una nueva forma de biculturalismo. Se pensa-
ba que “una persona podia tener dos concepciones distintas del mundo, de
manera simultdnea” (Aikman, 1996: 154), sin que esto fuera necesariamente
problemdtico, a pesar de que se tratara dos culturas muy distintas.

Ademas de estar vinculado con el biculturalismo, el interculturalismo tiene
nexos —pero por razones distintas— con el multiculturalismo. Un tipo de rela-
cion se da cuando se concibe a la interculturalidad como un proceso de didlogo
y cooperacién producido en entornos de sociedades multiculturales. Otro, que
es mas bien una problematica, se produce cuando autores que revisan la histo-
ria de la educacion intercultural identifican como propios de esa linea una serie
de proyectos o programas de trabajo que antes fueron reconocidos por
multiculturalistas como parte de su herencia o de lo que se ha desarrollado en
su campo (Aikman, 1996).

En la dltima década ha habido algunos cambios. Segiin reportan Larry Sa-
movar y Richard Porter (1999) se han incrementado de forma considerable el
discurso y los encuentros sobre interculturalidad. El trabajo realizado desde
mediados de los ochenta en Estados Unidos para desarrollar programas educati-
vos y de cooperacién centrados en la comunicacién intercultural rebasé sus
propias fronteras y el discurso sobre la interculturalidad pasé a otros campos
(Samovar y Porter, 1999; Ting-Toomey, 1999). Hoy se piensa que la intercul-
turalidad puede darse en términos intergeneracionales, intersexuales, interedu-
cacionales, entre otras formas y niveles de “encuentro”. Se habla inclusive de
internetuality para referirse a los procesos de interculturalidad entre usuarios
de nuevas tecnologias.

En los dltimos afos, se han estudiado con mayor detenimiento ciertos rasgos
de la interculturalidad, dentro del campo filoséfico. Hay inclusive una linea de

estudios sobre la “espiritualidad intercultural” en Dinamarca en torno a la espi-
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ritualidad africana (Van Binsbergen, 2003). Al igual que el multiculturalismo,
el interculturalismo (casi siempre denominado “interculturalidad”) se ha ex-

pandido y se vincula a visiones que proceden de teorias de la globalizacion.
La diversidad cultural como eje del desarrollo humano

Otro gran flujo de reconocimiento de la pluralidad cultural, que se impulsa a
partir de la década de los ochenta pero que adquiere clara visibilidad hasta los
noventa, es el relativo a la diversidad cultural. Ese movimiento coincide con la
revision de modelos de desarrollo. En ese tiempo se incrementé el debate en
torno a una visién de desarrollo monodimensional que sélo tomaba en cuenta
la economia. Se pensaba —y se proponia en distintos foros— que tendria que
haber una vinculacién estrecha entre cultura y desarrollo (Pérez de Cuéllar,
1995; Ruijter y Van Vucht Tijssen, 1995). Las discusiones se dieron en el seno
de la ONU y de la UNESCO, pero fue hasta 1988, afio en que se instaura la
Década Mundial del Desarrollo Cultural, y en 1991, cuando se cre6 la Comi-
sion Mundial de Cultura y Desarrollo,” que el discurso sobre la diversidad cul-
tural adquirié6 relevancia en el plano internacional.

Una década después de que se cre6 la Comision, el 2 de noviembre de 2001,
se aprobé por aclamacién la Declaracién Universal de la Diversidad Cultural en
el seno de la UNESCO y, mds tarde, se instituy6 el 21 de mayo como Dia Mun-
dial de la Diversidad Cultural para el Didlogo y el Desarrollo.® La declaracién
tiene un plan de accién (UNESCO, 2002b) y, en sus origenes, tuvo como una de

sus metas centrales que las politicas culturales de las naciones firmantes (185)

7. Esta comisién tuvo apoyo considerable desde su creacién y en especial a partir de 1992, cuando
se nombré como presidente a Javier Pérez de Cuéllar, quien fuera también secretario general de
la ONU. En otro texto se analizan los proyectos desarrollados por la Comisién (Cervantes Barba,
2004a).

8. Hubo trabajos y documentos previos que alimentaron la discusién y la declaracién de la UNESCO.
Por ejemplo, en 2000, el Consejo de Europa habfa dado a conocer una Declaracién sobre
Diversidad Cultural que coincide en varios puntos con la de la UNESCO (cfr. Consejo de Europa,
2000) y también, en ese afo, la Comisién de las Comunidades Europeas (2000) difundi6 su
“Primer programa marco de la Comunidad Europea a favor de la cultura (2000-2004)”, con
rasgos de profundizacién y preocupacién por el problema de la diversidad cultural.
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fueran restructuradas para que se diera un reconocimiento y respeto pleno de la
diversidad cultural.

La propuesta de la UNESCO es interesante porque se trata en buena medida
de un hibrido. Recupera avances y logros tanto del multiculturalismo (es necesa-
rio lograr la coexistencia pacifica y arménica de distintas culturas en un mismo
territorio) como del interculturalismo (promover el didlogo y la cooperacién
entre las culturas). Recupera principios del relativismo cultural en el sentido de
que hay igualdad en las culturas y de que, en el contacto entre ellas, cada una
debe retener su propia identidad. También encierra una utopia multicultural (en
el sentido moderno, esto es, como politica de reconocimiento) de democracia.

Es probable que para referirse al fenémeno de pluralidad cultural, que la
Comisién detecté como creciente debido al proceso de globalizacién,’ se haya
optado por el término “diversidad cultural” porque se trata de un concepto
central en la antropologia y la Comisién fue asesorada en varios momentos por
académicos procedentes de esa disciplina, aunque también participaron espe-
cialistas de otras dreas y de varios paises.'’

La propuesta de la UNESCO es entonces un proyecto estratégico que propuso
el estudio de los principios de la diversidad cultural con la idea de que se
aplicaran en la elaboracién de politicas culturales y de observatorios regionales
de desarrollo cultural. Con los trabajos e informes de la Comisién, se movilizé
el tema de la diversidad cultural en el plano internacional, como via para pro-
mover valores universales que fortalecieran la coexistencia pacifica, el didlogo

intercultural y la paz (Arizpe, 2001).

9. La UNESCO considera que hay alrededor de seis mil culturas y lenguas en el mundo (UNESCO,
1997: 14). Kymlicka (1995: 53) habla de 184 estados independientes, 600 lenguas vivas, cinco
mil grupos étnicos y 250 millones de aborigenes. Por su parte, Mardones (2001: 38), en su
andlisis de la multiculturalidad, se refiere a que en el campo antropoldgico se estima que hay
cerca de 15 mil culturas distintas en el mundo.

10. La Comisién Mundial de Cultura y Desarrollo estuvo integrada por 13 personas, ademis de su
presidente, Javier Pérez de Cuéllar. Se invité a dos abogados (Egipto y Senegal), cuatro econo-
mistas (Suiza, Brasil, Inglaterra y Portugal), un historiador (Senegal) un antropélogo (Japén),
un lingiiista (Noruega), una sociéloga (Argentina), un especialista en cultura y medio ambiente
(Grecia), una productora de cine (Rusia) y un oficial de gobierno (Zimbabwe). Luego se
incorporé Lourdes Arizpe (México). Entre 1993 y 1997 se incorporaron seis miembros hono-
rarios (Claude Lévi-Strauss, Derek Walcott, Elie Wiesel, Illya Prigogine, Aung San Suu Kyi y el
principe El Asan Bin Talal de Jordania).
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En el discurso de la UNESCO, la diversidad cultural, ademas de ser una
nocién con un contenido “hibrido”, como se explicé antes, aparece también
como principio. Se trata de respetar y salvar la diversidad cultural como mate-
ria de derechos humanos, de dar forma y promover la institucionalizacién de
los derechos culturales en el plano mundial.!" Con esto se espera asegurar el
respeto a la pluralidad cultural en marcos de democracia.

Tal como la entiende la UNESCO, la diversidad cultural es un proyecto en
construccién; es una visién del futuro de la humanidad (UNESCO, 1997). En
un contexto de reconocimiento de la diversidad cultural, los grupos de
inmigrantes, las minorias o las personas en situacién de vulnerabilidad no ten-
drian que realizar esfuerzos especiales o cambios en su forma de ser y de vivir
para ser aceptados. Tendria que ser respetada su dignidad y garantizados sus
derechos culturales sin tener que asimilarse a otras culturas.

La propuesta de la UNESCO implica incorporar la diversidad cultural como
norma de vida, reconocer a los otros como iguales y buscar que el didlogo y las
interacciones se den en terrenos garantizados de solidaridad, apertura y colabo-
racién. Se trata méas bien de una categoria moral, de una actitud de vida en la
que se integra un conjunto de valores relacionados con la reciprocidad, el res-
peto a la diferencia y la comprensién mutua.

Al igual que el multiculturalismo lo hizo en su tiempo, esta nueva vision
sobre la diversidad cultural tendrd impacto en la restructuracién de politicas
culturales y probablemente en las de tipo educativo. Es posible también que
exista influencia futura en la investigacién educativa y en la comunicacién, ya
que en las propuestas y los programas de la UNESCO se promueve que desde
muy temprana edad se introduzca a los nifios a distintas formas de ver el mun-
do, a distintos lenguajes y modos de actuar, asi como a conocimientos y destre-
zas procedentes de diferentes culturas e identidades (UNESCO, 1997 y 2002a).

El fenémeno de la diversidad cultural es muy antiguo pero en nuestros dias

adquiere un valor dindmico y positivo que se entrelaza con visiones de igual-

11. En otros dos textos se desarrollan discusiones mis amplias sobre la naturaleza de los derechos
culturales, sus implicaciones en la relacién universalismo-relativismo cultural y algunos proble-
mas que enfrenta su reconocimiento en el caso de México (Cervantes Barba, 2004b y 2004c).
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dad, tolerancia y respeto, pero al mismo tiempo enfrenta grandes retos de

desigualdad en aumento:

La diversidad cultural s6lo serd un concepto politicamente ttil para reconducir
nuestros debates en torno a la diferencia, si logra incorporar en su plan-
teamiento la dimensién de la interaccién entre culturas diferentes. Es ahi,
en los 4mbitos de la interaccién, donde el signo festivo de la diversidad se
estrella contra las evidencias de un mundo que se reorganiza a partir de un
“nuevo” mapa de diferencias “desiguales” que se sobre impone a las
cartografias iniciales sustentadas en la concentracién de poder y de riqueza
(Reguillo, 2004).

Tanto el multiculturalismo como el interculturalismo han desembocado en gran
medida en tres campos: la educacién, la comunicacién y el derecho. Con la
diversidad cultural se trata de extender el espectro axioldgico de igualdad de
oportunidades, justicia, participacién social y reconocimiento en dmbitos que
van desde las diferencias de género, edad, estrato social, memoria étnica y len-
guas hasta la creatividad, el ocio, las habilidades para interrelacionarse y co-
municar, los talentos, las habilidades adquiridas en el hogar y en la cultura
propia, los modos de habitar la ciudad o los espacios rurales y formas como se
concibe y vive la ciudadania, entre otros. La diversidad se entiende “como una
fortaleza y no como una debilidad a superar” (Aguado y Malik, 2001: 149),
como un flujo que rebasa el hogar y la escuela y atraviesa todos los 4mbitos de

practicas socioculturales de los individuos.
Una teoria sociocultural sobre la diversidad cultural

En una linea de reconocimiento del impacto que la globalizacién tiene en la
dimensién cultural de la vida social, se ha producido un programa internacio-
nal de investigacién que tiene como referente el entramado de relaciones entre
lo global y lo local expresado como procesos de hibridacién o “(re)combinacién
de formas y précticas culturales dentro de nuevas formas y précticas [que] pro-

ducen mezclas culturales que emergen de fusiones e interconexiones entre cul-
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turas” (Lim y Renshaw, 2001: 12). En esa linea de investigacién se considera
fundamental el estudio de la diversidad cultural en la “era de la globalizacién”,
por la razén de que su impacto es mayor “en las identidades que no son fijas,
sino fluidas, dindmicas, negociables y en un proceso constante de cambio y
transformacién” (Lim y Renshaw, 2001: 11). Se trata de una teorfa sociocultural
desarrollada desde hace poco mds de una década por Barbara Rogoff (2002
y 2003) y varios académicos (Rogoff y Angelillo, 2002; Morelli, Rogoff y
Angelillo, 2003; Rogoff et al, 2003) de Estados Unidos y otros paises en donde
es posible detectar su influencia (Australia, Canada, Japon, México, Perti y
Guatemala). Esta perspectiva —que recupera planteamientos de Vygotsky en
varios niveles— se propone “contribuir a la discusién interdisciplinaria sobre
la forma como podemos investigar los aspectos culturales del desarrollo huma-
no” (Rogoff, 2002: 209). Con esta linea de trabajo se intenta superar una visién

lineal del desarrollo humano:

La teoria sociocultural ve el aprendizaje como situado dentro de procesos
histéricos, culturales, institucionales y comunicativos interrelacionados entre
si. Los individuos son vistos como seres historicos y culturales embebidos
dentro y constituidos por una matriz de relaciones y procesos sociales. Es la
naturaleza cambiante de esas relaciones y tipos de participacion en actividades
que definen y redefinen lo que es visto como aprendizaje y desarrollo. Las
descripciones del aprendizaje y el desarrollo, dentro de un marco sociocul-
tural, son recuentos de patrones cambiantes de involucramiento en actividades
colectivas y practicas sociales, mas que descripciones de cambios progresivos
de desarrollo ocurridas dentro del individuo (Lim y Renshaw, 2001: 13-14).

También se parte de la idea de que no hay que abonar més a la produccién de
definiciones sobre la cultura desde una visién estética y monolitica. La cultura
no es una “caja” en la que se colocan personas de la misma nacionalidad o
etnicidad sino que habria que pensar mds bien en avanzar en la construccién
tedrica de la nocién de “comunidad”, como “grupos de gente que tienen formas
comunes y compartidas de organizacidon, valores, entendidos, historia y practi-
cas” (Goodnow, 2004: 13).
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Ahora bien, {qué tiene que ver o c6mo se conecta esta vision del desarrollo
de los individuos y las comunidades con la diversidad cultural? Cuando se pien-
sa que el aprendizaje y el desarrollo tienen lugar al entrelazarse herramientas
culturales (materiales, simbdlicas o de destrezas) y practicas sociales, se “pre-
sentan oportunidades para valorar la diversidad y la diferencia” que caracteriza
individuos o grupos en interaccién (Goodnow, 2004: 14).

Desde el marco de esta teorfa sociocultural del aprendizaje y las practicas
sociales en comunidad, la diversidad cultural ha sido abordada de manera te6-
rica y empirica. Esto es importante porque Rogoff no sélo ha producido con-
ceptos sino que sus trabajos aportan evidencia empirica que permite dar cuenta
de la relevancia de la diversidad cultural como recurso de aprendizaje para los
sujetos. Esta corriente de trabajo aporta también elementos para entender que
la diversidad cultural puede ser estudiada en campos més alla del educativo. El
trabajo de Meacham (2001) sobre la improvisacion en el jazz muestra cémo el
aprendizaje no es un proceso lineal confinado a estructuras formales sino que se
da en contextos de interacciones cotidianas multiples.

En buena medida, la concepcién que Rogoff tiene de la diversidad cultural
es la de una categoria metodoldgica centrada en la comparacion de configura-
ciones multifacéticas y dindmicas de las précticas socioculturales en las que se
lleva a cabo el aprendizaje y, por tanto, el desarrollo humano. Es una perspec-
tiva que se distancia en buena medida de visiones metodolégicas que segmentan
en variables el fenémeno analizado y propone més bien examinar “la histérica-
mente cambiante constelacién de pricticas culturales en las que los individuos
participan” (Rogoff y Angelillo, 2002: 211). Se sugiere también que el estudio
de la diversidad cultural rebase las fronteras disciplinarias para comprender las

practicas culturales:

[...] el portafolio de investigaciones sobre los aspectos culturales del desarrollo
humano necesita incluir acercamientos integrados sobre los patrones
multifacéticos y coordinados de las dindmicas pricticas culturales. Esto
implica desplazarse mds alld de un supuesto frecuentemente utilizado de
que la investigacion siempre debe “controlar” las diferencias que puede haber

entre poblaciones, cambiando solamente unas pocas “variables” cada vez.
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Es importante para nuestros campos e instituciones de investigacion ampliar
estas formas de entender la investigacion e ir mds alld de lo acostumbrado
en disciplinas especificas, de manera que podamos abordar las apremian-
tes interrogantes sobre cémo los individuos se desarrollan como participantes

en comunidades culturales (Rogoff y Angelillo, 2002: 212).

Habria que agregar, por dltimo, que esta perspectiva de estudio sociocultural
de la diversidad cultural tiene coincidencias con una visién sobre las préicticas
sociales y la comunicacion generada en América Latina. Goodnow (2004), al
revisar la obra de Rogoff, identifica una posible vinculacién entre su perspec-
tiva sociocultural y lo propuesto por Jesiis Martin—Barbero (1987) en torno a
las mediaciones.'> La conexién se ubicaria en el estudio de las practicas que se
realizan en comunidad, esto es, Rogoff se ha propuesto superar una laguna que
presentan muchos estudios en torno al cambio individual y que consiste en
que no toman en cuenta el cambio en las comunidades. Para conocer esas
trasformaciones es necesario estudiar la manera como las propias comunidades
o los grupos se constituyen en “lugares” de mediacién de las expresiones y
producciones culturales. El contacto entre nifios o grupos de distintas culturas
o bagajes étnicos no es trasparente en términos politicos. Por lo general, se
produce en plataformas institucionalizadas de relaciones culturales hegemodnicas
que reproducen la marginacién y la exclusién. Esto significa que para entender
los procesos de desarrollo humano o de desarrollo cognitivo es necesario colo-
car metodolégicamente el andlisis de las relaciones de poder y de exclusién
social.

Las posibles articulaciones entre las perspectivas propuestas por Martin—
Barbero y Rogoff son todavia mayores si se toma en cuenta que ambos autores
conciben a la cultura como un proceso y si, ademds, en los estudios sobre la
diversidad cultural se le da un lugar central al andlisis critico de las posiciones
que ocupan los sujetos estudiados, esto es, si se introduce la dimensién del

poder en el estudio de la interaccién en comunidad. La teoria sociocultural

12. Goodnow (2004) cita la publicacién en inglés de uno de los textos de Martin—Barbero (1987).

40 INVESTIGAR LA DIVERSIDAD CULTURAL



sobre la diversidad cultural seguramente podria beneficiarse de lo propuesto

por Martin—Barbero desde los ochenta.'?
Interrogantes para la reflexion futura

Esta revision es todavia preliminar. El problema abordado es bastante complejo
y crece. En los dltimos afios se han incrementado los usos de los términos que
en estas paginas se analizan y aparecen nuevas combinaciones conceptuales
que intentan dar cuenta de las densas relaciones entre globalizacién y cultura.
Es el caso de la “trasculturalidad”, que se interesa por conocer las interseccio-
nes entre los niveles macro y micro. Atraviesa las fronteras tradicionales de las
separaciones entre culturas y conecta lo global y lo individual. Este plantea-
miento todavia se ubica en un plano filoséfico pero, como afirma uno de sus
exponentes (Welsch, 1999), en la actualidad se trabaja en la conformacién de
una perspectiva que establezca puentes te6ricos y metodolégicos entre los nive-
les de trasculturalidad propuestos.

Durante el desarrollo de esta indagacién conceptual surgieron nuevas
interrogantes que pudieran dar forma a reflexiones mas profundas sobre los
problemas aqui expuestos: {por qué tanto multiculturalistas como intercul-
turalistas se refieren a una misma “realidad” como base o punto de partida para
sus andlisis y la denominan con frecuencia “pluralidad cultural”? Si el referente
empirico para el multiculturalismo es la multiculturalidad, ¢{cudl seria para la
diversidad cultural? éno generard mas confusién en el futuro el desarrollo de
una perspectiva conceptual en torno a la diversidad cultural si se usa el mismo
término para referirse tanto al cuerpo conceptual como a la dimensién empiri-
ca? {qué problemas epistemoldgicos se derivan de las visiones contemporaneas
sobre la diversidad cultural? ¢es el método comparativo la tnica via o la més
pertinente para abordar el estudio de la diversidad cultural? ¢no se tendria que

construir un cuerpo conceptual que aportara mayor densidad a la interpretacién

13. Al respecto se puede consultar un trabajo previo de la autora de este capitulo, en el que se
analiza lo producido por Jests Martin-Barbero durante una década, con la finalidad de dar
cuenta de los procesos de construccién de su marco conceptual sobre la mediacién (Cervantes,
1992).
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de las problemdticas estudiadas y que diera cuenta de varias de las dimensiones
del objeto de estudio, si la diversidad cultural se convierte en categoria
metodolégica?

Sin contar todavia con respuestas, se adelantan algunas notas para el debate.
Primero, la revision de la literatura sobre multiculturalismo, interculturalismo
y diversidad cultural muestra que de manera implicita se trabaja con una gran
hip6tesis identificada por algunos autores como “la ideologia del pluralismo
cultural” (Kymlicka, 1995: 10; Mardones, 2001: 36; Resnick, 2001: 319) y se
encuentra en la base de buena parte de las formulaciones conceptuales revisa-
das. Esta ideologia tiene que ver con que se da por hecho que la diferenciacién
social conduce al pluralismo cultural. Es una visién mds o menos lineal que no
toma en cuenta la historia, la dimensién espacio—temporal y ecoldgica, la edu-
cacidn, ni factores esenciales contempordneos de fuerte diferenciacion, como el
mercado, la ciudad, los grados de democratizacién de un pais, los medios ma-
sivos de comunicacién y la telemdtica.

Esa creencia de que tanto la diferenciacién social como la pluralidad étnica
y cultural son condiciones “naturales” de las civilizaciones tiene sus raices en
arquetipos de distinciéon que legitiman visiones dualistas y con frecuencia
maniqueas vinculadas con procesos histéricos de exclusién social (blancos / ne-
gros, ciudadanos / migrantes, propietarios / desposeidos). La pluralidad no es
hoy un “fenémeno natural”, no es un “hecho” dado. Es una produccién social e
intelectual que se incrementa en nuestros dias con el lugar que ocupan los
medios de comunicacién y de informacién por la funcién “pluralizadora” que
tienen en el plano cultural pero al mismo tiempo en buena medida segmentadora
y excluyente.

Al hablar de que es necesario promover la diversidad y fomentar el contacto
entre sujetos de distintas culturas se pierde de vista que el “encuentro” muchas
veces no se da de manera equitativa e igualitaria. Es comin que la relacién
entre culturas se desarrolle en entornos en los que prevalecen estructuras
jerarquizantes que operan con fuertes 16gicas de distincién. Cuando se busca
romper la “encapsulacion cultural” (Campbell, 2000: 374), tal vez lo que se
logre no sea esclarecer y promover la diversidad cultural sino fomentar la dife-

renciacién entre personas y grupos.
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Una nueva epistemologia de lo “diverso” cultural ¢no trabajaria en los he-
chos en contra precisamente de lo que quiere fomentar, esto es, la creencia de
que todas las culturas tienen el mismo valor? El problema retorna a la antigua
tension entre universalismo y relativismo cultural (Dembour, 2001), a la nece-
sidad de definir qué es mds ético o valioso: destablecer normas y garantias
iguales para todas las personas o, en la definicién de derechos y garantias, res-
petar los sistemas de valores, normas de vida y ethos de cada cultura?

Otro reto a considerar es que muchos de los planteamientos son sumamente
abstractos. Parece que se pierde el sujeto. En la literatura analizada —con excep-
cién del interculturalismo— no se habla de “multiculto”, “interculto”, “diver-
$0” 0 “pluriculto”. Se utilizan distintas formas adjetivadas para referirse al feno-
meno. Cuando se piensa en la pluralidad cultural se piensa en “cualidades” de
grupos, comunidades, naciones, ¢qué implicaciones tedricas y metodoldgicas
devienen de este acercamiento a lo cultural? ¢al centrarse en los grupos y comu-
nidades se supera realmente una vision esencialista del sujeto como recepticulo
de una cultura? ¢no se trasporta esa visién al grupo o comunidad que se estudia?

Para concluir, ¢qué ensefianza hay detrds de esta creciente multiplicidad de
visiones sobre lo “diverso” cultural? Por lo pronto, que la cultura es un concep-
to comparativo y el hecho de que existan tantas formas de interpretar el feno-
meno de la pluralidad cultural tiene que ver con que la cultura es una prictica
colectivay, por tanto, adquiere distintos sentidos para los sujetos y grupos que
la producen, ademads de que el conocimiento que se genera en torno a las dina-
micas culturales pasa por el tamiz de una l6gica intelectual de separacién de
dimensiones y niveles de la realidad y de dominios disciplinares o de interven-
cion socioeducativa, que se tendrdn que superar con estrategias de interdisciplina

cada vez mais sélidas.
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INVESTIGANDO EL FUNCIONAMIENTO
COORDINADO DE LAS PRACTICAS
CULTURALES MULTIFACETICAS

EN EL DESARROLLO HUMANO*

Barbara Rogoff
y Cathy Angelillo

Traduccion Ruby Sheets
y Rebeca Mejia—Arauz

Existe una gran necesidad de avanzar en el entendimiento de los aspectos cultu-
rales del desarrollo humano, particularmente cuando las limitaciones de las
investigaciones hasta la actualidad, basadas en su mayoria en participantes nor-
teamericanos de herencia europea de clase media, se han vuelto evidentes. De-
bido a la escasez de investigaciones mds incluyentes, en los tltimos afios el US
National Institutes of Health ha requerido que los investigadores incluyan estu-
dios sobre “mujeres y minorias” (o justifiquen por qué sus muestras excluyen
alguna porcién de la poblacion). Esta politica ha desatado importantes discu-
siones entre los comités de financiamiento respecto de la necesidad de obtener
mads alld de las generalizaciones habituales, basadas sobre todo en las poblacio-
nes norteamericanas de herencia europea.

Sin embargo, el requisito de incluir investigacién sobre “minorfas” a menu-

do se incorpora a muchos de los disefios de investigacién que simplemente lo

Este articulo fue publicado originalmente en inglés (Rogoff y Angelillo, 2002). Se reproduce
con la autorizacién de S. Karger AG, Medical and Scientific Publishers, Allschwilerstrasse 10
CH-4009, Basel, Suiza. Algunos datos de las referencias bibliograficas han sido actualizados
(NE).
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toman como una poblacién anadida. Este planteamiento trata a la cultura (a
veces considerada como equivalente a la etnicidad) como un “factor” o “varia-
ble” independiente, lo que coincide con los paradigmas de investigacién domi-
nantes en los campos representados muchas veces por los jurados de revisién de
financiamientos.

En este texto, proponemos el argumento de que el portafolio de investiga-
ciones de aspectos culturales del desarrollo humano necesita incluir enfoques
integrados sobre los patrones multifacéticos coordinados de las practicas cultu-
rales dindmicas. Esto implica ir mds alld de la suposicién comin de que la
investigacion siempre tiene que “controlar” las diferencias entre poblaciones,
cambiando s6lo unas pocas “variables” a la vez. Es importante que nuestras
instituciones y nuestros campos de investigacién amplien sus enfoques de inves-
tigaciéon mads alla de las costumbres de disciplinas particulares, para que poda-
mos abordar las preguntas cruciales sobre la manera en que los individuos se
desarrollan como participantes en comunidades culturales.

Tras considerar cémo los investigadores piensan las “variables” y los temas
involucrados en el tratamiento de la cultura como propiedades fijas y categori-
cas de los individuos, nosotros discutimos la cultura como constelaciones inte-
gradas de las précticas de las comunidades. [lustramos nuestro argumento descri-
biendo un patrén cultural multifacético dindmico que creemos importante para
entender las variaciones culturales en la comunicacién adulto—nifio —un pa-
tron que sugiere roles por el incremento generacional en la participacién en la
educacién occidental, las trasformaciones econémicas de gran escala en la estruc-
tura de las comunidades y los cambios en el acceso que tienen los nifios a
actividades de los mayores en sus comunidades. Consideramos el uso de varia-
bles como una forma de centrar los anélisis en aspectos de los fenémenos cultu-
rales, dindmicos y multifacéticos y luego elaboramos el concepto de cultura
como préacticas dindmicas de las comunidades. Concluimos con un llamado
para tratar de entender las regularidades en los procesos del desarrollo humano
a través de la participacion de las personas en las practicas culturales dindmicas

multifacéticas de sus comunidades.
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¢ Como considerar las “variables”?
Herramientas analiticas y sistemas de supuestos

Nuestro argumento se basa en la idea de que las herramientas analiticas deben
servir a las preguntas de investigacién y a los esfuerzos por entender los fené-
menos. No deben elevarse a una posicién en la que las herramientas determi-
nen las preguntas que se pueden hacer, ni se debe asumir que reflejan la estruc-
tura de los fenémenos mismos. En particular, la forma en que los investigadores
piensan las variables influye en como conceptualizamos e investigamos los pro-
cesos culturales. Nuestro objetivo es reflexionar sobre este asunto para evitar
que las técnicas limiten la comprensién.

Nos preocupa que sea facil pensar la realidad como si consistiera en una
coleccion de variables independientes que operan de manera aislada o en
interacciones simples, debido en parte al predominio, en algunos campos, de
algunas herramientas estadisticas (como el andlisis de varianza o regresién mal-
tiple). La segmentacion de los datos con el uso de tales herramientas es una
ayuda para los investigadores que tratan de hacer que los fenémenos complejos
sean accesibles para el propdésito de andlisis —nosotros mismos dependemos en
gran medida de ellas, entre otras. Sin embargo, los supuestos asociados a las
herramientas pueden dar por hecho una manera en que el mundo funciona,
trasformando los métodos de investigacion de herramientas para el aniélisis a
restricciones en las preguntas y las interpretaciones. Como sefiala Shep White
(1983), con frecuencia los investigadores piensan que la forma en que analizan
un fenémeno no es sélo una representaciéon de su pensamiento acerca de €él,
sino suponen que su andlisis describe directamente al fenémeno mismo.

Proponemos que los investigadores deben considerar los procesos culturales
como constelaciones dindmicamente integradas de practicas culturales,! atn (o

en especial) cuando los analisis pueden servir para identificar algunos aspectos

1. La idea de que las ciencias sociales deben enfocarse en unidades de anlisis que examinen de
forma holistica los fenémenos como conjuntos funcionales e integrales, tiene una historia larga
y respetada (por ejemplo, los enfoques en actividades de Vygotsky, 1987, y de Leontiev, 1981;
en eventos de Dewey y Bentley, 1949, y en précticas culturales del Laboratorio de Cognicién
Humana Comparativa, 1983).

BaARBARA ROGOFF Y CATHY ANGELILLO 47



como “variables”. Los investigadores pueden usar herramientas de anilisis tales
como las estadisticas en que los analistas aplican distinciones a fenémenos (crean-
do variables independientes para los anélisis), sin asumir que los fenémenos en
efecto estén producidos de manera mecénica por factores deterministicos inde-
pendientes que pueden ser prendidos, apagados o modificados a niveles mds
altos o mds bajos. Si se supone que los métodos dominantes de anélisis reflejan
la “realidad” o son la tinica manera apropiada de investigar los fenémenos cul-
turales, esto limitaria en gran medida el entendimiento de los procesos cultura-
les. El portafolio de investigacién necesita incluir trabajos que se enfoquen
directamente en investigar las configuraciones de procesos culturales.

En varios evaluadores de proyectos de investigacién para la asignacion de
financiamientos y en algunos dictaminadores de articulos en revistas destacadas
sobre la investigacién del desarrollo humano, hemos encontrado esfuerzos por
limitar la investigacion a abordajes que intentan controlar (de forma experi-
mental o estadistica) las variables. A veces los criticos asumen que las investiga-
ciones aceptables deben “controlar” las variables, para identificar la variable o
las variables que producen en forma mecénica el fenémeno de interés. Por ejem-
plo, un dictaminador podria considerar que un estudio incluye variables que se
confunden si una comparacién implica dos comunidades culturales que son
distintas en muchos aspectos a la vez —tales como nacionalidad, medios de
subsistencia econdémica, prevalencia de escolaridad, uso de guarderfas infanti-
les y estructura familiar. Es posible identificar los supuestos de que las investi-
gaciones deben controlar variables en las citas que presentamos de los siguien-
tes dictaminadores de articulos, a pesar de que los manuscritos presentados no
afirmaron aislar variables referentes a las interacciones adulto—nifio que fueron
observadas en los estudios sino que examinaron patrones culturales como con-
figuraciones de practicas culturales relacionadas.

En 1999, un dictaminador criticé un estudio sobre la siguiente base:

Siun grupo estd caracterizado como norteamericanos de herencia europea
de clase media, entonces sus creencias, estilo de vida, estructura familiar,
modo de produccién y riqueza se mezclan [...] Si el asunto realmente es la

clase, el estudio deberia hacerse con una sola cultura y variaciones de clase.
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Si el asunto es el lugar de trabajo, entonces deberfan comparar familias
dentro de la misma cultura y clase, pero que difieren en el acceso a fuentes
de trabajo [...] Si la escolarizacién es el asunto, entonces deben comparar
dos muestras similares en otros factores pero distintos en su acceso a la

escuela.
Por su parte, en 1998 un editor asociado, en referencia a otro estudio, escribié:

Yo creo que el asunto de la sensibilidad a diferencias culturales que usted
intenta estudiar es, en algtin sentido, un punto dificil con respecto a su muestra
de control. Dos de los dictaminadores externos comentan que la mues-
tra comparativa de familias en Salt Lake City puede no ser el grupo mds
apropiado para su andlisis. Las familias son distintas en sus formaciones
culturales pero también en otras maneras significativas que afectan sus
actitudes sobre la crianza. Todas las madres de San Pedro son amas de casa
y sus parientes viven muy cerca, mientras la mitad de los nifios en [la] muestra
de Salt Lake City asisten a una guarderia y la presencia de parientes no es
comin [...] Es decir que los dictaminadores creen (y yo estoy de acuerdo)
que usted necesita mayor equilibrio en el tratamiento de estos efectos que se

mezclan.
En ese mismo afio, un dictaminador reclutado por este editor dijo:

Las dos muestras difieren en caracteristicas no relacionadas con la cultura,
como el nivel de escolaridad [...] Hubiera sido una solucién mejor usar una
muestra de la clase obrera de Salt Lake City. La falta de control del ESE
(estatus socioecondémico) fue una variable importante que no fue considerada
asi como fueron el tamafo de la familia y el nimero de personas en la casa,
a la hora de hacer el estudio. Contrario a las aseveraciones de los autores,
estos factores no son necesariamente parte de las diferencias culturales y su

efecto potencial en los hallazgos debe ser tomado en consideracion.
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También, otro dictaminador (1998) comentd:

La muestra de Salt Lake City no me parece facil de comparar con la muestra
de San Pedro, especialmente dadas las diferencias evidentes en las dos
muestras en uso de guarderias y en las ocupaciones de los padres. Creo que
lo que me molesta aqui es que hubiera sido posible, pienso yo, encontrar
una muestra en Estados Unidos que fuera comparable con la muestra de San
Pedro en estas variables y que fuera distinta culturalmente a las familias de
San Pedro.

Si los manuscritos hubieran afirmado algo sobre aislar variables particulares
responsables de la diferencia entre las comunidades, estas preguntas habrian
tenido sentido. Pero los textos se enfocan en examinar los patrones de practicas
culturales como configuraciones coherentes —un objetivo que serfa obstaculi-
zado al remover la mayoria de los “factores”. Atin asi, los dictaminadores pare-
cen asumir que las investigaciones tienen que aislar y controlar la mayoria de
las variables.? Aunque examinar aspectos especificos de la vida de la comuni-
dad es 1til en algunas investigaciones, si el portafolio de investigaciones fuera
limitado a estudios que controlan casi todas las variables excepto unas cuantas,
hubiéramos reducido de manera arbitraria nuestras oportunidades de entender
los procesos culturales como configuraciones integradas de pricticas, interrela-
cionadas y cambiantes a través de la historia.

Los dictimenes también parecen tratar a la “cultura” como una caracterfsti-
ca categorica de los individuos o grupos —una denominacién social tal como la

etnicidad (Rogoff, 2003). La practica comtn de dividir los fenémenos en varia-

2. Hay, por supuesto, muchas mas “variables” para controlar que las que los dictaminadores han
sugerido. Tendriamos que controlar no sélo las creencias culturales, el estilo de vida, la estruc-
tura familiar, el modo de produccién, la riqueza, la ubicacién del trabajo, la escolarizacién, las
actitudes acerca de la crianza de nifios, la proximidad de los parientes, el nimero de personas
en la casa a la hora de la investigacién y las carreras de los padres, como sugieren, sino también
el clima, la historia de dominacién por otros grupos, el estado nutricional, el sistema legal, el
idioma, la religion, el acceso al aire limpio y a las computadoras, la historia de migracién, la
presencia de camiones en las calles urbanas, la existencia de calles, entre otras més.
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bles contribuye a tratar la “cultura” como una categoria caracteristica, produ-

ciendo lo que Rogoff (2003) considera “el problema del encasillamiento”.

El problema del “encasillamiento”:
La cultura como una propiedad categorica fija de los individuos

Con mucha frecuencia, la participacion cultural de las personas se discute en
términos de categorias de “identidad” cultural o étnica. Este enfoque en la
categorizacién estd basado en la idea de que los aspectos culturales de las vidas
de los individuos son fijos en las categorias taxondmicas de las denominaciones
sociales, tales como la raza, la etnicidad y la clase socioeconémica. Aunque las
denominaciones sociales son importantes para asuntos de identidad del indivi-
duo y el concepto de uno mismo (sobre todo para entender el proceso de
categorizar a otros 0 a uno mismo, o ser categorizado),’ limitan otras investiga-
ciones sobre los procesos culturales.

Las taxonomias implican categorias (“casillas”) que se asumen como exclui-
das mutuamente y en cierta medida homogéneas (o que varian de una manera
“normal” alrededor de un promedio). Los individuos que se “encajan” en mds
de una casilla presentan desafios al sistema, como también ocurre con las varia-
ciones extremas dentro de las casillas. Para abordar estos asuntos, los investiga-
dores muchas veces asumen que se necesitan més casillas para poder examinar
los efectos independientes e interactuantes de categorias, como origenes nacio-
nales, convicciones religiosas, generaciones desde las que se inmigré, diferen-
cias regionales, etc. Pero con el tiempo las casillas y subcasillas serian tan pe-
quedias que el esfuerzo en su totalidad se perderia en multiples interacciones
imposibles de interpretar.

Recurrir a las taxonomias de variables categdricas, atin haciéndo mds com-

plejas las interacciones , no captura la naturaleza dindmica de las transacciones

3. Como lo sefala Maricela Correa—Chévez (en una comunicacién personal, en noviembre de
2000), poner tradiciones dispares juntas bajo una etiqueta comin (como latino, afroamericano,
asitico) en las politicas y en la vida cotidiana, crea una realidad basada en estas categorias de
identidad. Por ejemplo, la gente clasificada en las mismas “casillas”, por ley o por costumbre,
llega a compartir un tratamiento e historia comunes, incluso si el sistema de clasificacién atafie
a individuos con formaciones muy diversas.
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culturales de la vida humana. Al final, no se logra mayor claridad o entendi-
miento por agregar variables separadas (o en subdivisiones) para crear
interacciones complejas, las que en muchas ocasiones no esclarecen un patrén
general sino que sélo afiaden pedacitos complejos y aislados de informacién.

Ademas, las categorias de las taxonomias son poco independientes unas de
otras o constantes en diferentes circunstancias. Cada una es una construccién
cultural abrigada en las circunstancias hist6ricas y los valores de comunidades
particulares. Esto no significa que no sean relevantes o que son imaginarias: al
contrario, las categorias sociales son importantes y reales en sus efectos. Consi-
deremos el significado distinto de clase social en diferentes escenarios, como en
una ciudad en Estados Unidos, en una comunidad agricultora de mayas con
poco contacto con la escolarizacién en Guatemala o en una comunidad recolec-
tora sin escuelas en el bosque Ituri de Africa. El significado de la variedad de
empleos, la escolaridad y el ingreso —aspectos usados para crear escalas que
reflejan jerarquias de clases sociales— difiere tanto que parece inapropiado tra-
tar la clase social como si tuviera el mismo significado en escenarios distintos,
independiente de otras caracteristicas de la comunidad o de procesos histérico—
culturales.

Si en las ciencias sociales la cultura fuera equivalente a una categoria de
denominacién social o a una interseccién de dichas categorias, perderiamos la
oportunidad de entender los procesos culturales como los aspectos interre-
lacionados de la participacién humana histérica y superpuesta en comunidades
culturales cambiantes y en conflicto. En este sentido, es probable que cada
individuo participe tanto en comunidades extensivas e inclusivas, como las na-
ciones, en comunidades especializadas, en cohortes generacionales, en gremios
ocupacionales como la academia y en grupos étnicos y religiosos.

En esta formulacién, la cultura no se considera equivalente a la etnicidad (o
la interaccion de la etnicidad con otros “factores”). En lugar de ello, las investi-
gaciones pueden examinar los procesos culturales en términos de la participa-
cion de las personas en las pricticas de sus comunidades culturales —las que
incluyen tradiciones religiosas, participacién en la escolarizacién, idiomas usa-
dos para diferentes propésitos, etc. Desde una perspectiva de participacién,

estas practicas no son factores aislados tratados como atributos de individuos o
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grupos sino aspectos relacionados de funciones de comunidades heterogéneas

en las cuales la gente participa.

Cultura como constelaciones integradas
de las practicas de las comunidades

Consideramos a la cultura como configuraciones de maneras de hacer cosas de
modo rutinario y con valores asociados que tienen sentido a medida que ocu-
rren juntas, con cierto orden en el fluir de las formas de vida de una comuni-
dad. Los procesos culturales no funcionan en aislamiento ni en interaccién
mecdnica entre entidades definibles de manera independiente. Los esfuerzos de
investigacién que intentan controlar casi todos los aspectos de la funcién de una
comunidad —para examinar por separado los efectos de variables aisladas—
pasan por alto el significado que tiene cada aspecto en su integracién. De he-
cho, si todos los aspectos, excepto uno o unos cuantos, fueran controlados o
eliminados por covariacién estadistica sin el reconocimiento de su papel en las
relaciones funcionales integradas entre aspectos de la funcién de la comunidad,
serfa imposible estudiar los procesos culturales.

El contraste entre examinar la interaccién de variables y examinar las confi-
guraciones de aspectos culturales se puede ver en la reaccion de los colegas al
disefio de varios estudios en curso (por ejemplo con Mejia—Arauz, Paradise,
Correa—Chévez y Najafi) que examinan aspectos culturales del aprendizaje de
nifos a través de la observacién y participacién en grupos pequeiios. La litera-
tura sugiere diferencias importantes en la organizacion del aprendizaje entre las
comunidades norteamericanas con herencia europea de clase media y las comu-
nidades mexicanas y guatemaltecas de herencia indigena. También indica que la
extensa experiencia en la escuela —una institucién norteamericana—europea
que esta ganando prominencia en muchas otras comunidades— puede jugar un
papel importante en las interacciones de familias de clase media tanto como en
los cambios culturales en otras comunidades (Rogoff, 2003). Para analizar estos
patrones, estudiamos la observacién y la colaboracién de los nifios estaduni-
denses de tres formaciones culturales: familias con herencia europea de clase

media en las que las madres tienen experiencia escolar extensa, familias con
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herencia mexicana en las que las madres tienen poca experiencia escolar y fa-
milias con herencia mexicana en las que las madres tienen experiencia escolar
extensa.

Algunos colegas senalan que debe ser incluido un cuarto grupo —familias
norteamericanas con herencia europea en las cuales las madres tienen poca
experiencia escolar. Su propuesta parece tener origen en la acostumbrada sime-
tria de una tabla de 2 por 2, cruzando las variables de etnicidad y escolarizacién.
Pero no hay razén para asumir que la cuarta “célula” se necesita o seria
interpretable como una interaccién de etnicidad y escolarizaciéon. Una muestra
de familias norteamericanas con herencia europea y poca experiencia escolar
no afadirfa comparabilidad con las otras tres comunidades. Sus diferencias con
los otros tres grupos no proporcionarian informacién a nuestras preguntas o a
la literatura que sugiere que las comunidades tradicionales de herencia indige-
na son distintas a las comunidades con mucha escolarizacién en la forma como
organizan las oportunidades de aprendizaje para los nifilos. Nuestro propésito
no es descubrir cémo la escuela afecta a las personas “genéricas” (o como la
etnicidad lo hace, o la interaccién entre la escolarizacién y la etnicidad), lo que
se implica en el uso de variables independientes del disefio de 2 por 2 imagina-
do por estos colegas. Mds bien, nos interesa la configuracién integrada de las
practicas historicas culturales involucradas en la formacién cultural de los tres
grupos de nifnos, tal como se relacionan con la organizacién de sus oportunida-
des de aprendizaje.

Nuestro foco en el panorama “entero” interrelacionado, presente en los pro-
cesos culturales, no significa que la “totalidad” es consistente internamente,
homogénea o excluida de otras entidades, més bien se trata de un proceso ente-
ro de patrones en vez de una entidad total. Nuestro enfoque en un anélisis
integral de patrones de procesos contrasta con la idea de que la cultura es una
entidad o caracteristica independiente de otras, como el estatus econémico, la
religion, el empleo, el modo de subsistencia, el grado de escolaridad, los patro-
nes de migracién, el analfabetismo, la estructura familiar, entre otros. Estos
aspectos de la participacién de la gente en comunidades culturales estin defini-
dos de manera inherente y mutua y forman un sistema coordinado indivisible y

dindmico, no uno compuesto de variables que funcionen en aislamiento. La
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referencia de los investigadores a variables aisladas, desde esta perspectiva, es
una ficcién temporal y conveniente para fines de andlisis, no una descripcién de
los fenémenos en si mismos.

No estamos argumentando en contra del uso de comparaciones estadisticas
o de identificar “variables” para el anélisis —utilizamos ambas herramientas en
nuestras investigaciones. Nuestro planteamiento tampoco confronta el enfoque
cuantitativo con el cualitativo o el enfoque de estudio de una sola comunidad
contra un enfoque comparativo. El progreso en la investigacién necesita de
todos. Lo que proponemos es que las opciones metodolégicas deban ser recono-
cidas como algo conveniente para el andlisis, pero no como un reflejo de la
organizacion del mundo o la inica manera apropiada de enfocar la investiga-
cién en procesos complejos. Es valioso intentar reducir las hip6tesis referentes
a qué aspectos de la variacién cultural pueden contribuir a un patrén —que no
es lo mismo que asumir que en “la realidad” la cultura es una variable o un
factor independiente de otros.

Un ejemplo de investigaciones enfocadas en un aspecto que contribuye a un
patrén cultural es un estudio que examina el papel de la experiencia en la
escuela en las formas de colaboracién de grupos de familias guatemaltecas con
herencia maya (Chavajay y Rogoff, 2002). Las madres mayas con poca experien-
cia escolar parecen estar mas acostumbradas a una organizacién tradicional-
mente indigena, participando en colaboracién fluida y maltiple con tres nifios.
En contraste, las madres con escolaridad extensa subdividen el trabajo con mds
frecuencia y dirigen a los nifios en una manera més jerdrquica. Esto sugiere que
la experiencia en la escuela podria jugar un papel importante para cambiar las
formas tradicionales de colaboracién a un patrén occidental, similar al escolar.
Pero el cambio histérico en el grado de participacion en la escuela es parte de
una transicién mayor y multifacética dentro de este pueblo maya (e internacio-
nalmente). Incluye una transicién en los empleos tradicionales de agricultores y
tejedores hacia una economia basada mds bien en el dinero en efectivo con
empleos en el comercio y en ocupaciones profesionales que conllevan un
decremento en la tasa de mortalidad infantil y en la natalidad, mayor contacto
con otras comunidades (a través de viajes, el turismo y la televisién) y muchas

otras trasformaciones locales e internacionales asociadas. En el proceso de in-

BaARBARA ROGOFF Y CATHY ANGELILLO 55



terpretar los hallazgos, Chavajay y Rogoff (2002) se enfocaron en el rol de la
escolarizacion, sugiriendo que esta experiencia es una parte fundamental del
cambio histérico multifacético en las practicas de crianza de la comunidad
maya —pero ellos no lo tratan como una variable aislada que produce un efecto
independiente de los otros aspectos cambiantes del pueblo y sus relaciones con
otras comunidades.

Aunque enfocarse en variables es til en algunas investigaciones culturales,
tratar el control de variables como la tinica 0 méds apropiada manera de hacer
investigaciones socavaria la oportunidad de llegar a un entendimiento mas am-
plio de los aspectos culturales del desarrollo humano. Tanto el andlisis que se
centra en unas pocas variables como el andlisis holistico que estudia patrones
entre aspectos culturales coordinados ofrecen formas valiosas de explicacién en
relacién con los aspectos culturales del desarrollo humano.

En el préximo apartado ilustraremos con mds detalle la importancia de exa-
minar las configuraciones integradas y dindmicas de las précticas culturales por
medio de un recuento de patrones culturales que consideramos tienen gran im-
portancia para entender el desarrollo humano (Rogoff, 2003). Nos enfoca-
mos en patrones consistentes de variaciéon dindmica entre las comunidades cul-
turales en la comunicacién adulto—nifio, lo que parece tener relacién con la
reduccion en el acceso de los nifios a observar y participar en el trabajo de
adultos, con incrementos generacionales en la participacién en la escuela occi-
dental y con cambios de gran escala en las estructuras econémicas de las comu-

nidades.

Una ilustracién de contraste en patrones culturales,
dinamicos y multifacéticos

Hemos sostenido, junto con otras colegas, que las practicas culturales de comu-
nidades norteamericanas de herencia europea de clase media constituyen un
patrén dindmico, integrado y multifacético, en el que los nifios en gran medida
estdn segregados de las actividades adultas y en su lugar se involucran en activi-
dades especializadas dirigidas a los nifios, como la escuela y los juegos, y en

conversaciones con adultos orientadas hacia los nifios (Morelli, Rogoff y
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Angelillo, 2003; Rogoff, 1990y 2003; Rogoff et al, 1993; Rogoff et al, 2003).
Explicar este patron requiere una referencia a varios aspectos relacionados con
las formas contemporaneas de vivir de los norteamericanos de herencia europea
de clase media, las que contrastan con las maneras culturales multifacéticas y
dindmicas de varias de las otras comunidades culturales contempordneas y tam-
bién con la organizacién de las vidas de los nifios en Estados Unidos en el
pasado.

Tratamos a la “clase media” como una designacién cultural (no como una
variable), con base en la constelacién integrada de aspectos relacionados que
caracterizan a esta comunidad cultural (véase también Latouche, 1996; Willis,
1977). Sin embargo, destacamos sobre todo dos aspectos de la vida de la clase
media: la escolarizacién extensa y la separacion de los nifios de los lugares de
trabajo. Creemos que estos dos elementos estdn estrechamente relacionados y
asociados de forma significativa con algunos aspectos claves de las pricticas de
crianza de los nifos en la clase media.

Ademas de la extensa involucracién de los niflos norteamericanos de he-
rencia europea de clase media en la escuela, en los afios prescolares, muchas
veces los adultos participan con los nifios en actividades especializadas enfoca-
das en los nifios que los pueden ayudar a prepararse para la escuela. En particu-
lar, el juego y las conversaciones con adultos centradas en los nifios con fre-
cuencia implican lecciones y formatos discursivos similares a los de la escuela
(Blount, 1972; Haight, 1991; Harkness; 1977; Heath, 1983; Rogoff et al, 1993;
Schieffelin y Ochs, 1986). Esta participacién en actividades especializa-
das enfocadas en nifios puede tener relacién con las limitaciones en las oportu-
nidades de los nifios norteamericanos de clase media para aprender a través de
la observacion y participacion en el trabajo de adultos y los roles sociales de sus
comunidades (Rogoff, 1990y 2003). A los nifios se les prohibe muchas formas
de trabajo o acompanar a sus padres al lugar de trabajo, y estdn segregados de
varias maneras de otras actividades de la comunidad de los adultos.

En contraste, los nifios pequefios de otras comunidades que tienen acceso al
mundo adulto como participantes legitimos periféricos (Lave y Wenger, 1991),
pueden tener muchas menos experiencias en el tipo de organizacion creada por

los adultos para que los nifios aprendan, lo que a menudo se da por sentado en
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la psicologia del desarrollo en Estados Unidos. En varias comunidades no in-
dustriales los nifios pequefios tienen la oportunidad de observar y participar
con los mayores en el trabajo y desde muy corta edad empiezan a asumir res-
ponsabilidades, cuidando a los nifios mas chicos y manteniendo la casa. Sus
oportunidades de observar y participar en actividades de la gente mayor pueden
hacer superfluo que los adultos organicen situaciones especiales de aprendizaje
enfocadas en los nifios (tal como el discurso instruccional) o hacer uso de jue-
gos de nifios para ensefiar a los pequenos las habilidades y metas del trabajo de
adultos (o del trabajo escolar, en preparacién para trabajo “real”). En cambio,
se puede esperar que los nifios pequenos observen con cuidado las actividades
de su alrededor para aprender y ayudar (Briggs, 1991; Fortes, 1970; Rogoff,
1981; Rogoff et al, 1993; Scribner y Cole, 1973). Los nifios juegan con otros
nifios y la conversacion entre adultos y nifios por lo general ocurre con el pro-
posito de compartir informacién en el contexto de las actividades valoradas que
suceden y no como lecciones separadas del uso de la informacién (Blount, 1972;
Heath, 1983; Ochs y Schieffelin, 1984; Ward, 1971).

Una perspectiva historica ayuda a entender las practicas de crianza de los
niflos norteamericanos de herencia europea de clase media, pues revela una
constelacién de cambios importantes que implican la segregacion de los nifios
norteamericanos de los lugares de trabajo y su participacién creciente en la
escuela. En los inicios del siglo XIX, la mayoria de los nifios norteamericanos
compartia con los adultos su vida laboral en las granjas familiares (Demos y
Demos, 1969; Hernandez, 1994). A medida que la base econémica se trasfor-
maba hacia la industria, disminufan las oportunidades para que los nifios de-
sarrollaran habilidades laborales a través de su participacién en el trabajo en
casa. En cambio, las escuelas empezaron a servir en gran medida como un
entorno especializado focalizado en los nifios que proveia ejercicios para prepa-
rarlos para el trabajo posterior en el “mundo real”, por lo general sin la partici-
pacién directa en actividades productivas concurrentes (Dewey, 1915; Greenfield
y Lave, 1982; Scribner y Cole, 1973). En cuanto la industrializacién se
incrementd, la escolaridad se hizo obligatoria y se prolongd, limitando atin mds
las oportunidades de los nifios norteamericanos de participar en actividades

productivas de sus familias y comunidades (Chudacoff, 1989; Hernandez, 1994).
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Este trascurso de eventos durante mas de la mitad de un siglo sugiere que las
pricticas de crianza de nifos norteamericanos de herencia europea de clase
media no se producen por una amalgama de variables aisladas (como cruzar
etnicidad con clase social) sino que forman una configuracién de algtin modo
coherente y dindmica.

Hemos argumentado la importancia de un patrén que implica la segregaciéon
del rango de actividades adultas y el predominio creciente de la escolaridad
para explicar las practicas actuales en las relaciones adulto—nifio de norteameri-
canos de herencia europea de clase media. En particular, si la organizacién que
se da en la comunidad restringe la entrada de los nifios pequefios a las activida-
des productivas de su comunidad, puede desarrollarse una organizacién alterna
en la que los adultos crean y prescriben las actividades especializadas que pue-
den “preparar” a los nifios para el mundo adulto del que estidn excluidos la
mayor parte del tiempo. En contraste, en las comunidades contemporaneas e
histéricas en las que los nifios estin mds integrados en la vida adulta, rara vez
los nifios estdn involucrados en las situaciones especializadas focalizadas para
nifios que les ensefian sobre el mundo adulto del que ya forman parte de hecho.

Una comparacidn sistemética de las actividades cotidianas de nifios de tres
afnos en cuatro comunidades apoya esta perspectiva (Morelli, Rogoff y Angelillo,
2003). Los nifos de tres afios de dos comunidades norteamericanas de herencia
europea de clase media tuvieron significativamente menos oportunidades de
observar el trabajo de adultos que los nifios de tres afos de dos comunidades en
las que los niflos mayores suelen hacer contribuciones notables a la subsisten-
cia familiar. Los nifios de tres afios tuvieron acceso al trabajo adulto en menos
de una tercera parte de las observaciones en las dos comunidades norteamerica-
nas de herencia europea de clase media versus més de la mitad de las observa-
ciones en una comunidad recolectora llamada Efe, en la Reptiblica Democrética
del Congo, y un pueblo maya, en Guatemala. Acompafando estas diferencias,
en ambas comunidades de clase media los nifios de tres afos con més frecuencia
estaban involucrados en actividades especializadas enfocadas en nifios (leccio-
nes, juego con adultos, juego escolar y conversaciones con adultos sobre temas
relacionados con los nifios) que en las otras dos comunidades, en donde estas

actividades casi nunca ocurrieron.
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Estos patrones culturales de relaciones adulto—nifio son configuraciones di-
ndmicas, no son fijas ni estables. Por ejemplo, las madres de comunidades no
industrializadas que tienen afios de experiencia en la educacién occidental in-
teractian con sus hijos en formas que se parecen a las de clase media con exten-
sa escolaridad. Emplean mds elogios, toman un estatus conversacional de com-
pafieros, dan lecciones de idioma y asignan trabajos divididos méis que las madres
con poca o ninguna escolaridad (Chavajay y Rogoff, 2002; Rabain—Jamin, 1989;
Richman, Miller y LeVine, 1992; Rogoff et al, 1993). El proceso dindmico
histérico en estos patrones multifacéticos es continuo, como lo es también en

las comunidades norteamericanas de herencia europea de clase media.

Focalizar en aspectos
de los procesos multifacéticos dinamicos

Aunque hemos sefialado aqui la importancia de la participacién en la institu-
cion cultural de la escuela y la segregaciéon de nifios de las actividades de la
gente mayor de la comunidad, estas no son variables separadas, independientes
de cambios importantes asociados en la estructura comunitaria y la vida fami-
liar. El incremento en la participacién en la escuela se relaciona con otros
cambios, tales como una mayor dependencia en el trabajo comercial y profesio-
nal y muchos cambios en el papel de los nifios en sus familias y comunidades.
Un recuento mds completo implica una explicacién dindmica multifacética de
varios aspectos relacionados con la préctica cultural, no una amalgama de va-
riables para comparar uno por uno o en combinaciones simples controladas.
Dentro de un estudio particular, se ganaria muy poco al tratar de comprender
estos patrones si se intentan controlar casi todos los “factores” en las comunida-
des culturales excepto unos cuantos. Para ilustrar, imagine tratar de aprender
sobre dichos patrones culturales manteniendo todo lo demds constante e inten-
tar comparar familias guatemaltecas mayas sin historia escolar con familias
norteamericanas con herencia europea sin historia escolar.

Nuestro argumento no es una critica a la investigacién cuantitativa o com-
parativa. Por el contrario, nuestra investigacién emplea también comparacio-

nes entre comunidades, usando planteamientos cuantitativos y cualitativos. Por
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ejemplo, en el estudio de Morelli, Rogoff y Angelillo (2003), comparamos
actividades cotidianas rutinarias de nifios en las cuatro comunidades cultura-
les, con un solo juego de definiciones (desarrollado sobre la base de trabajo
etnogrifico) y empleamos un andlisis estadistico y graficas tanto como un ana-
lisis cualitativo.

Consideramos que ambas herramientas, cuantitativa y cualitativa, son im-
portantes en los esfuerzos para entender los procesos culturales. Asi, las obser-
vaciones etnogréaficas de casos particulares (eventos, comunidades) pueden
conjuntarse de tal manera que permitan mantener la atencién en el significado
en los casos individuales al tiempo que se examinan patrones de similitudes y
diferencias entre ellos. Se puede usar el andlisis detallado de unos pocos casos
para desarrollar maneras de comparar muchos mas mientras se retienen las
relaciones valiosas entre aspectos interrelacionados de la funcién de cada caso
o cada comunidad estudiada.*

Nuestro punto es que debemos adaptar las herramientas de andlisis a las
preguntas de investigacién en lugar de dejar que las herramientas acostumbra-
das limiten las preguntas de investigacién o que los supuestos en los que se
basan ordenen nuestras concepciones de cdmo los fenémenos funcionan en si
mismos. Consideramos que es necesario el estudio holistico de las configura-
ciones culturales, junto con otros métodos de andlisis, para revelar regularida-
des que producen explicaciones posibles del desarrollo humano (lo que signifi-
ca todo lo que cualquier enfoque puede esperar hacer). Limitar el portafolio de
investigaciones a estudios que intentan mantener la variacién en una o pocas
variables —e intentar mantener todo lo demds constante— esconderd, en vez de
revelar, regularidades que pueden tener una gran importancia en el entendi-
miento del desarrollo en tanto los nifios participan en comunidades culturales

dindmicas.

4. Véase Rogoff et al. (1993) para un método de integracién de métodos cualitativos y cuantita-
tivos, en andlisis de patrones funcionales. Bisicamente, oscila entre los datos ricos de cada caso
y los patrones de similitudes y diferencias entre casos y comunidades, con base en rondas
sucesivas de abstraccién y de desarrollo de un lenguaje comin para llegar a aseveraciones
generales que surgen de los casos individuales; también, véase Rogoff et al. (2002).
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Hemos argumentado en contra de permitir supuestos mecanicistas, que
priorizan el control de variables aisladas, para excluir el estudio de configura-
ciones culturales dindmicas y multifacéticas, pero {querriamos excluir enfo-
ques mecanicistas en los que las variables y categorias taxondmicas supues-
tamente reflejan la realidad cultural, no sélo sirviendo como herramientas
analiticas? Con un poco de humildad con respecto a la previsién de cualquier
persona sobre lo que el mundo necesita, estamos de acuerdo con Pepper (1942)
en que es valioso tener una diversidad de planteamientos en el portafolio de
investigaciones —incluyendo hipdtesis mecanicistas del mundo tanto como
contextuales. Pepper (1942) sostenia que estas hipétesis del mundo son valiosas
cada una, e imposibles de reconciliar o combinar. Sin embargo, para entender
los procesos culturales del desarrollo humano, estamos a favor de la postura
contextual en que se consideran los procesos culturales como dindmicos y
multifacéticos, que al final no pueden ser descompuestos en variables aisladas
“dentro de” fenémenos culturales.

Entonces, {de qué manera tiene sentido usar variables para ciertos andlisis,
si consideramos “la vida real” como configuraciones de procesos culturales
multifacéticos y dindmicos? Se puede considerar que las variables proveen una
referencia taquigrifica con el propésito de enfocar por un momento un conjun-
to limitado de aspectos de fenémenos culturales —no independientes sino con
una focalizacién mayor que los otros aspectos del fenémeno. De esta forma, el
uso de variables como herramientas analiticas en los estudios holisticos requie-
re una interpretacién que tome en cuenta otros aspectos de los procesos cultu-
rales. Por ejemplo, la investigacién que emplea categorias como clase social y
etnicidad puede ser util en los esfuerzos para entender procesos culturales
—interpretados desde la perspectiva de que son conceptos situados histérica y
culturalmente que encajan en un tiempo y lugar especifico—, no “medidas”
independientes de los fenémenos en si mismos. Las variables son una forma de
especulacién —un cierto lente construido por investigadores— para ayudar a
ordenar nuestro pensamiento y observaciones y para la comunicacién.

Para terminar, elaboramos la idea de la cultura como pricticas dindmicas de
las comunidades, en vez de propiedades categéricas fijas de individuos o gru-

pos. Esta idea cambia las maneras de pensar sobre las generalizaciones entre
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personas y procesos, lo que resolveria algunos problemas que han enfrentado

los campos que estudian la cultura.
Practicas de comunidades relacionadas dinamicamente

Un enfoque en las configuraciones dindmicas de pricticas relacionadas de las
comunidades culturales cambia la concepcién de “cultura” a maneras de pensar
y hacer, en vez de identidades categoricas de individuos o grupos. El problema
del “encasillamiento” desaparece y nos enfocamos en la naturaleza generativa
tanto de las vidas de los individuos como de las tradiciones y practicas comuni-
tarias.

Desde la perspectiva de la participacién cultural (Rogoff, 2003), se conside-
ra que las comunidades culturales estin compuestas de generaciones de perso-
nas en coordinacién unas con otras por mucho tiempo, con una cierta organiza-
cién, valores, entendimiento, historia y pricticas comunes y continuas que
trascienden a los individuos particulares. Al mismo tiempo, los individuos y
sus cohortes generacionales modifican las tradiciones comunitarias con los cam-
bios en el tiempo y las condiciones.

Las descripciones de comunidades culturales desde esta perspectiva de par-
ticipacién pueden implicar una narrativa histérica en vez de una lista de varia-
bles separadas o entrecruzadas unas con otras. Una descripcién cultural puede
referir a origenes nacionales, convicciones religiosas, generaciones desde que
se inmigrd, diferencias regionales, entre otros, sin tratar estos aspectos cultura-
les como factores categéricos separados y mutuamente excluyentes (incluso si
dicha simplificacién sea util en algunos anilisis de datos). En lugar de describir
una comunidad usando la interseccion de categorias supuestamente aisladas como
etnicidad o clase social, podemos dar una descripcién més fluida que pone cada
uno de estos aspectos en el contexto histérico de los otros aspectos y en el
contexto de la pregunta de investigacién hecha. Por ejemplo, podemos describir
una comunidad particular de la siguiente manera para un estudio sobre las opor-
tunidades cotidianas de aprendizaje de los nifios: una comunidad maya indigena
de Guatemala, donde por varios siglos la mayoria de las familias ha dependido

de la agricultura de subsistencia, pero en los dltimos afios ha afnadido cultivos
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comerciales y empleos profesionales y mercantiles y ahora la mayoria envia en
forma rutinaria a sus hijos a escuelas derivadas de tradiciones norteamericanas
de herencia europea. En esta breve descripcién de una comunidad cultural,
aspectos como herencia étnica, forma econémica y escolarizacién estan coordi-
nados en una manera histérica definida mutuamente, en vez de una lista de
variables taxonémicas independientes.

Los asuntos de variacién dentro de un grupo y de participaciones sobrepues-
tas no son obsticulos una vez que damos un giro a la focalizacién en la partici-
pacion en comunidades culturales en vez de pensar en la cultura como una
variable categorica o un conjunto de factores independientes. Las tradiciones e
involucraciones multiples, sobrepuestas y en conflicto de las personas son parte
de su participacién en comunidades culturales dindmicas.

Nuestra referencia a los participantes en una comunidad, en vez de miem-
bros de una comunidad, es deliberada (véase Rogoff, 2003). Los participantes
en una comunidad no son necesariamente miembros.’ La idea es enfocarse en la
participacién de personas en practicas comunitarias en vez de su inclusién “den-
tro” (o exclusién “fuera”) de entidades delimitadas. Con frecuencia las perso-
nas son participantes en las pricticas de mas de una comunidad (por ejemplo,
participan en tradiciones de grupos nacionales, religiosos, politicos, étnicos y
econdémicos); las formas culturales de las variadas comunidades en las que ellos
participan pueden o no tener conflictos entre si. La distincién entre participa-
ci6on y membresia tiene la intencién de cruzar los limites que establece la idea
de ser uno u otro, o estar dentro o fuera de los bordes de las comunidades, para
examinar las formas de participacién de las personas en las comunidades (lo
que puede implicar ser excluido de algunas actividades tanto como ser partici-

pante ratificado).

5. Por ejemplo, Barbara Rogoff sefiala que ella no seria considerada de manera habitual como
miembro de una comunidad maya en Guatemala, en la que ha realizado investigaciones por 28
afios. Sin embargo, participa en esta comunidad. Esta participacién incluye un apoyo mutuo y
obligaciones, un rol politico (aunque no lo buscé), muchas relaciones complejas de toda la vida
y una perspectiva del mundo que ha desarrollado gracias a su participacién en esta comunidad.
Asf, un investigador no podria entender las practicas de crianza de los nifios de Barbara sin
examinar su participacién en la comunidad maya, como tampoco un informe sobre el funcio-
namiento de la comunidad podria dejar de considerar la participacién de Barbara por varias
décadas en algunas de las instituciones y con varias de las familias.
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Se puede esperar variaciones entre los participantes en una comunidad,
junto con los aspectos comunes. Los participantes en una comunidad no tienen
por fuerza los mismos puntos de vista, practicas, formaciones o metas. Mds
bien se involucran en una organizacién hasta cierto punto coordinada y dindmi-
ca. Como Rogoff (2003) sefiala, con frecuencia los participantes tienen roles
complementarios —asumen papeles que se corresponden en vez de ser idén-
ticos— o en relaciones de confrontacién uno con el otro, en donde pueden estar
en desacuerdo sobre aspectos de sus propios roles o de la direccién de la comu-
nidad que requiere cierto terreno comun atin cuando haya desacuerdos. Son las
“maneras” comunes (y sus variaciones esperadas o debatidas) que comparten

los participantes en la comunidad lo que consideramos cultura.
En la busqueda de consistencias entre personas y procesos

Un planteamiento enfocado en las maneras multifacéticas de las comunidades
culturales aborda la generalidad o consistencia entre momentos de una forma
distinta a la del planteamiento enfocado en separar variables categéricas. Este
ultimo lucha con el asunto de la “representatividad” de los sujetos participantes
en la investigacion respecto de la poblacién mds amplia a la que se espera que
representen, porque se busca que los miembros de las categorias sean relati-
vamente homogéneos o que varfen en una curva “normal” alrededor de un
promedio. En lugar de ello, nos inclinamos a favor de un abordaje empirico de
preguntas tales como qué tanto las observaciones de personas particulares
se generalizan, al estudiar patrones de variacion y similitud, en vez de asumir la
generalidad o saltar al extremo opuesto y suponer que las comunidades cultura-
les varfan de manera infinita.

Los trabajos académicos también pueden cambiar la pregunta sobre la gene-
ralidad a investigar regularidades en los procesos culturales en vez de las carac-
teristicas de los individuos dentro de poblaciones. La investigacién nos da una
idea de 4reas de universalidad y varios ejemplos de variaciones especificas cul-
turales, pero las ciencias sociales necesitan enfocarse mds en encontrar regula-
ridades en patrones de variacion y similitud cultural. Para ilustrar regularida-

des en los procesos culturales se puede retomar el ejemplo que presentamos con
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respecto a cémo la escolarizacion y la segregacion de nifos se relaciona con el
uso que hacen las personas de clase media de actividades especializadas enfoca-
das en los nifios y al realizar un contraste con patrones histéricos y contempo-
rdaneos de nifos que aprenden a través de la observacién y participacion en las
actividades comunitarias (véase también Rogoff, 2003; Rogoff et al, 2003).

Sostenemos que las investigaciones explicardn de manera més clara e infor-
mativa las regularidades en patrones culturales si el portafolio de las ciencias
sociales incluye investigaciones sobre constelaciones dindmicas integradas de
practicas culturales, a diferencia de si limitamos las investigaciones a buscar
s6lo las interacciones densas entre variables supuestamente aisladas.

Las investigaciones culturales ofrecen a los investigadores la oportunidad de
reconsiderar su entendimiento de cémo funcionan las cosas. Aprovechar mds
esta oportunidad requiere una apertura en nuestros sistemas de supuestos y
métodos de investigacion y de construir puentes entre tradiciones disciplina-
rias. En particular, necesitamos incluir investigaciones que construyan un en-
tendimiento cultural del desarrollo humano examinando cémo los aspectos
culturales del funcionamiento comunitario e individual se definen mutuamente
en procesos integrados y multifacéticos. Esto requiere de un planteamiento de
amplio criterio en métodos, que trascienda las costumbres disciplinarias, para
investigar con mejores resultados el desarrollo de las personas en su participa-

cién en sus comunidades culturales.
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DIVERSIDAD CULTURAL

EN LA PARTICIPACION Y OBSERVACION
DE NINOS DE HERENCIA MEXICANA

Y EUROPEA EN ESTADOS UNIDOS

Rebeca Mejia—Arauz

El estudio de la diversidad cultural a través de investigaciones comparativas
entre comunidades culturales es una aproximaciéon metodolégica que resulta de
gran utilidad, aunque es importante sefialar que hay diversos modos de enten-
der la comparacion. En el caso del enfoque que sigo aqui para el estudio de la
diversidad cultural, la comparacién cultural se convierte en una herramienta de
investigacién necesaria para identificar patrones mas especificos de una comu-
nidad cultural que, en contraste, no se encuentran en otra o se encuentran or-
ganizados de diferente manera o grado. El contraste entre comunidades permite
al investigador visualizar con mayor claridad las caracteristicas de las comuni-
dades culturales y las trayectorias en que ciertas practicas se fueron organizan-
do. También, permite distinguir los procesos histérico—culturales diferenciados
que conducen a la diversidad en las précticas, los valores, las razones y las
tradiciones. En este sentido, para ejemplificar, se presenta mds adelante una
investigacién de contraste entre participantes provenientes de diferentes comu-
nidades culturales. No existe en ningiin momento el propésito de comparar qué

practicas son mejores sino en qué practicas hay patrones diferentes.
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Se trata entonces de un estudio sobre diversidad cultural siguiendo un enfo-
que sociocultural-cognoscitivo. En este andlisis, abordamos la idea de que las
practicas de vida e interaccion cotidiana entre adultos y nifios (y nifios entre sf),
orientan y dan forma a aspectos importantes del desarrollo de los nifios, tanto
ontogenética como socioculturalmente, por ejemplo, en sus formas de partici-
pacién, comunicacién y desempefio cognoscitivo. Siguiendo a Rogoff y Angelillo
(2002), las formas de organizacidon social, las préacticas de vida y las oportu-
nidades de desarrollo son parte de constelaciones sociales o configuraciones
multifacéticas y dindmicas que incluyen modos particulares de interaccion, de
comunicacién y participaciéon social. Asimismo, estos estilos de interaccién
y comunicacién particulares en una comunidad dada, pueden estar relacionados
con modos también particulares de atencién y observacién de las actividades en
que las personas se involucran.

La investigacién que se presenta aqui sigue un enfoque sociocultural y exa-
mina variantes culturales (similitudes y diferencias) en las practicas de interaccion,
comunicacién y observacién entre nifios de herencia mexicana en contraste con
nifios de herencia europea en Estados Unidos. Exploramos también la idea de
que la experiencia escolar de las madres de familia forma parte de una conste-
lacién de aspectos socioculturales interrelacionados (como la migracidn, el ac-
ceso a la educacién y la adquisicién de nuevas practicas culturales) que pueden
incidir en la trasformacién de algunas de las préicticas de socializacién y que se
pueden reflejar en las formas de interaccién y comunicacién entre padres e

hijos y de los nifios entre si.
Las comunidades culturales de los participantes

Los participantes en este estudio fueron nifios de tres grupos culturales que por
razones de simplificacién identificamos como: nifios de herencia mexicana en
Estados Unidos cuyas madres tenfan escolaridad bésica (11 grados escolares o
menos); nifios de herencia mexicana en Estados Unidos cuyas madres tenfan
escolaridad alta (12 grados o mds), y nifios de herencia europea en Estados
Unidos cuyas madres tenfan escolaridad alta (12 grados o mds). Aunque simpli-

ficamos de esa forma la denominacién de estos tres grupos culturales, conside-
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ramos que en cada uno se puede identificar una constelacidn de aspectos que se
relacionan entre si, 0 que aparecen como caracteristicas importantes en las
comunidades a las que pertenecen nuestros participantes. Por ejemplo, se en-
cuentran similitudes intragrupo en el nivel socioeconémico, la generacién de
migracion, el acceso a oportunidades de escolaridad y la experiencia educativa
familiar. Este estudio analiza si estas constelaciones conllevan a su vez varian-
tes en las pricticas de interaccién, comunicacién y enfoque hacia la actividad.

El grupo de nifos de herencia mexicana con escolaridad materna bdsica vive
en una pequefia ciudad de la costa central de California, que cuenta con un
porcentaje muy alto de inmigrantes provenientes de México. La mayoria de los
padres de estos nifios son originarios de poblaciones pequenas de los estados
mexicanos de Michoacdn y Jalisco, y por lo general tienen experiencia en el
trabajo agricola. En Estados Unidos, estos padres de familia trabajan en activi-
dades de agricultura y algunos son obreros en fibricas o en el ramo de la cons-
truccién. Este grupo también se caracteriza en su mayoria por ser migrantes de
primera generacion, es decir los padres de estos nifios, en su mayoria, e incluso
varios de estos nifios, nacieron en México e inmigraron a Estados Unidos en
busca de mejores oportunidades de desarrollo econémico para la familia. El
promedio de grados escolares cursados por las madres es de 6.7 grados, con un
rango entre 0 y 10 grados, y el promedio de hijos en estas familias es de 3.1
(rango de 1 a § hijos).

Un estudio realizado por Reese (2002) con inmigrantes radicados en Los
Angeles, California, pero originarios de las mismas regiones de México que
en nuestro estudio, reporté un promedio de siete afios de escolaridad de los
padres de familia. Esto es consistente con las caracteristicas de escolaridad del
grupo de madres de familia de experiencia escolar basica de nuestro trabajo.

Las oportunidades de acceso a la educacién de los padres de familia de este
grupo se podrian considerar limitadas porque muchas veces provienen de
rancherias o poblaciones de México en donde no hay escuelas o las escuelas se
encuentran en poblados vecinos. En algunos casos, atin cuando cuenten con
escuelas en estas comunidades centradas en la labor agraria, no hay una tradi-

cion de escolaridad mayor de primaria, en especial en las generaciones anterio-
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res. Ademds, no es comtin que relacionen la escolaridad con mejores oportuni-
dades de posicionamiento socioeconémico.

En las comunidades rurales de México, e incluso entre las familias radica-
das en la ciudad pero con antecedentes de origen rural, con frecuencia los nifios
empiezan a colaborar desde edades tempranas en actividades adultas de trabajo
en el campo o en el hogar. Una vez que se vuelve indispensable la ayuda que
representa para la familia el trabajo del nifio, se empieza a alejar de la escuela.
Tal vez por estas razones, la mayoria de los padres de familia de este grupo no
cuenta con amplia experiencia escolar, ni existe una tradicién de mayor expe-
riencia escolar en las generaciones anteriores de sus familias.

Los nifios de herencia mexicana en Estados Unidos con escolaridad materna
alta coinciden en algunas caracteristicas con el grupo anterior, pero también
varian en otros aspectos importantes. Por esta razon los identificamos como
pertenecientes a otro grupo cultural. Estos nifios viven en la misma poblacién
que el grupo descrito antes en la costa central de California con alta migra-
ci6n de Michoacdn y Jalisco. Sin embargo, la escolaridad materna reportada es
igual o mayor a 12 grados escolares. Por lo general, los mexicanos que presen-
tan este grado de escolaridad emigraron a Estados Unidos siendo nifios o ya
nacieron alld, por lo que tuvieron otras oportunidades educativas y cursaron
por lo menos hasta la preparatoria. El nivel socioeconémico también es dife-
rente ya que las ocupaciones no estin concentradas en la agricultura sino que
muchos son empleados en tiendas y en empresas de servicios (que van desde
aseadores hasta responsables de negocios, capataces, maestros). En estas fami-
lias el promedio de hijos es de 2.4 (rango entre 2 y 3 hijos).

El tercer grupo es de nifios americanos de herencia europea y experiencia
materna alta. En este grupo las familias son de nivel socioeconémico medio
(que comparado con los dos otros grupos y desde la éptica de nivel de vida
mexicano se podria considerar medio / alto o alto). Los padres de estos nifios
son de familias de origen europeo pero ya de varias generaciones en Estados
Unidos. El acceso a la educacion preparatoria y universitaria es generalizado y
la educacién profesional en algunos casos es por mis de una generacién. La
escolaridad materna en promedio es de 15 grados (rango entre 12 y 19 grados).

Las ocupaciones de los padres van desde empleados de tiendas hasta
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profesionistas, duefios de negocios y ejecutivos de alto nivel. El nimero prome-

dio de hijos en estas familias es de 2 (rango entre 1y 3 hijos).

Estudios sobre diversidad cultural
en la interaccion y participacion

Rogoff et al. (2003) plantean c6mo las diferencias entre grupos culturales en la
estructura y las formas de participacion y aprendizaje varian en relacién con lo
que la comunidad cultural considera relevante para el desarrollo y maduracién
de sus miembros en diferentes etapas de la vida. Por ejemplo, en algunas comu-
nidades los nifios participan junto con los adultos en actividades de produccién
econdémica que son importantes para la comunidad (nifios que colaboran con
sus padres en el comercio o en las labores del campo) o contribuyen en activi-
dades de apoyo que facilitan que los adultos se dediquen a las labores de subsis-
tencia (por ejemplo, se hacen cargo de otros menores o mantienen la casa en
orden). En contraste, en comunidades muy industrializadas, los nifios son se-
gregados de las actividades productivas de los adultos y sus formas de participa-
cion con adultos se reducen a los entornos de la casa y la escuela, con roles fijos
y formas muy estructuradas y jerdrquicas de interaccién. Estas dos tradiciones
de organizacion social conllevan formas muy diferentes de interaccion, de apren-
dizaje y de desarrollo y estructuracién cognoscitiva.

Un elemento fundamental en las practicas y organizacién social de las comu-
nidades que se convierte en mediador de los procesos de desarrollo y aprendiza-
je es la interaccion. Vygotsky (1986) considera que los procesos interpsicolégicos
que ocurren en la interaccién social son mediadores de la construccién cog-
noscitiva, procesos que a su vez estan situados histérica y culturalmente.

Algunos estudios indican que las personas de diferentes comunidades cultu-
rales varfan en sus formas de interaccién y comunicacién. Un estudio cultural
comparativo reporté menor frecuencia de interaccién grupal entre los miem-
bros de familias europeo—americanas de clase media que entre los miembros de
familias de comunidades nativas indigenas de Guatemala e India (Rogoff et al,
1993). Estos investigadores sugieren que las madres y los hijos de clase media

de herencia europea en Estados Unidos muestran un prototipo de interaccién
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diddica atin en situaciones de grupo, similar a la que ocurre en situaciones
escolarizadas.

En comunidades en donde la familia extensa es comtin y se acostumbra que
los nifios pequenos sean atendidos por varias personas aparte de los padres
(abuela, tia, hermanos mayores), como es el caso de muchas comunidades cul-
turales latinoamericanas, los nifios con mucha frecuencia pueden observar y
participar en grupos con adultos y nifios de edades variables, como hermanos,
primos y vecinos, teniendo asi multiples oportunidades de incorporarse en la
interaccién grupal (Delgado—Gaitan, 1987; Gaskins, 1999; Heath, 1983; Paradise,
1994 y 1996; Rogoff et al, 1993; Romney y Romney, 1963; Weisner, 1987;
Weisner, Gallimore y Jordan, 1988). En contraste, en las comunidades indus-
trializadas donde el nimero de miembros de la familia es relativamente peque-
o, de estructura nuclear, y donde s6lo la madre u otro adulto se encargan del
cuidado del nifio pequefio, es comin que los nifios interactden con un adulto o
un hermano y no tengan muchas oportunidades diarias de participar en grupos
con otros adultos o con otros nifos de diversas edades (Weisner y Gallimore,
1977; Rogoff, 2003).

Algunos estudios etnograficos indican que la interaccion y participacién
multiple, simultdnea y colaborativa también prevalece entre personas de comu-
nidades de herencia indigena de México (Delgado—Gaitan, 1987; Delgado—Gaitan
y Trueba, 1985; Gaskins, 1999; Paradise, 1994 y 1996; Romney y Romney,
1963). Por ejemplo, los estudios de De Haan (1998) y Paradise (1994 y 1996)
reportaron que los nifios y adultos de una comunidad indigena mazahua (comu-
nidad de origen prehispdnico ubicada en una zona cercana a la ciudad de Mé-
xico) mostraron patrones de interaccién donde los participantes asumian roles
complementarios con colaboracidn ticita y una involucracién simultdnea y ab-
sorta en la actividad.

El estudio de De Haan comparé diadas de padre o madre e hijo y de maes-
tro—estudiante durante una actividad que implicaba aprendizaje, y encontr6 que
la interaccion entre padres mazahua y sus hijos se caracterizaba por acciones
simultdneas y una division flexible de responsabilidades, mientras que en la

interaccidn entre maestros cuyo origen no era mazahua y los nifios mazahua se
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daba una interaccién jerarquica en donde el maestro proporcionaba informa-
ci6n antes o después de la accién, pero no mientras ni junto con el nifio cuando
estaba realizando la actividad.

La interpretacién de De Haan (2001) acerca de estos dos diferentes contex-
tos de relacién adulto-nifio se relaciona con la construccién de la intersub-
jetividad. En las interacciones padre—hijo mazahua, la intersubjetividad se cons-
truye compartiendo y ajustando al mismo tiempo las perspectivas de los
participantes, lo cual parece ser una préctica colectiva situada de manera social
y cultural para llegar a un propdsito compartido en la interaccién. En contraste,
la intersubjetividad entre maestro (de origen no mazahua) y estudiante parece
estar basada en la accién secuenciada y en una division rigida y jerdrquica de
responsabilidades. Para De Haan, estas dos formas diferentes de interaccién
instructiva reflejan diferencias culturales en los procesos de intersubjetividad.

Rogoff et al. (1993) ofrecen un ejemplo notable de participacién conjuntay
simultdnea, caracteristica de la interaccién entre adulto y nifio en una pobla-
ci6n maya de Guatemala. En este ejemplo, un nifio de 20 meses de edad
interactuaba con su madre y le prestaba atencién cuando ella le mostraba el
funcionamiento de un juguete. Al mismo tiempo, este nifio jugaba con una
mufieca que se encontraba dentro de un frasco y también observaba a su prima,
quien tomaba con suavidad varios objetos. En contraste, estos autores ilustran
la atencién alternada en la interaccién entre una madre e hijo de clase media
de Estados Unidos. En esta interaccién, el nifio alternaba su atencién en turnos
focalizindola primero hacia un juguete, o bien después, dejaba de manipular el
juguete para focalizarse en el operador de la videocdmara (quien se encontraba
videograbando la interaccién) y luego de nuevo atendia e interactuaba con su
madre y el juguete. Este ejemplo muestra la existencia de variantes culturales
tanto en las formas de interaccién como en las formas de atencién y observa-
ci6n que han sido considerados procesos cognoscitivos estrechamente relacio-

nados con la socializacién y el aprendizaje (Vygotsky, 1986).
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Variantes en las constelaciones culturales

Estudios realizados en comunidades de herencia cultural indigena del continen-
te americano, reportan que estas comunidades tienden a enfatizar practicas de
aprendizaje por medio de la observacidn, de la comunicacién no verbal y de la
participacién grupal y la colaboracién (véanse Cazden y John, 1971; Lipka,
1991; Rogoff et al, 1993). Esto contrasta con las formas de participacién y
aprendizaje de nifios de comunidades altamente escolarizadas, cuyas familias
en su mayoria han participado por varias generaciones en la educacién formal
institucional y en las que se observan formas de socializacion de los padres que
se asemejan mds a formas tradicionales de interaccién escolarizada, es decir,
interacciones centradas en una “leccién” que da el adulto al nifio, con explica-
ciones verbales descontextualizadas y con interaccién jerdrquica de uno a uno
(Rogoff et al,2003).

En el caso de algunas comunidades culturales, las variantes en las oportuni-
dades y el acceso a la educacién se relacionan con la migracion. Los nifios
mexicanos migrantes en Estados Unidos por lo general llegan a tener mayores
oportunidades de cursar més grados escolares que si permanecen en México en
sus comunidades rurales de origen, por lo que se puede observar que los adultos
jovenes de primera generacién migrante tienen menor escolaridad que los adul-
tos de su misma edad y de herencia mexicana pero que nacieron en Estados
Unidos o fueron llevados alld desde muy pequefios (segunda y tercera genera-
cién). Una vez logrado cierto nivel educativo en el contexto de Estados Unidos,
es entonces posible tener acceso a empleos que resultan en un nivel socioeco-
némico mayor al que tendrian si hubieran permanecido en sus lugares de ori-
gen. Estos cambios en los escenarios de vida, a su vez, orientan hacia la
trasformacién de practicas de vida cotidiana y posiblemente también a nuevas

formas de socializacion de los hijos.
Experiencia educativa materna y trasformaciones socioculturales

Varios estudios reportan diferencias en las formas de interaccién con los hijos

en las madres con mas escolaridad (véase LeVine et al, 1991). Por ejemplo, se
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ha observado que cuando las madres de herencia indigena o latina han tenido
amplia experiencia educativa formal (escolar) tienden a interactuar con sus hi-
jos en formas similares a aquellas que ocurren en la escuela, como puede ser en
forma jerdrquica y de uno a uno. En contraste, las madres indigenas o latinas
con poca experiencia educativa estructuran su participaciéon con sus hijos en
forma grupal, simultdnea y horizontal (Chavajay y Rogoff, 1999y 2002).

En una serie de estudios, Laosa (1978, 1980ay 1981) encontr6 diferencias
en la interaccién de madres e hijos europeo—americanas y la de madres e hijos
chicanos al participar en actividades que implicaban ensefianza—aprendizaje,
pero las diferencias desaparecian cuando estos dos grupos culturales se iguala-
ban en experiencia educativa en Estados Unidos. Cuando estos grupos cultura-
les difieren en experiencia educativa, se observa que las madres chicanas tien-
den a usar mds estrategias de modelamiento para ensefar a sus hijos, mientras
que las madres europeo—americanas tienden a usar mds preguntas y alabanzas.
Sin embargo, las diferencias desaparecen cuando el nivel educativo se mantiene
constante (Laosa, 1978 y 1980a; véase también Laosa, 1980by 1982; Steward y
Steward, 1973 y 1974).

Observacion y aprendizaje

Uno de los procesos cognoscitivos superiores fundamentales es la atencién
(Vygotsky, 1978), y uno de los aspectos mas evidentes en la atencién es la obser-
vacién. Por otra parte, Vygotsky (1986) plantea que los procesos intrapsicolégicos
estdn ligados de manera inherente a los procesos interpsicol6gicos que se gene-
ran en la interaccidén. Por ello, esta investigaciéon también se enfoca en explorar
como las interacciones en ciertas actividades se entrelazan con modos particu-
lares de observacién de nifios de diferentes herencias y practicas culturales.
La investigacién etnografica indica que en diversas comunidades culturales
se espera que los nifios hagan uso intenso de la observacién como un medio
para el aprendizaje (Deyhle y Swisher, 1997; Paradise, 1991y 1996; Romney y
Romney, 1963), lo cual contrasta con el aprendizaje que se basa sobre todo en
explicaciones verbales y se enfatiza en comunidades en donde prevalecen indi-

ces altos y mayoritarios de escolaridad.
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En un estudio realizado con la comunidad indigena mexicana de los mazahua,
Paradise (1991) encontr6 que al igual que en otras comunidades indigenas, la
observacion era un aspecto central en la socializacién y el aprendizaje de los
nifios. Por ejemplo, esta investigadora explica cémo se observa en los bebés
mazahua una postura alerta y de observacion intensa de todo aquello a su alre-
dedor.

Los estudios mencionados sugieren la existencia de variantes en las formas
en que se articula una serie de aspectos que involucran las formas de interaccion,
de compartir el entendimiento, de coordinacion de la actividad conjunta y de
enfocar la atencién y observacién en el asunto o foco de la actividad. Una va-
riante en la forma de interaccién en grupo es la coordinacion simultdnea de las
acciones de los participantes para dirigirse al logro del objetivo que comparten,
sin necesidad de ponerse de acuerdo explicitamente en los roles que cada perso-
na asume. Un ejemplo simple de ello es la coordinacién que ocurre sin necesi-
dad de comunicacién oral entre varias personas que trasladan un mueble cuan-
do van librando objetos a su paso sin que se puedan distinguir sus contribuciones
independientes en esta coordinacién. Esto contrasta con las estructuras de par-
ticipacién en que los participantes alternan turnos, contribuyendo cada uno de
ellos con aportaciones independientes y secuenciadas.

Es decir, es posible identificar estructuras de participacién en las que las
fronteras individuales se pierden y la articulacién entre contribuciones se da de
manera tan integrada que la actividad de los participantes se observa como un
todo. Estas formas de interaccién simultinea, cuando son prevalentes en una
comunidad, pueden implicar formas de procesamiento cognoscitivo también
especificas a estas estructuras de participacién y que son diferentes en términos
cualitativos a las estructuras de participacién por turnos o secuenciadas. Con
esto se pretende enfatizar la idea de que hay diferentes formas de desarrollo del
entendimiento compartido a partir de distintos modos de accién, de coordina-
ci6n y de comunicacién entre participantes y que quizd este abordaje de la
actividad va ligado a ciertos modos de observacion y atencién hacia el objeto y
objetivo de la actividad. A su vez, tales variantes en la coordinacién estdn rela-
cionadas con las oportunidades culturales y las etapas del desarrollo del ser

humano.
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Para ilustrar este punto sobre las diferencias especificas en las formas de
interaccién, atencién y organizacién de la actividad conjunta, presento los re-
sultados de una investigacion que estudié la estructura de participacién y comu-
nicacién en triadas de nifios de herencia mexicana, en comparacién con triadas
de nifios de herencia europea en Estados Unidos y la observacién que estos
nifos hacian en una demostracién de una actividad que requeria que los nifos
observaran a fin de poderla realizar. Exploramos también la idea de que la
experiencia escolar de las madres de familia forma parte de una constelacién de
aspectos socioculturales interrelacionados que pueden incidir en la trasformacién
de las pricticas de socializacién de sus nifos.

El planteamiento de estudiar las configuraciones o constelaciones de aspec-
tos relacionados en esta investigacion previene de abordar el estudio de las
variantes culturales en la interaccién, comunicacién y observacién como si fue-
ran variables aisladas. La intencién es estudiar las practicas de interaccién,
comunicacion y observacion que parecen estar conectadas en forma de patrones
que pueden variar en diversas comunidades respecto del modo como se organi-
zan las oportunidades que tienen los nifios para interactuar y para aprender. Se
resaltan los aspectos de escolaridad materna y etnicidad familiar, pero se debe
considerar que estos s6lo son parte de una constelaciéon que comprende otra
serie de aspectos relevantes como pueden ser la ocupacion, el ingreso, las dife-
rencias en nimero de miembros en las familias y muchos otros factores en la
vida de las familias y las comunidades que también pueden incidir en los modos
como se conservan o trasforman las précticas culturales (Rogoff y Angelillo,
2002).

Se usa el concepto de escolaridad materna y etnicidad por la necesidad de
referir con un término corto a estos grupos culturales. Sin embargo, se recono-
ce que es necesario realizar mds investigacion para determinar hasta qué punto
estos resultados podrian también encontrarse en otras comunidades afines a las
participantes en esta investigacion, tales como en las comunidades de herencia
europea en donde no sea tan prevalente un nivel educativo alto o en que los
nifios participen con adultos en actividades productivas, o las comunidades de
herencia mexicana que han emigrado de grandes ciudades o han vivido en Esta-

dos Unidos por un ntimero mayor de generaciones.
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Método

Este estudio analizé la interaccion de triadas de nifios en una actividad de apren-
dizaje y entretenimiento que consistia en hacer dos figuras de origami guiados
por un adulto (a quien llamamos Origami Lady o Sefiora del origami).! Partici-
paron 93 nifios de 6 a 10 afios de edad de una poblacién en la costa central de
California, provenientes de tres grupos culturales: diez triadas de nifios de he-
rencia europea cuyas madres tenfan una escolaridad de 12 o més grados (Media
M = 15 grados, desviacién estindar DE = 2.1), diez triadas de nifios de heren-
cia mexicana de migracion reciente, cuyas madres tenfan menos de 11 grados
escolares (M = 6.7 grados escolares, DE = 3.0), y 11 triadas de nifios de heren-
cia mexicana cuyas madres tenfan una escolaridad de 12 o mas grados (M =
12.8 grados, DE = 1.5).

La demostracién de cémo hacer las figuras de origami fue realizada por una
maestra de herencia europea de una de las escuelas participantes (sus estudiantes
no participaron en este estudio). Se eligié a esta persona por su afabilidad con
los nifios y su familiaridad tanto con las familias de herencia mexicana como
con las de herencia europea y por su habilidad bilingiie. Ella no conocia las
preguntas ni el propésito de esta investigacion.

Se videograbaron las sesiones de origami de cada triada, con una duracién
entre 15 y 20 minutos por sesién. El adulto estaba entrenado para seguir el
mismo guién con cada triada y en el idioma que los nifios preferfan hablar.

Se analizaron las sesiones de origami codificando la estructura de participa-
cion, la articulacién grupal y el foco de comunicacién en segmentos de 20
segundos. Por otra parte, para cada doblez se codificé si los nifios observaban la
demostracién del adulto o los dobleces de los otros nifios solicitando o no

informacién verbal adicional a la demostracién.

1. El origami es una actividad de origen japonés que consiste en hacer sofisticadas figuras de papel
por medio de dobleces muy precisos.
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Estructura de participacion

Se codificaron tres tipos de estructura de participacién considerando la forma
en que los nifios coordinaban su interaccién unos con otros en cada segmento:
grupo coordinado (los tres nifios interactuando acerca del mismo asunto), diada
(s6lo dos nifios) o solo (los nifios no interactiian entre si).

Se codificé también en cada segmento el enfoque de la participacién y la
comunicacién grupal, si los nifios enfocaban su actividad conjunta predominan-
temente en una “conversacion”, si su actividad grupal se enfocaba al “trabajo o
al juego compartido” en forma por completo no verbal, o si se daba una combi-
nacién de conversacién con trabajo o juego compartido.

La confiabilidad de la codificacién se calculé mediante la prueba de correla-
cién de Pearson entre la codificacion realizada por una persona que desconocia
los propésitos de este estudio y la del 84% de los datos realizada por la autora.
Las correlaciones entre estas dos codificadoras fue: r = .93 para la categoria de
grupo coordinado, r = .87 para diada, r = .80 para solo, r = .92 para la
categoria de grupo enfocado en una conversacién, r = .99 trabajo o juego com-
partido no-verbal y r = .99 en la categoria de combinacién de conversacién y

trabajo o juego compartido.
Observacion y solicitud de informacién extra

Se codificé por separado para cada doblez de las figuras si los nifios observaban
la demostracion del adulto o los dobleces que hacia otro nifio. Para codificar
como observacion, debia ser evidente que el nifio enfocaba su observacién estu-
diando la manera como el adulto u otro nifio hacfa los dobleces.

Una vez que se registraba si el nifio observaba la demostracién del adulto o
los dobleces realizados por otro nifio, se registraba también si los nifios solici-
taban informacién adicional mds alld de la que obtenian a través de observar la
demostracién. Con esto se trataba de detectar si para los nifios era suficiente
la informaci6n obtenida a través de observar o si requerian otro medio de infor-
macién como, por ejemplo, una explicacién descriptiva del doblez (“¢{Hasta

dénde doblas esta punta?”) o si verificaban estar haciendo bien un doblez por
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medio de una confirmacién verbal descriptiva (“¢Se dobla hasta la linea para
hacer un tridngulo?”). Estas solicitudes de informacién extra también inclufan
expresiones simples (“¢Cémo lo hago?”, “No puedo”). En este caso se codifica-
ron estas solicitudes cada vez que ocurrian para cada doblez (excepto cuando el
nifio repetia de manera insistente su peticién en un mismo momento, cOmo
“¢Asi, asi?, No puedo, no puedo. Tt hdzmelo”, que se codificé una sola vez).

Distinguimos también solicitudes verbales de las exclusivamente no verba-
les, porque la literatura sugiere que en las comunidades en que la observacién
es un componente muy relevante del aprendizaje, prevalece también la comuni-
cacién no verbal, mientras que la comunicacién verbal es mds frecuente en
comunidades en donde prevalecen grados altos de educacién formal (Scribner y
Cole, 1973).

A continuacién se presentan algunos ejemplos de peticién no verbal de ayu-

da o informacién:

Una nifa parece tener dificultades para hacer un doblez, entonces mira
insistentemente a la sefiora del origami con una expresién de interrogacién
en la cara. Cuando ve que la sefiora del origami la voltea a ver, la nifa le
muestra silenciosamente c6mo estd haciendo el doblez y empuja su figura

cerca de la instructora del origami hasta que ésta toma la figura y le hace el

doblez.

Un nifio espera y observa mientras la sefiora del origami ayuda a otro nifo.
Cuando ella termina de ayudar al otro nifio, éste le toca en el brazo y empuja
su figura hacia sus manos al tiempo que hace contacto visual con ella y le

deja la figura, como esperando que se la arregle.

Una nifia pide confirmacién de que esta realizando un doblez correctamente
a otra compafera. Empuja su figura cerca de la otra nifia y una vez que esta
ultima la observa, realiza el doblez una y otra vez, mientras que con su
expresion de cara y ojos parece interrogar y espera hasta que la otra nifia

hace un gesto afirmativo con la cabeza.
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Se empleo el célculo de correlaciones de Pearson para determinar la confiabilidad
de la codificacién. Al igual que en el estudio sobre estructura de participacidn,
la persona que codificé la observacién de los nifios desconocia los propésitos
del estudio. La correlacion entre codificadores fue: r = .96 para la categoria de
“Observa la demostracion del adulto sin requerir informacion adicional”; en la
categoria de “Observa a otro nifio sin requerir informacién adicional” r = .88;
“Solicita més informacion verbalmente” (lo que puede incluir expresiones no

verbales), r = .98, y “Solicita no verbalmente més informacién”, r = .63.
Resultados

Los resultados mostraron un patrén de participacién y comunicacién orientado
a la actividad grupal entre los nifios de herencia mexicana de escolaridad mater-
na basica, con un énfasis en la coordinacién no verbal. En contraste, los nifios
de herencia europea de escolaridad materna alta mostraron un patrén orientado
a la actividad individual y cuando habia actividad grupal la comunicacién se
enfocaba a la conversacién mds que a la coordinacién conjunta de acciones para

hacer las figuras.
Diferencias en la estructura de participacién y comunicacion

La estructura de participacién mds frecuente entre los nifios mexicanos cuyas
madres reportaron escolaridad bésica fue en grupo, y la menos frecuente entre
los nifios estadunidenses de herencia europea. Los nifios de herencia mexicana
de escolaridad materna alta mostraron una estructura de participacién similar a
la de los nifios europeo—americanos.

La estructura de participacién més frecuente entre los nifios europeo—ameri-
canos con escolaridad materna alta fue diddica. También hubo diferencias signi-
ficativas en la frecuencia con que los nifios americanos de herencia europea se
dedicaban a doblar sus figuras solos, sin interactuar con nadie mds, comparados
con los nifios mexicanos de escolaridad materna basica.

Respecto al foco de comunicacién en grupo, las triadas de nifios de los tres

grupos culturales dedicaron un gran nimero de segmentos de la sesién a una
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Grafica 1. Diferencias en la estructura de participacion y comunicacion
y en la observacién para el aprendizaje

4{ Estructura de participacion ‘

‘ Enfoque de comunicaciéon grupal F

Eur H Mex Mex Eur H Mex Mex
esc alta esc alta esc basica esc alta esc alta esc basica
Grupo Diada Solo

Trabajo o juego compartido
Conversacion y trabajo o juego
Conversacion

4{ Tipo de observacion

Eur H Mex Mex
esc alta esc alta esc basica

Tipo de solicitud de informacion F

Eur H Mex Mex
esc alta esc alta esc basica

Observa sin solicitar informacion
Observa compairiero sin solicitar informacién

Solicita informacién verbal
Solicita informacion no verbalmente

Siglas: Eur esc alta, nifios de herencia europea en Estados Unidos, cuyas madres tenian escolaridad alta;
H Mex esc alta, nifios de herencia mexicana en Estados Unidos, cuyas madres tenian escolaridad alta;
Mex esc basica, nifios de herencia mexicana en Estados Unidos, cuyas madres tenian escolaridad basica.
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actividad que combinaba la conversacién con la realizacion de las figuras. Pero
en otros segmentos, los nifos europeo—americanos enfocaron su participacion
grupal con mayor frecuencia sélo en la conversacién, en comparacién con los
nifios mexicanos de escolaridad materna basica quienes se enfocaron a la activi-
dad conjunta no verbal con una frecuencia mucho mayor que los nifios euro-
peo—americanos, es decir, por lo general esta actividad conjunta no verbal esta-
ba enfocada a ayudarse en doblar las figuras o bien en algtin juego compartido
de movimiento con las figuras.

Los nifios de herencia mexicana con escolaridad materna alta se ubicaron en
una posicion intermedia entre los otros dos grupos culturales en el grado en que
enfocaron su actividad grupal a la conversacién. Por otra parte, este grupo cul-
tural enfocé su actividad conjunta sin conversacién con mayor frecuencia que
los nifios europeo—americanos (pero sin diferencias significativas en las estadfs-
ticas), y de manera proporcional la mitad de los segmentos en comparacién con

los nifios mexicanos de escolaridad materna bdsica (véase la gréfica 1).
Diferencias socioculturales en la observacion para el aprendizaje

Los resultados mostraron que los nifios mexicanos de escolaridad materna basi-
ca —a diferencia de los otros dos grupos culturales— observaban con mayor
frecuencia la demostracién que daba el adulto y también a algtin otro nifio para
obtener informacién acerca de como doblar la figura, sin requerir informacién
extra.?

En contraste, también encontramos que tanto las triadas de nifios de heren-
cia europea con escolaridad materna alta como las de nifios de herencia mexi-
cana también con escolaridad materna alta solicitaban ayuda o informacién
adicional en forma verbal con mucho mayor frecuencia que los nifios mexica-
nos de escolaridad materna basica. Ademas, la forma en que solicitaban verbal-

mente la informacién implicaba que les respondieran de manera verbal median-

2. Los nifios de los tres grupos culturales observaron en grado similar la demostracién que hacia el
adulto de cémo doblar la figura, tal como se esperaba, ya que todos los nifios tenfan gran interés
en hacer sus figuritas, pero variaron en el grado en que acompafiaban su observacién con
peticiones de informacién, verificacién o ayuda, de forma verbal o no verbal.
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te explicaciones o descripciones en lugar de mds demostracién no verbal del
doblado de la figura. En contraste, los nifios mexicanos de escolaridad materna
basica mostraron también un estilo de solicitud no verbal que casi no se daba
en los otros dos grupos culturales (véase la grafica 1).

Estos resultados permiten ilustrar las variantes culturales en la estructura de
interaccién y comunicacién en grupo y en los procesos cognoscitivos ligados al
aprendizaje, como la observacién con o sin necesidad de informacion verbal.
Las variaciones que encontramos también se pueden relacionar con las diferen-
cias en la experiencia escolar y el estatus migratorio de las familias de los nifios
participantes. Es importante sefialar que las variaciones en la estructura de par-
ticipacion, enfoque de comunicacion grupal y observacion, no provienen de
variantes en la experiencia escolar de los nifios, ya que todos ellos se ubican en
el mismo nivel escolar y en las mismas escuelas. Las diferencias estdn mds
relacionadas con las variantes en las tradiciones, las précticas de interaccién
cotidiana y la forma como las diferencias en las oportunidades de experiencia
educativa formal de sus padres ha influido en los modos de interaccién y socia-

lizacion de estos nifios.
Discusion

Los resultados de esta investigacién sugieren que las diferencias en la estructura
de participacién, enfoque de comunicacién y observacién pueden corresponder
a variaciones en las tradiciones culturales y que la cultura de educacion formal,
en este caso relacionada con la migracion, forma parte de una constelacion de
aspectos relacionados que se reflejan en las practicas de vida y de interaccién.

Esta investigacion también es consistente con los resultados de estudios
etnogréaficos que reportan una prevalencia de interaccién grupal entre personas
de comunidades de herencia mexicana (De Haan, 1998; Delgado—Gaitan, 1987;
Delgado—Gaitan y Trueba, 1985; Gaskins, 1999; Paradise, 1994, 1996; Romney
y Romney, 1963).

La participacién en grupo coordinado entre los nifios mexicanos de escolari-
dad materna bésica por lo general se enfocé en la actividad no verbal. Este

resultado concuerda con investigaciones que reportan prevalencia de comunica-
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cién y participacién no verbal en actividades grupales en comunidades de he-
rencia indigena (Cazden y John, 1971; Lipka, 1991; Philips, 1983; Rogoff et al,
1993).

Los resultados también mostraron que los nifios de herencia mexicana de
madres con escolaridad bédsica observaban con mayor frecuencia la demostra-
ci6n del adulto y los dobleces de otros nifios sin intentar obtener informacién
por otros medios diferentes a la observacién, en comparacién con los nifios de
herencia europea y escolaridad materna alta. Estos resultados coinciden con
investigaciones etnograficas que reportan que en algunas comunidades la obser-
vacién es una actividad relevante para aprendizajes de la vida cotidiana.

Con esta informacion, también se apoya la idea de que en algunas comuni-
dades se puede privilegiar la observacién como modo de participacién de los
nifos, en comparacién con comunidades en que se organiza la participacién y
el aprendizaje en una forma de interaccién entre adulto y nifio semejante a las
lecciones verbales escolares (Cazden y John, 1971; Rogoff, 1990; Rogoff et al,
1993; Scribner y Cole, 1973).

Philips (1972 y 1983) sefiala que los modos de comunicacién verbal y no
verbal satisfacen diferentes funciones debido a las grandes diferencias en las
formas en que estos mensajes se organizan y procesan. Al parecer, sin embargo,
hay un traslape de las funciones visuales y auditivas que pueden variar cul-
turalmente en el uso de los canales y los medios para hacer llegar el mensaje y
las formas de asegurarse de conseguir la atencion de los otros participantes.

Philips (1983) también indica la importancia de considerar el tipo de activi-
dady el contexto cultural en que ocurre. Para ella, cuando una actividad fisica
organiza la estructura de la actividad conjunta, se envia y recibe informacién
visual en forma continua y simultidnea. En contraste, cuando la conversacion es
el foco principal de la actividad conjunta entre participantes, estos toman tur-
nos al enviar sus mensajes, alternando sus contribuciones, lo cual crea una
estructura muy diferente de participacién en contraste con la estructura de par-
ticipacion en una actividad que se coordina de manera no verbal.

Al estudiar la observacién como se ha hecho en la investigacién reportada,
resulté necesario considerar también la comunicacién no verbal. Esta interco-

nexién se fue mostrando como parte de una configuracién sociocultural. Paradise
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(1991) advierte que el manejo efectivo del aspecto no verbal de una interaccién
implica poner en juego un conocimiento sociocultural implicito. Esta rela-
ci6n observacién—comunicacién no verbal puede pasar desapercibida por aque-
llos no familiarizados con este conocimiento ticito sociocultural. La observa-
cion entonces se vuelve un medio de comunicacién no verbal y a su vez las
formas de expresion no verbal estian entrelazadas con la expectativa de la co-
rrespondiente observacién por parte del otro interactuante. Esto se observa con
claridad en una descripcion que hace Paradise de nifios mazahua en el contexto

escolar:

Cuando un nifio o algunos no han entendido bien qué es lo que tienen que
hacer para resolver un ejercicio (ya sea por no haber entendido las ins-
trucciones o por una falta de comprensién en relacion con el contenido), y
cuando su confusién involucra mas que un detalle, el curso de accién més
comun es el siguiente: el nifio queda sentado con las manos inméviles mirando
hacia el maestro, el pizarrén, sus comparfieros y sus trabajos. Observa tranquila
pero atentamente a todos y a todo. No hay nada de distraccion en su mirada;
al contrario, es una mirada intensa que da la impresion de estar dirigiéndose
con una clara intencionalidad. Al observar asi no formula ninguna pregunta,
ni verbalmente ni por su expresion. Al parecer, estd realizando una bisqueda
a través de la observacién de una clave o cualquier informacién relevante
(1991: 79).

Aunque en esta forma de observacion se puede inferir una autonomia en el
aprendizaje, a la vez supone una expectativa de la correspondiente facilitacién
por parte de otro, si el interactuante sabe leer esta observacion y expre-
si6n corporal como necesidad de ayuda. Como sefiala Paradise, “Observar as{
[...] indica la existencia de ciertas expectativas interaccionales relacionadas
con un tipo de coordinacién / cooperacién que se produce en la interaccién
extraescolar [de los mazahua] de manera implicita” (1991: 79).

Por esto, resulta también interesante encontrar que los nifios de heren-
cia mexicana con escolaridad materna bdsica, quienes mostraron mayor fre-

cuencia de observacién sin solicitar informacién verbal, fueron también quie-
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nes con mayor frecuencia mostraron comunicacién no verbal e interaccién en
grupo.

Las formas de interaccién que las personas de diferentes comunidades mues-
tran al participar en grupos son resultado de pricticas de interaccién desarrolla-
das histérica y socioculturalmente. Mientras que en ciertas comunidades de
herencia indigena la participacién en grupo, la comunicacién no verbal y la
observacién son medios de aprendizaje relevantes, en otras comunidades cultu-
rales industrializadas con frecuencia se considera pasiva a una persona que no
participa en una conversacion. De hecho, en algunos contextos se da gran rele-
vancia a la participacién verbal, como es el caso del contexto escolar. De ahi
que los padres e hijos migrantes puedan tener necesidad de modificar o incor-
porar nuevas formas de participacién como medio de adaptacién a otra cultura.
Cuando estos nifios llegan a ser padres de familia tales trasformaciones pueden
luego tener incidencia en sus interacciones con sus hijos, modificando de esta
manera las précticas de interaccién a través de las generaciones (Greeno, Collins
y Resnick, 1996; Lave, 1991; Rogoff, 1990; Schieffelin y Ochs, 1986; Vygotsky,
1978).

Aunque no es pertinente generalizar los resultados encontrados en este estu-
dio a otras comunidades de herencia similar, esta investigacidn, junto con otras
investigaciones etnogréficas realizadas en comunidades mexicanas, orientan con
decisi6n a pensar en la posibilidad de que otras comunidades culturales de
herencia mexicana y radicadas en México pudieran mostrar estas habilidades
para la observacion, la participacién en grupo y la comunicacién no verbal. Si
asi fuera, sorprenderia entonces pensar que las escuelas enfoquen casi por com-
pleto sus estrategias de ensefianza en las lecciones verbales que ademds suelen
darse en forma descontextualizada de la actividad implicada en el tema de ex-
plicacién (lo cual es consistente con los estilos importados de educacién for-
mal), y sorprende también que no se haga uso amplio y frecuente de demostra-
ciones y actividades que requieran de observacién y comunicacién no verbal.

Sorprenderia también reconocer que mientras en la actualidad hay una mar-
cada tendencia a entrenar a las personas a trabajar en equipo en el mundo labo-

ral, la escuela se centra en el desempefio individual de los estudiantes, cuando
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hay comunidades culturales que por sus tradiciones de interaccién desarrollan
la coordinacién grupal con resultados satisfactorios.

Estos resultados alertan sobre la gran relevancia que tiene desarrollar mas
investigacién de las pricticas y tradiciones de la propia cultura respecto de la
relacion entre la interaccion y los procesos cognoscitivos en las formas de apren-
der. Esto permitiria orientar las pricticas de socializacién y ensefianza en forma
mads acorde con los contextos culturales y las necesidades de los diversos parti-
cipantes en la educacion.

Mead y Mc Gregor (en Miller, 2001) prevenian a los investigadores de estar
atrapados en las premisas de su propia cultura: “El investigador estd tan centra-
do en las premisas de su propia cultura que solamente tendré ciertas preguntas
y realizard ciertas observaciones”, pero en el caso de México, la educacién
formal y la investigacion se han apoyado demasiado en teorfas y modos de hacer
importados. Por tal razén, es posible que la educacién y la investigacién hayan
estado haciéndose las preguntas que se hacen en otras culturas, pasando por
alto las caracteristicas y necesidades de su propia cultura.

Enfocar esta investigaciéon desde una perspectiva de la diversidad cultural
orienta también a plantear el problema de cémo conectar desde un punto de
vista metodoldgico los niveles macro de la sociedad con los niveles ontogenéticos
y de practicas especificas de socializacion desarrolladas histérica y sociocul-
turalmente. El problema es complejo. Adn cuando se reconoce cada vez més la
importancia de atender a las variantes culturales en las poblaciones, con fre-
cuencia se reconoce la variacién desde un punto de vista muy superficial. Las
practicas de vida no s6lo son diferentes o variables en su dimensién aparente o
de ejecucién sino que pueden estar arraigadas en modos y estructuras
cognoscitivas diferentes. Por ello, junto con Paradise (1991), se sefiala la nece-
sidad de reconocer la importancia de investigar la naturaleza y el alcance del
conocimiento cultural ticito que entrafa a su vez formas sociales particulares
de organizar el aprendizaje.

Reconocer, respetar y atender a las variaciones culturales requiere de cuida-
dosas y profundas investigaciones interdisciplinarias y de una formaci6n espe-
cializada para aquellos que tienen en sus manos la orientacién de las politicas

sociales de educacion y desarrollo social.
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EL INDIVIDUO Y LA COMUNIDAD:

EXPLORACIONES EN UN GRUPO

DE PROFESORES DE EDUCACION
SECUNDARIA DE LA CIUDAD

DE LIMA, PERU

Susana Frisancho

Esta investigacion explora las nociones de comunidad, comunitarismo, indivi-
duo e individualismo en un grupo de profesores de educacién secundaria de tres
tipos de colegio: uno publico no religioso, dos privados que ofrecen educacién
alternativa y uno publico religioso perteneciente al movimiento Fe y Alegria,
todos de la ciudad de Lima, Perd. La muestra incluye a 59 profesores de secun-
daria de ambos sexos, laicos, con titulo universitario o egresados de institutos
pedagégicos no universitarios. Los datos se recogieron a través de una entrevis-
ta a profundidad acerca de las concepciones que los profesores tienen sobre los
conceptos de comunidad, comunitarismo, individuo e individualismo. La infor-
macién que se presenta es un extracto de un proyecto de investigacién mayor
que explora la manera en que diferentes valores, ideologias politicas, concep-
ciones de individuo y comunidad, asi como el clima moral de la institucién en
la que trabajan, afectan la identidad moral de los profesores, su sentido de
responsabilidad, su relacién con la institucién educativa y su percepcion del rol

y la practica docentes.
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El capitulo estd organizado de la siguiente manera: en primer lugar se pre-
senta el problema de investigacion, el que se contextualiza con algunas caracte-
risticas de la educacion en el Perti relevantes para este estudio y se acompana de
una discusion sobre la relevancia de analizar las nociones que los agentes edu-
cativos tienen sobre el individuo y la comunidad; luego, se aborda una discu-
sion tedrica acerca de los conceptos de individualismo y comunitarismo e indi-
viduo y comunidad, asi como de la dimensién individualismo y colectivismo
—vpor lo comiin més utilizada en la psicologia— con el objetivo de establecer
con claridad las diferencias entre estas dos tradiciones, y por ultimo se desarro-
lla la metodologia de trabajo y los resultados de la investigacién y sus conclu-

siones.

Un breve esbozo de la relacion entre educacion y comunidad:
el caso del sistema educativo peruano

En América Latina existe una larga tradicién educativa interesada en el desarro-
llo de valores, en especial en el contexto de los derechos humanos y la conso-
lidacién de la democracia (Misgeld y Magendzo, 1997), entendida esta en sus
dos dimensiones: como sistema y como cultura. En esta concepcién amplia, la
democracia no sélo es un sistema de reglas sino también una cultura del reco-
nocimiento, un proyecto de vida que entre otras cosas busca la libertad, la
justicia y la solidaridad entre los seres humanos y los pueblos. En Perq, el
sistema educativo recoge estas intencionalidades y apunta a la construccién de
una sociedad democritica, intercultural y justa, capaz de incluir a la diversidad
en todas sus manifestaciones.

El sistema educativo reconoce que Perti es un pafs multilingiie! y multicultural.

Desde este reconocimiento, ya la Nueva estructura del sistema educativo perua-

1. El castellano es la lengua que habla la mayoria de la poblacién en Perd, pero se reconocen como
lenguas oficiales, ademas, el quechua y el aimara. Sin embargo, sobre todo en las comunidades
amazoénicas, existen muchas otras lenguas indigenas, tales como el achuar, aguaruna, amahuaca,
ashaninka, arabela, bora, cacataibo, candoshi, capanahua, cashibo—cacataibo, cashinahua,
chamicuro, chayahuita, cocama cocamilla, culina, ese eja, huitoto, harakmbut, ifapari, jacaru,
jebero, machiguenga, mayoruna, nomatsiguenga, ocaina, orején, resigaro, secoya, shipibo—
conibo, taushiro, ticuna, urarina, yagua, yaminahua (yora) yanesha y yine.
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no (Ministerio de Educacién, 1997) planteaba que la educacién en este pafis se
debe basar en la cultura y los valores de los peruanos, y ser respetuosa de sus
identidades colectivas e individuales. El “Disefio curricular bdsico para la edu-
cacién secundaria 2004” guarda coherencia con lo planteado en diversas leyes,
foros y acuerdos, por ejemplo, el Acuerdo Nacional de Gobernabilidad, la Ley
General de Educacién (Ley 28044) y los acuerdos de la XIII Conferencia Ibero-
americana de Educacion, realizada en septiembre de 2003 en Tarija, Bolivia. El
disefio curricular basico traduce las grandes aspiraciones nacionales para que
sea posible adecuarlas a los intereses particulares de cada region del pais; estas
aspiraciones pasan por el reconocimiento de que el curriculo debe tener una
estructura sociocultural. Luego, el 5 de mayo de 2004, el Foro del Acuerdo
Nacional aprobé el pacto social de compromisos reciprocos por la educacién

2004-2006 en el que, entre otras cosas, se invoca a una

[...] movilizacién nacional por aprendizajes de calidad, priorizando los
valores, el razonamiento légico-matemadtico y la comunicacién integral,
atendiendo la diversidad cultural y socio lingiiistica para que todos los
estudiantes sean capaces de desarrollar sus vidas en funcién de los valores
nacionales y democriticos, calcular, comprender lo que leen y escriben y de
expresar con libertad lo que piensan y sienten (Consejo Nacional de Edu-
cacién, 2004).

El Ministerio de Educacién de Perd, en sus lineamientos de politica educativa
2004-2006, plantea también la necesidad de diversificar los procesos educati-
vos y afianzar el capital cultural, desarrollando el curriculo y la evaluacién de
manera que ambos procesos reconozcan e incorporen la diversidad de los
alumnos.

En este contexto de reconocimiento y preocupacién por la educacidn, asi
como de consenso por reconocer sus elementos culturales, un aspecto impor-
tante es la nocién de comunidad, que estd inmersa en el marco mds general de
bisqueda de valores democriticos y de educacién intercultural. La comunidad
tiene un significado especial en la educacion, pues la persecucion de ideales

comunitarios o el desarrollo de una verdadera comunidad en la institucién escolar
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es una finalidad de muchos sistemas y proyectos educativos. Por ejemplo, en la
“Estructura curricular bésica para la educacién primaria de menores” (Ministe-
rio de Educacién, 2000), bajo el titulo de “Fin general y propdésitos especifi-
cos”, se afirma que un propdésito de la educacién es promover en los nifios y
nifias peruanos “el desarrollo de su identidad personal y cultural, como miem-
bros de una comunidad local y regional y como integrantes de la nacién perua-
na”. Pero la bisqueda de comunidad no sélo es uno de los grandes fines edu-
cativos en Perd sino en muchas partes del mundo, varios autores argumentan
que las escuelas deberian ser comunidades y, en particular, comunidades mora-
les (Schulman, 1995; Higgins—D’Alessandro, 1996; Power, Higgins y Kohlberg,
1989; Noddings, 1984; Kratzer, 1997). Por si fuera poco, desde una perspectiva
religiosa cristiana la busqueda de comunidad es también un fin educativo esen-
cial. A modo de ilustracién se puede mencionar el modelo pedagédgico de la
Compania de Jesus, congregacién religiosa de larga experiencia educativa; el
modelo, entre otras cosas, se basa en un espiritu de comunidad, ayuda a la
formacion total de cada persona dentro de la comunidad humana y celebra la fe
en la oracién personal y comunitaria (Caracteristicas de la educacién de la
Compariiia de Jesiis, 1986).

La comunidad es un aspecto esencial para la construccién de la identidad,?
tal como han planteado algunos autores (Taylor, 1989 y 1991; Beiner, 1994;
Raeff, 1997). Desde una perspectiva psicoldgica contemporinea, se ha estable-
cido que la influencia social es condicion necesaria para el crecimiento psicol6-
gico; los esfuerzos individuales y la actividad sociocultural estin mutuamente
interconectados (Vygotsky 1986; Bruner, 1996; Rogoff, 1990 y 2003; Rogoff y
Angelillo, 2002; Wertsch, Del Rio y Alvarez, 1995). En este sentido, la escuela,
como comunidad, juega un rol fundamental en la formacién de la identidad y
de los valores éticos, democrdticos, ciudadanos y comunitarios de las futuras

generaciones.

2. En inglés el término utilizado es self, que no es sinénimo de identidad, aunque identity se usa
también en determinados contextos. Aunque el término identidad no es una traduccién inequi-
voca del vocablo inglés self, y reconociendo que identidad y self denotan aspectos distintos del
funcionamiento psicolégico de las personas, en este texto ambos términos se usan de manera
intercambiable.
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Sin embargo, sabemos que hay muchos tipos de escuelas, desde institucio-
nes impersonales, individualistas y autoritarias, hasta lugares democraticos que
valoran, promueven y crean un sentido de comunidad. Del mismo modo, es
posible suponer que las concepciones que los profesores tienen sobre la comu-
nidad y el individuo tampoco son homogéneas. Por ejemplo, en Norteamérica,
al lado de una visién positiva de la comunidad como una promesa para relacio-
nes mejores entre los seres humanos, existe también una visiéon negativa que
subraya sus lados oscuros, los horrores del colectivo como una amenaza para la
autenticidad de las personas (Friedman, 1992; Noddings, 1997).

Debido al miedo al colectivo y a la fuerte presencia del lado oscuro de la
comunidad, los conceptos de comunidad mas aceptados en Norteamérica (en
especial en Estados Unidos) incorporan planteamientos liberales y apuntan al
individuo como el elemento comunitario mds importante. En esta linea,
Westheimer (1995) argumenta que en Estados Unidos las reformas escolares que
intentan desarrollar un sentido de comunidad han sido instrumentales por natu-
raleza, es decir, no han partido de una nocién de comunidad como un bien en si
misma; por el contrario, para promover comunidades en las escuelas, estas
reformas se han basado en argumentos instrumentales muy comunes en la ret6-
rica de las politicas educativas norteamericanas: comunidades fuertes de maes-
tros reducirdn el ausentismo e incrementaran el profesionalismo, aumentardn
las calificaciones de los estudiantes y reducirdn consumo de drogas. Desde esta
perspectiva, la comunidad se operacionaliza como “trabajo en grupo o trabajo
colaborativo”, el que a su vez es visto como un medio (por ejemplo, para lograr
disciplina) y no como una finalidad, lo que distorsiona la nocién misma de
comunidad.

Por desgracia, aunque el término comunidad es usado con frecuencia en la
educacién, en Pert no se cuenta con informacién sobre cémo la comunidad es
entendida por los agentes educativos, cudl es la naturaleza de las creencias del
profesor acerca de este concepto o cudles son los principales conflictos por los
que este atraviesa para llevarlo a la prictica. Debido a que la busqueda de
comunidad ejemplifica una meta que los sistemas educativos plantean para si
mismos, esta investigacién intenta clarificar la naturaleza de este concepto en

ambientes educacionales, en particular entre los profesores.
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Una breve revision de la dimension tradicional
individualismo / colectivismo y por qué no nos
adscribimos a este marco conceptual

Los conceptos de individuo, comunidad, individualismo y comunitarismo son
el centro de este estudio. Estos son conceptos nuevos en la psicologia, pues a
pesar de que en la filosofia, y sobre todo en la filosofia politica, son usados
ampliamente, la filosofia y la psicologia apenas se han influido una a la otra
respecto al uso de estos términos, por lo que las dos tradiciones han seguido
cursos diferentes.

En psicologia se ha utilizado el término “colectivista” en lugar de comunita-
rio o comunitaria para describir culturas en las que las relaciones y conexiones
entre las personas tienen un papel esencial. En la psicologia trascultural una
importante dimensién que describe y explica sociedades es la dimensién “indi-
vidualista—colectivista” (IC), que plantea la existencia de patrones coherentes
de organizacidén cultural, es decir, la existencia, por un lado, de culturas que
estructuran la experiencia social alrededor de individuos auténomos y, por otro,
de culturas que lo hacen alrededor de colectivos.

La dimension IC se refiere al grado en que una cultura alienta, mantiene y
facilita las necesidades, los deseos, las inquietudes y los valores de un self aut6-
nomo y tinico por encima de las del grupo (Matsumoto et al, 1997: 745) oala
inversa. Basicamente, el colectivismo es visto como un sistema general de valo-
res en el que la existencia humana se centra en obligaciones hacia los demds y
en roles prescritos que tienen como finalidad mantener el orden social. Por el
contrario, el individualismo se asocia a la independencia y a la libertad para de-
finir y perseguir metas personales (Raeff, 1997; Miller, 1994). Triandis (1995)
define el colectivismo como un patrén social conformado por individuos liga-
dos muy de cercay que se ven a si mismos como parte de uno o mds colectivos
(por ejemplo, la familia, los compaferos de trabajo, una tribu o una nacién);
estos individuos estin motivados por las normas y los deberes que los colecti-
vos imponen y dan prioridad a las metas colectivas y a sus conexiones con los
miembros del colectivo por sobre sus propias metas personales. En contraste,

define el individualismo como un patrén social formado por individuos con
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poca conexidn entre si y que se ven a sf mismos como independientes del colec-
tivo; estos individuos estin motivados por sus propias preferencias, necesida-
des, derechos y los contratos que han establecido entre ellos, dan prioridad a
sus metas personales por sobre las metas de los demds y enfatizan el anélisis
racional de las ventajas y desventajas de asociarse con otros.

Desde la perspectiva IC se piensa que las culturas individualistas valoran al
individuo separado de su comunidad y que el sentido de uno mismo en estas
culturas se experimenta y se construye sobre todo separado de los otros, pues se
valora la libertad y la posibilidad de actuar de acuerdo con las elecciones perso-
nales. Ser responsable por las propias elecciones es igualmente importante
(Berlin, 1969). Por el contrario, en las culturas colectivistas los individuos se
definirian por los roles y deberes sociales y no por la autonomfia personal y
estarian fundamentalmente conectados con otros, por lo que se asume que los
miembros de culturas colectivistas estdn dispuestos a sacrificar sus metas perso-
nales para satisfacer al grupo (Markus y Kitayama, 1991).

La idea que subyace a la vision IC es que grandes grupos sociales o culturas
pueden describirse usando como categorias los conceptos individualismo y co-
lectivismo. Los diferentes tedricos del IC, aunque reconocen que no existen
culturas en las que el individualismo o el colectivismo aparezcan aislados o en
estado puro, aceptan el uso de estas categorias como ttiles y adecuadas para
caracterizar personas y culturas, pues se asume que tanto grandes grupos socia-
les como personas individuales pueden describirse usando la dimensién IC.
Asi, por ejemplo, Markus y Kitayama (1991, 1994) afirman que cuando los
japoneses se describen a si mismos lo hacen enfatizando sus afiliaciones, mien-
tras que los norteamericanos enfatizan su individualidad, y argumentan que la
cultura japonesa es colectivista mientras que la norteamericana es en gran me-
dida individualista. Si bien se reconoce que el colectivismo latinoamericano es
diferente al colectivismo asidtico, pues en Latinoamérica existen mayores posi-
bilidades de plantearse metas personales (Gabrielidis et al, 1997), se utiliza la
misma logica de caracterizarla como un solo grupo social, usando la dimensién
IC. Por otro lado, se acepta también que se pueden identificar atributos de la IC
a nivel individual, es decir, que es posible indicar si una persona es individua-

lista o colectivista con base en sus valores, actitudes y comportamientos. Esta
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posicién se encuentra en Triandis cuando afirma, por ejemplo, que “los
individualistas usualmente tienen auto—percepciones halagadoras” (1995: 69),
que los colectivistas valoran “la seguridad, el grupo social o la armonia grupal”
o que “los colectivistas se comunican con extraiios en menor medida que los
individualistas” (1995: 74). Con frecuencia, Triandis afirma que los colectivis-
tas toman decisiones s6lo luego de consultarlas a profundidad, que no estin
interesados en los derechos humanos, que estdn dispuestos a mentir para con-
servar una relacién que valoran y que no contradicen lo que sus padres o la
sociedad espera de ellos. Como contraste, los individualistas son vistos por
Triandis como materialistas y preocupados siempre por lo que no tienen, inte-
resados en la autosuficiencia y la autoglorificacién y sélo dispuestos a ayudar a
alguien después de haber calculado las ventajas personales de hacerlo. Al pare-
cer, para Triandis los colectivistas carecen de agencia y los individualistas son
fundamentalmente egoistas.

Esta manera de entender la IC ha sido criticada por varios autores. Como
afirma Killen (1997), la posicién tradicional IC contiene juicios del tipo
“individualistas hacen y piensan X, colectivistas hacen y piensan Y”, que es un
estereotipo y no una caracterizacién precisa de los individuos y las culturas.
Del mismo modo, Raeff (1997) plantea que es un error considerar las dimensio-
nes IC como opuestas y contradictorias, es decir, dicotémicas y mutuamente
excluyentes. Las dicotomias no son apropiadas para explicar culturas debido a
que la proporcion de independencia e interdependencia varia bastante dentro
de las mismas culturas; las teorfas psicoldgicas que las miran en términos de
una dnica y dominante orientacién son poco confiables e imprecisas. Como
ejemplo de variabilidad cultural y de coexistencia de ambas orientaciones en
una misma cultura, se puede mencionar la larga tradicién comunitaria en la
cultura norteamericana (Bellah ef al, 1985), que como ya se ha visto es conside-
rada como muy individualista. Del mismo modo, en paises latinoamericanos
suelen coexistir al interior de un mismo territorio diferentes tradiciones cultu-
rales, mds o menos occidentalizadas y con mayor o menor grado de colectivis-
mo o individualismo, tanto en sus practicas culturales como en las caracteristi-

cas de la identidad de las personas que pertenecen a ellas.
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Raeff (1997) argumenta que el colectivismo ha sido sélo asociado con la
interdependencia y el individualismo con la independencia, lo que no refleja el
mundo real. Asumiendo, en teoria, que la autonomia y la agencia, por un lado,
y las relaciones con los demds, por otro, son dimensiones que se intersectan,
Raeff arguye que es conceptualmente cuestionable tratar la independenciay la
interdependencia como dimensiones opuestas del desarrollo de la identidad y
mantiene que la independencia y la interdependencia (es decir, el individualis-
mo y el colectivismo) son dimensiones inseparables del funcionamiento psico-
l16gico de cualquier cultura. Asimismo, Colby y Damon (1992) sostienen que un
individualismo desarrollado por completo incluye la dedicacién al bien comdn.
El individualismo maduro, de acuerdo con estos autores, implica vinculos ar-
ticulados con otros individuos y con la sociedad en su conjunto. De manera atin
mds radical, algunos autores afirman que el uso de categorias tan amplias y
generales como la IC es inadecuado y estereotipado en términos culturales (Killen,
1997; Wainryb, 1997), e insisten en que la dimensién IC no deberia usarse en la
psicologia —y quizd en ninguna otra ciencia social— debido a su incapacidad
para describir de forma adecuada las dindmicas complejas de los individuos y
las sociedades. Estas criticas se apoyan en una manera de entender las culturas
como organizaciones complejas que producen al interior diferentes cursos de
desarrollo y distintas identidades (Turiel, 2002).

Individualismo y comunitarismo, individuo y comunidad:
aspectos teoricos y metodologicos

Como se acaba de plantear, en la actualidad diversos investigadores critican los
conceptos colectivismo e individualismo como categorias para describir cultu-
ras, ya que se consideran sobresimplificaciones de la realidad que no son dtiles
para explicar la construccién de la identidad personal (Raeff, 1997; Killen,
1997; Wainryb, 1997). Mds atin, en la literatura revisada no se ha encontrado
ninguna descripcién de la IC en términos de su relacién con la educacion, el
sistema social, el sistema politico o el estado, lo que significa que aspectos muy

importantes de la IC no estdn siendo considerados.
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Debido a esto, al recurrir a la filosofia politica se proponen dos categorias
que pueden ser ttiles para entender el proceso de formacién de la identidad: el
comunitarismo y el liberalismo—individualismo. Aunque individualismo y libe-
ralismo no son sinénimos sino més bien conceptos que se intersectan, la litera-
tura es a veces confusa acerca del uso de ambos términos, por lo que en este
capitulo se usardn de manera intercambiable. La relacién entre liberalismo e
individualismo se aclarard mas adelante.

Desde una perspectiva filoséfica, individualismo y comunitarismo son ideo-
logias contradictorias e irreconciliables (Taylor, 1994; Beiner, 1994, Bauman,
1996). Las contradicciones entre ambas se consideran genuinas y dificiles de
superar. Desde la psicologia social, sin embargo, existe un soporte empirico
acerca de la coexistencia del individualismo y el colectivismo dentro de una
cultura (Wainryb, 1997) y dentro de un mismo individuo (Killen, 1997). En la
investigacién psicolégica no se hace diferencia sustancial entre los términos
colectivismo y comunitarismo. Aunque ambos no son conceptos equiparables,
se conoce muy poco acerca de la relacién entre el colectivismo estudiado por
los psiclogos y el comunitarismo discutido por los filésofos. Los psicélogos se
han resistido a utilizar el término comunitarismo en sus investigaciones acerca
del self pues lo consideran prescriptivo en lugar de sélo descriptivo vy, por lo
tanto, no vélido para la investigacién psicolégica. Por ejemplo, Triandis (1995)
plantea que el debate comunitario es sobre todo filos6fico, ya que apunta a
definir un orden social deseable y no a describir lo que la gente comin y co-
rriente hace, y por ello no lo considera un concepto ttil para la psicologia. Sin
embargo, debido a que el comunitarismo y el individualismo / liberalismo son
teorias acerca del mundo, pueden ser categorias ttiles para entender el desarro-
llo de la identidad desde una perspectiva psicolégica. El comunitarismo, a dife-
rencia del concepto de colectivismo, es una ideologia politico—filos6fica por la
que los individuos pueden optar y que pueden asumir de manera consciente,
por lo que forma parte importante del sentido de agencia del individuo, asi
como de suidentidad. Debido a que comunitarismo describe mejor una ideolo-
gia que se puede escoger de manera deliberada y consciente, en lugar de s6lo un

rasgo cultural, es el término que se utiliza en este estudio.
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Por otro lado, comunidad y comunitarismo no son conceptos sencillos. La
mayor dificultad al definirlos es que existen ideologias politicas y morales muy
diferentes bajo la etiqueta de comunitarismo, lo que muestra las tradiciones
filosoficas subyacentes. A veces el comunitarismo se entiende como una exten-
sién del socialismo, mientras que otras se ve como una forma de liberalismo.
Algunos lo consideran cercano al fascismo, y otros ven en él sélo una respuesta
al excesivo individualismo de la sociedad norteamericana (Arthur, 1998). Por
ello, los términos comunidad y comunitarismo son complejos, con diferentes
significados que han ido cambiando a lo largo de la historia, y en la actualidad
entre algunos autores presenta gran variedad de acepciones y perspectivas. Para
ilustrar, MacIntyre (1981) y Sandel (1982) centran el rol de la familia como
comunidad e incluyen también nociones tales como nacién, ciudad y vecinda-
rio. MacIntyre (1984) defiende un tipo de comunitarismo que incluye a la na-
ci6n como objeto de patriotismo. Este “comunitarismo nacionalista” (Manning,
1999) prioriza el patriotismo y entiende la lealtad a la propia comunidad como
una virtud més importante que la lealtad a cualquier individuo. Otros tipos de
comunitarismo no identifican a la nacién como la m4s importante comunidad
sino que, por el contrario, asumen que grupos pequefios con valores comparti-
dos son igualmente comunidades. Para Etzioni (2001), la comunidad es un ente
social que alimenta relaciones basadas en fines, pues es un fin en s misma y no
un medio para satisfacer necesidades o deseos individuales. Junto con Bellah et

al, se piensa que

[...] una comunidad es un grupo de personas que son socialmente in-
terdependientes, que participan juntos en discusiones y en la toma de
decisiones, y que comparten ciertas practicas que definen a la comunidad y
con alimentadas por ésta. Tal comunidad no se forma rdpidamente. Casi
siempre tiene una historia y por eso es una comunidad de la memoria, definida

en parte por su pasado y la memoria de su pasado (1985: 333).
Como afirma Gamio, el presupuesto fundamental de la nocién misma de comu-

nidad requiere “que estemos instalados en el seno de una organizacién social

homogénea [...] un mundo institucional en el que todos sus miembros suscriben
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un relato general acerca de la vida buena [...] como premisa esencial a cual-
quier desacuerdo o debate moral especifico sobre cuestiones importantes” (1999:
69).

Hoy en dia, la premisa mds importantes del comunitarismo es que los seres
humanos estin relacionados de manera integral con las comunidades de cultura
y lenguaje que ellos crean y mantienen (Mulhall y Swift, 1992). El comunitarismo
rechaza la idea de que el individuo es la unidad bésica de la sociedad; por el
contrario, los individuos se conciben vinculados a los otros en comunidades de
las que dependen. Las mayores criticas comunitarias al individualismo se dan
por lo general a partir de dos argumentos, el metodolégico y el normativo. El
argumento metodolégico sostiene que las premisas del individualismo, tales
como la idea de un individuo racional que escoge con libertad, son falsas, ya
que la inica manera de entender el comportamiento humano es en relacién con
el contexto histérico, social y cultural de los que forma parte. En otras pala-
bras, se plantea que la capacidad individual de eleccién sélo puede desarrollar-
se y ejercitarse en cierto tipo de contextos comunitarios y culturales (Taylor,
1985). Por otro lado, el argumento normativo sefala que las premisas del indi-
vidualismo producen consecuencias moralmente insatisfactorias, tales como la
imposibilidad de lograr una genuina comunidad o la injusta distribucién de
la riqueza (Avineri y De-Shalit, 1992).

Las ideas principales de la postura comunitaria son: para entender a los
individuos es necesario mirar primero a sus comunidades y las relaciones que
se establecen al interior de ellas, el comunitarismo rechaza la idea de que los
individuos pueden ser entendidos como abstracciones fuera de su contexto so-
cial; la comunidad es un bien en si misma, un bien que las personas deberian
buscar, y la identidad humana est4 conformada por los vinculos sociales que no
son necesariamente elegidos, es decir, que los individuos estdn constituidos por
las comunidades de las que son parte (Minogue, 1997; Avineri y De-Shalit,
1992).

Por tdltimo, comunidad se opone por lo habitual a individualismo. El indivi-
dualismo implica un compromiso con la vida social organizada en términos de

principios, reglas y leyes, y pone énfasis en los valores de la libertad, igualdad,
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autonomia, autorrealizacién y tolerancia (Avineri y De-Shalit, 1992; Kim, 1994).
La filosofia politica individualista asume una teoria moral en la que la capaci-
dad para escoger diferentes concepciones del bien, de manera racional e impar-
cial, es esencial (Badhwar, 1996). La capacidad y la libertad de eleccién son el
meollo del individualismo. Una identidad asi formada suele entrar en conflicto
con la comunidad y los vinculos entre personas; en la actualidad se asume que
la tarea mds importante para cada ser humano es ser el agente de su propia vida,
determinar y asumir responsabilidad por el tipo de vida que desea llevar, pues
la vida se concibe como una bisqueda individual de autodeterminacién en la
que los seres humanos deben encontrar su propio camino de realizacién perso-
nal.’ En esta bisqueda de realizacion personal, muchas veces los otros y la
comunidad no tienen espacio.

El individualismo implica también un ideal de ajuste que incluye asertividad,
autonomia, libertad de eleccién, autorrealizacién y un sentido de unicidad
personal (Watson, Sherback y Morris, 1998), y se centra en los valores de la
libertad, igualdad, tolerancia y una auténtica apertura a diferentes modos de au-
torrealizacién. Un problema con el término es que los autores lo usan con descui-
do y poca precisién. Lukes (1973) senala los principales problemas con el con-
cepto, argumentando que suele haber muchos y distintos elementos combinados
en él. Por ejemplo, plantea que en Estados Unidos esta ligado a la idea de capi-
talismo y democracia liberal, y se relaciona con el respaldo a la libre empresa, la
libertad personal y la filosofia de derechos naturales, representando de esta ma-
nera la ideologia norteamericana. Resumiendo a Lukes, las principales asun-

ciones del individualismo son las siguientes:

* La dignidad de los seres humanos. El supremo valor de la dignidad de las
personas significa que los seres humanos son vistos como fines y no como
medios, y su naturaleza los convierte en fines en s{ mismos.

3. Charles Taylor, en Sources of the self (1989) y The ethics of authenticity (1991), explora los
elementos morales y espirituales que estdn detrds de la comprensién actual del self y de la
comunidad, asf como los potenciales conflictos alrededor de ambas nociones.
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* La autonomia. Significa que los pensamientos o acciones de cualquier
individuo le son propias, determinadas por su voluntad y no por entidades
externas fuera de su control.

e Laprivacia. Es la nocién de una vida privada en un mundo publico. Implica
que las personas deben ser libres de seguir sus propias concepciones de lo
bueno.

e El desarrollo personal. Este aspecto sefiala que se debe dar libertad a la
naturaleza humana para cultivarse, a fin de alcanzar perfeccién y belleza.

* El individuo abstracto. Mds que un valor, es una manera de concebir al
individuo. Segin Lukes, bajo este punto de vista, las reglas e instituciones se
entienden como un artificio colectivo modificable que constituye un medio
para la realizacion de objetivos individuales.

A esto hay que agregar las distintas nociones de individualismo / liberalismo
que se tienen en Estados Unidos y en Latinoamérica. El término liberal ha
adquirido un significado diferente del que solia tener, sobre todo en América
Latina. En un principio, liberal tenfa que ver con “generosidad y nobleza de
espiritu” y con una aspiracién entusiasta a las libertades civicas. En Estados
Unidos, suele designar una ideologia progresista; se relaciona a gente educa-
da que ha heredado la tradicién de Franklin Delano Roosevelt en los afios trein-
ta 'y que participé en la lucha por la libertad y los derechos civiles durante los
sesenta. También, individualismo / liberalismo se relaciona a una fuerte creen-
cia en la libre empresa, la libertad personal y una filosofia de derechos natura-
les. Mas atin, el término esta ligado al capitalismo y se considera una orien-
tacion politica de centro—izquierda que se opone al ala derecha mds conservadora.
Individualismo estd muy ligado al término liberal (véase Lukes, 1973; Taylor,
1991), y ha sido entendido, en su sentido politico, liberalismo, como primaria-
mente interesado en las relaciones entre el individuo y el estado y en limitar las
intrusiones de este en las libertades de los individuos. Al hablar sobre el indivi-
dualismo, la opinién norteamericana es por lo general positiva: es visto como
sinénimo de autonomia, satisfaccién de necesidades personales, libertad y una
auténtica apertura a diferentes modos de florecimiento humano y autenticidad
(Markus y Kitayama, 1991).
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Como afirma Kohlberg (1981), el liberalismo es la orientacién politica do-
minante del mundo occidental y un concepto que juega un papel importante en
el debate sobre desarrollo y educacién moral. Haste (1990) sefala que al hablar
de ejemplares morales (personas que pueden ser ejemplo de gran compromiso
moral) la literatura muestra un sesgo hacia los compromisos morales de perso-
nas que tienen una orientacién “liberal de izquierda”, término que Haste opone
al de “derecha conservadora”. Esta manera de ver las cosas contradice la visién
latinoamericana que considera al liberalismo también una ideologia conserva-
dora, orientada al mercado, una versién moderada de lo que en Estados Unidos
se entiende por “derecha conservadora”.

En resumen, se puede decir que todo sistema educativo tiene como finalidad
el que las instituciones encargadas de educar alcancen ideales comunitarios y
una vida plena como comunidad. Sin embargo, no se cuenta con informacién
sobre como entienden esta finalidad educativa los profesores encargados de
llevarla a cabo. Desde la psicologia se ha tendido a polarizar, de manera artifi-
cial, los conceptos de individuo y comunidad usando la dimensién IC, la que no
considera la complejidad de las comunidades culturales en relacién con su his-
toria, sus tradiciones, la evolucién de sus valores y sus pricticas compartidas,
asi como sus necesidades ecolégicas. Reconociendo que las comunidades son
sistemas dindmicos, que la bisqueda de comunidad es un valor para los siste-
mas educativos, y que tanto el concepto de comunidad como el de individuo
pueden tener distintas significaciones para personas diferentes, en este estudio
nos proponemos explorar la construccién del significado de ambos conceptos

en un grupo de maestros.

Metodologia de trabajo

Participantes

La muestra en este estudio estuvo constituida por 59 profesores de educacién

secundaria, de ambos sexos, con experiencia de ensefianza de entre cincoy 15

afnos, pertenecientes a cuatro colegios de la ciudad de Lima. Los colegios selec-
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cionados representan tres tipos distintos de colegios: uno publico religioso per-
teneciente al movimiento Fe y Alegria,* uno ptiblico no religioso y dos privados
de educacion alternativa.® El colegio Fe y Alegria estd ubicado en un distrito
popular de la periferia de la capital y sirve en su mayoria a una poblacién de
escasos recursos. El colegio pablico no religioso se ubica en un distrito céntrico
y de clase media de la ciudad de Lima y atiende a una poblacién perteneciente
a los estratos socioeconémicos medio y medio bajo. Los colegios alternativos
sirven sobre todo a estudiantes de clase socioeconémica media; uno de ellos
recibe nifios pertenecientes a la clase media “progresista” (hijos de intelectuales
y profesionales), mientras que el otro atiende a estudiantes de clase media y
media baja, con un significativo porcentaje de hijos de personas que migraron a
la capital desde diferentes provincias del pais. A excepcion del colegio ptiblico
no religioso, que educa s6lo a mujeres, todos los colegios son mixtos (coeducan
a nifos y nifas).

El tipo de muestreo fue no probabilistico intencional, ya que los colegios no
fueron seleccionados de manera arbitraria y no representan a todos los distintos
tipos de colegios que existen en el pais. Los profesores al interior de cada
colegio fueron a su vez seleccionados con el requisito de tener entre cincoy 15
anos de experiencia docente. Este intervalo se consider6 por dos razones: pri-
mero, porque se queria a profesores que tuvieran un nimero minimo de afios de
trabajo en cada colegio en particular, lo que en cierto modo garantizaria un
tiempo suficiente para haber creado lazos, hecho amistades y sentirse parte de

la institucién / comunidad (criterio de cinco afos de experiencia minima) v,

4. El movimiento Fe y Alegria es un organismo no gubernamental que promueve programas
educativos formales y no formales para nifios y adultos en América Latina y el Caribe. Es un
movimiento educativo comprometido con los sectores populares para la construccién de una
sociedad justa y fraterna. Pertenece a la iglesia catdlica y es auspiciado por la Compaiia de
Jests, aunque en su mayoria los colegios que pertenecen al movimiento estidn dirigidos por
religiosos de diferentes congregaciones y los profesores que trabajan en ellos son laicos. El
colegio Fe y Alegria que participa en este estudio estd dirigido por los Hermanos de La Salle.

5. Entendemos por colegio alternativo una institucién educativa que nace con una propuesta
diferente a la oficial —y con frecuencia critica de ella— , para educar a los nifios y jévenes. En
el caso particular de las escuelas alternativas que participan de este estudio, una de ellas tiene
como eje central educar para la solidaridad, mientras que la otra busca educar en democracia
desarrollando la autonomfa y el pensamiento critico.
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segundo, porque al reconocer que la profesion docente tiene un nivel alto de
desgaste y saturacién, y mds adn en escuelas ptblicas en las que faltan los recur-
sos y sobran los problemas, no se consider6 conveniente contar con profesores
que, por tener muchos afios de labor docente, pudieran presentar algin grado
de malestar o agotamiento (criterio de 15 afos de experiencia maxima).® En la

grifica 1 se describen algunas caracteristicas de la muestra.
Instrumentos

La informacién fue recogida con los siguientes dos instrumentos: un cuestiona-
rio general de datos demogrificos, en el que cada participante completé pre-
guntas que recogen informacién como fecha y lugar de nacimiento, sexo, nivel
educativo, estado civil, afiliacién politica y ocupaciones adicionales ademds de
la docencia, y una entrevista sobre comunitarismo—individualismo (Frisancho,
1999), que se disenié especialmente para este estudio, con base en la descrip-
cion tedrica de las caracteristicas del pensamiento comunitario e individualista,
las dreas de conflicto entre comunitarismo e individualismo propuestas por
Mulhall y Swift (1992) y los diferentes significados del término comunidad
discutidos por Friedman (1992).

La entrevista evaliia el grado en el que los individuos poseen caracteristicas
de ambas orientaciones (individualismo y comunitarismo) y explora también la
comprensién que cada persona tiene de estas dos dimensiones. En este sentido,
la entrevista evalda dos dimensiones: el drea 1, la orientacién general del indi-
viduo (en términos de las ideologias comunitarismo e individualismo), y el 4rea
2, la comprension de los conceptos comunitarismo e individualismo. La entre-
vista se analiza a través de un esquema de codificacién preparado para el anali-

sis del contenido de la misma.

6. Hay que recordar que la investigacién que presentamos es una parte de una investigacién mayor.
Resulté importante controlar el tiempo de experiencia docente ya que es una variable asociada
a la percepcién de la institucién por parte de los maestros, asi como al desarrollo de su sentido
de comunidad.
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Grafica 1. Caracteristicas de la muestra

4{ Segun promedio de edad ‘

Media Moda
35.2 afios 31 afios

4{ Segun escuela

Escuela alternativa 2 ——— Fe y Alegria
20.3 % 32.2 %

Escuela alternativa 1 ————

13.6 %
Escuela publica
33.9%
Femenino Masculino
59.3 % 40.7 %
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4{ Segun area de especializacion

Ciencia y tecnologia 2
Matematicas 10
Comunicacion integral (lenguaje) 10
Religion 4
Educacion fisica 4
Biologia 3
Historia 6
Talleres (electricidad, carpinteria, etc.) 2
Computacién 1
Artes (musica, pintura, etc.) 5
Psicologia 2
Mas de un curso a cargo 8

No responden 2

4{ Segun nivel de formacién ‘

liUniversitaria no pedagégica 5.1%

Técnica no universitaria 3.4%
]—No responde 5.1%
Pedagdégica completa 86.4%

(universitaria o de Instituto
Pedagogico Superior)

Total de frecuencia de la muestra: 59 casos
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El 4rea 1 se centra en evaluar la concepcion que tiene la persona de lo bueno
y valioso, su nocién de justicia, su concepcién de la relacién entre una comuni-
dad y los individuos que la conforman, su percepcion de los derechos y respon-
sabilidades en la vida y su nocién de una vida buena. El objetivo de esta parte de
la entrevista es describir a los participantes a lo largo de las dimensiones comu-
nitarismo-individualismo, en cada uno de los temas evaluados.

Para el anilisis del drea 1 se utiliz, por cada tema evaluado, un sistema de
tres niveles (desde débil hasta fuerte) con el que se analizan y clasifican las res-
puestas de los profesores. Este sistema estd fundamentado tedricamente y
respaldado de manera empirica mediante un muestreo de los principales tipos
de respuestas dados por los participantes. De este modo, los niveles de anélisis
recogen tanto lo planteado en la teorfa como las respuestas de la muestra, y
fueron ademds validados por criterio de jueces. Por ejemplo, para la categoria
“Significacién del concepto de individuo y su integracién en la comunidad” se

utilizaron los siguientes tres niveles:

* Nivel 1. El individuo es parte fundamental de la comunidad. La individualidad
debe preservarse, aunque se reconocen los aspectos negativos del individua-
lismo. La individualidad es considerada un aspecto positivo y necesario en
cualquier comunidad.

* Nivel 2. El individuo es importante, pero debe ser sacrificado por el bien de
la comunidad si fuera necesario. Las metas comunitarias prevalecen por
encima de las de las personas individuales.

* Nivel 3. Sélo se reconocen los aspectos negativos de la individualidad. El
individualismo se equipara a egoismo. Se asume que el concepto de in-
dividualismo excluye “al otro”. El concepto es visto como un problema social
que debe eliminarse.

El 4rea 2 apunta a evaluar qué conceptos posee la persona sobre el comunitaris-
mo vy el individualismo (la significacién que estos términos tienen para la perso-
na) y el grado de diferenciaciéon que hace entre ambos. Para el drea 2 se cons-
truy6 una matriz de identificacién del grado de discriminacién que la persona

hace entre los conceptos de individuo y comunidad, asi como la tensién que
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percibe entre ellos. Para ello, estas dos dimensiones (discriminacién y tension)

se analizaron en las respuestas de los participantes con los siguientes cuatro

criterios, es decir, con la intencidn de asignarlas a alguno de los cuatro grupos

en cada dimensidn:

Discriminacion:

1. No se hace diferencia entre comunitarismo e individualismo. La persona

presenta una discriminacién muy general y pobre entre las dos categorias
o no hay discriminacién alguna. Por ejemplo, la persona puede decir que
una comunidad es un grupo de individuos y que un individuo es siempre
parte de un grupo. No hay mayor elaboracién en ninguno de estos
conceptos.

Se establece una diferencia entre individualismo y comunitarismo como
rasgos personales o formas de ser, pero no se dice nada acerca de las
diferencias politicas o filoséficas de estas dos ideologias. Se puede, por
ejemplo, igualar individualismo con egoismo o comunitarismo con
agradabilidad prosocial. Se ven como rasgos, no como conceptos o
ideologias escogidas.

Se hace una diferencia entre comunitarismo e individualismo a nivel
politico y filoséfico, pero no se perciben conexiones entre ellos. La persona
enfatiza la diferencia, pero ve al comunitarismo y el individualismo como
mutuamente excluyentes.

Se plantea una fuerte diferencia entre el comunitarismo y el individualismo
de manera politica y filoséfica. Las dos ideologias se perciben como
separadas y diferentes aunque se reconocen conexiones entre ellas e
interrelaciones.

Tension:

A. No se percibe tensién entre comunitarismo e individualismo.
B. La persona sefniala que algunos conflictos de intereses, medios y fines

pueden estar presentes, pero no hay elaboracion acerca de la naturaleza o
caracteristicas de estos conflictos.
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C. Se reconoce que hay tension presente entre las dos ideologias politicas y
filoséficas y se hace alguna elaboracién sobre la naturaleza de esta tensién.
Sin embargo, la persona cree que los conflictos son irreconciliables e
irresolubles.

D. Se reconoce que la tensién siempre estd presente entre las dos ideologias.
Se elabora sobre la naturaleza de esta tensién. La persona puede ofrecer
una solucién a esto, tal como una reconciliacién entre los supuestos
principales de las dos ideologias, o una suerte de “aprender” a vivir con
esta tension irresoluble, que se convierte asi en tension creativa.

Al cruzar estas ocho dimensiones se obtiene una tabla de cuatro por cuatro, a la
que llamamos tabla de diferenciacién conceptual (tensién mas discriminacion),
la cual ofrece en potencia 16 posibles categorias o grupos, aunque en la reali-
dad algunos casilleros quedan vacios por no encontrase datos en ellos o por ser
tedricamente inconsistentes (véase el cuadro 1).

Con base en estas categorias y respaldados en la descripcién de cada uno de
los componentes que conforman las dimensiones Discriminacién y Tensién,
dos jueces independientes agruparon las categorias e identificaron tres nive-
les de comprensidn, alto, medio y bajo. En una primera vuelta, el indice de
acuerdo con las categorias establecidas por ambos jueces fue de 94%. Se volvié
luego a agrupar de manera independiente, una vez discutidos los criterios utili-
zados por cada juez para la primera agrupacion, y esta vez se obtuvo 100% de
acuerdo y se establecieron los niveles (alto, medio y bajo) como se muestra en

el cuadro 2.

Resultados de la investigacion

Los resultados mostraron que la mayoria de profesores tiene un nivel medio de
discriminacién de los conceptos comunidad e individuo, tal como se observa en

el cuadro 3. Pero si organizamos estos resultados segiin sexo, se obtiene la

distribucién del cuadro 4.
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Cuadro 1. Tabla de diferenciacion conceptual

| Discriminacion |

Tension

1 2 3 4 |
A 1 5 9 13 |
B 2 6 10 14 |
c 3 7 11 15 |
D 4 8 12 16 |

Cuadro 2. Tabla de diferenciacion conceptual, con niveles alto, medio y bajo

| Discriminacion |

1 2 3 4 |

A Bajo Bajo Medio |

S B Bajo Medio Medio Alto |
g C Medio Medio Alto |
D Medio Alto Alto |

Cuadro 3. Discriminacion de conceptos

Frecuencia Porcentaje  Porcentaje valido |

Bajo 1 1.7 2.0 |

Grupos Medio 42 71.2 84.0 |

Alto 7 11.9 14.9 |

Total 50 84.7 100.0 |

No responden 9 8.3 |

Total 59 100.0 |
Cuadro 4. Discriminacion de conceptos, segun sexo

Bajo Medio Alto Total |

Masculino 17 1 18 |

Sexo Femenido 1 25 6 32 |

Total 1 42 7 50 |
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Un nivel medio de discriminacién significa que los profesores, por lo gene-
ral, establecen una diferencia entre individualismo y comunitarismo, aunque
estos conceptos se entienden sobre todo como rasgos del cardcter o maneras de
ser de las personas y no como ideologias politicas o sistemas filoséficos. En la
mayoria se encuentran ideas intuitivas acerca del concepto de individuo y de
comunidad y reconocen que existe una tensién inherente a la relacién entre
ambos. Sin embargo —al entenderse individuo y comunidad como formas de
ser o rasgos de personalidad— esta tension es percibida como irreconciliable o
imposible de resolver.

Respecto a la concepcién de los términos individuo e individualismo y co-
munidad y comunitarismo, los profesores otorgaron al concepto individualismo
una significacién en su mayoria negativa y lo asociaron muy fuertemente a su
variante politica, el liberalismo. Esta nocién negativa es vista con claridad en
las respuestas a las preguntas hechas a los profesores que participan en este
estudio: “¢Qué significa para usted el término individualismo?” y “¢{Qué signi-
fica para usted el término liberal?” En los cuadros 5 y 6 aparecen las respuestas
dadas por los profesores, categorizadas por tema. Los ejemplos que ilustran
cada categoria son trascripciones literales de respuestas dadas por los profesores.

Como se puede ver en el cuadro 5, sélo se han encontrado visiones negativas
del individualismo, que muestran que el lado oscuro de este concepto es el que
prevalece en la concepcién de los profesores. Ademds, todos los profesores
afirman que el individualismo deberia erradicarse de las escuelas. Respecto al
término liberal, la visién que prevalece es también negativa (véase el cuadro 6).

Acerca del concepto de comunidad, frente a la pregunta: “{Qué significa
para usted el término comunidad?”, los profesores ofrecieron las respuestas que
se clasificaron en el cuadro 7. También, la totalidad de profesores manifesté
que desarrollar un sentido de comunidad y promover valores comunitarios es
una meta que ellos han planteado para si mismos. De igual modo, todos los
profesores afirman que esta meta deberia ser una prioridad en cada escuela del

sistema educativo peruano (véase el cuadro 8).
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Cuadro 5. ;Qué significa para usted el término individualismo?

1. Actitud de una persona que no piensa en los demas y que Luch
solo esta interesada en su bienestar personal y contra la Heiet
gente. persona
2. Es un comportamiento humano centrado en la lucha contra contra otras
los demas por los bienes de la tierra.
3. Es egoismo, pensar s6lo en uno mismo sin tomar en
cuenta a los demas.
4. Pensary actuar s6lo por uno mismo.
5. Cuando lo importante son los intereses de la persona .
y no los intereses de la comunidad. Egocentrismo,
6. Estar solo, sin vinculos con otros y sin buscar el bien comun. aislamiento,
7. Una persona que solo trabaja para si mismo. Eefeninmie),
ausencia de
8. Una persona que rechaza Ias_ normas de la sociedad lazos sociales
y esta separado de la comunidad.
9. Una persona sin grupo, sin lazos sociales.
10. Aislamiento, no tener contacto con otros.
11. Tendencia a hacer del individuo un absoluto y a priorizarlo
en lugar de la sociedad o la cultura.
. . Falta de
12. Estar centrado en nuestras propias ideas y no permitir una disposicion
conversacion o dialogo que puede promover el desarrollo. para el dialogo

Cuadro 6. ;Qué significa para usted el término liberal (neoliberal)?*

1. Gente que quiere privatizar todo, que piensa sélo en
dinero y en cdmo volverse cada vez mas rico.

2. Pensar que el libre mercado es la solucién para todos
nuestros problemas sociales; olvidarse que la economia
de mercado es peligrosa para los pobres.

3. Ser liberal es pensar que la gente tiene derecho Vision de
a la propiedad privada y que ese derecho esta por la economia
encima de cualquier otro. y el libre

mercado

4. Una persona que solo trabaja para si misma y a quien
no le importan las necesidades de los otros.

5. Creer que el mercado es el Unico medio para el progreso
y el desarrollo.

6. Un liberal es un capitalista. Neoliberalismo
es capitalismo salvaje.

* Cuando la persona no entendia la palabra liberal, se le mencionaba el término neoliberal, mucho mas
difundido en Peru.
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Cuadro 7. ¢Qué significa para usted el término comunidad?

1. Un grupo de personas con los mismos intereses y cosas en
comun, que tienen la meta de mejorar las relaciones humanas. Ayudar

2. Gente que quiere ayudar a otros a ser mejores seres humanos. a otros
3. Gente que piensa en otros y actua para beneficio de otros.

>

Un grupo de personas que estan juntas para compartir su vida
y su fe.

Gente que comparte junta, que vive junta y comparte ideas.
Gente libre y responsable que comparte ciertos valores.
Gente que comparte la vida, un lugar, trabajo y una fe comun. Valores

Gente que esta junta en todos los aspectos de su vida, e ideales
sicolégicos, espirituales y fisicos, en el mismo lugar. compartidos

Gente que comparte valores, cultura y lazos sociales.

10. Un grupo de gente con la misma vision del mundo y la misma
misién en la vida.

O N o O

©

11. Personas que estan juntas para crecer y para ayudarse

mutuamente en ese crecimiento. . ,
Bien comun

12. Un grupo de personas que estan juntas con el propésito
de encontrar caminos para lograr metas comunes.

Cuadro 8. ;Qué significa ser comunitario?

1. Trabajar por la comunidad.
2. Servir a otros, trabajar por otros.

3. Tener solidaridad y ser disciplinado. Prestar atencién
a las necesidades de los otros y trabajar por ellas.

4. Ayudar a otros sin esperar nada a cambio.

Trabajo por
otros, servicio

5. Ser un miembro activo y participar en la comunidad.
Ser capaz de establecer vinculos.

Participacion
6. Vivir en relacion con el otro.
7. Saber cémo participar, trabajar en grupo por una meta coman.
8. Tener una relacién cercana con la comunidad, vivir juntos, Vinculos y

reir juntos.
9. Saber compartir con la comunidad.
10. Participar y compartir a pesar de las diferencias individuales.

lazos sociales

o Uso social
11. Maximizar los recursos en favor de todos. de los recursos
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La nocién de comunidad que favorecen los profesores incluye fundamental-
mente relaciones personales asi como vinculos y tener caracteristicas en comin
(véase el cuadro 9).

Desde esta particular visién de la comunidad y el individuo, las ideas que
los profesores han desarrollado acerca de lo que es una buena vida (una vida
digna de ser vivida) o, en otras palabras, las metas de vida que se trazan para si

mismos o que consideran metas ideales a alcanzar, se muestran en el cuadro 10.
Discusion

Los datos encontrados en esta investigacién muestran que, en general, en los
profesores entrevistados existe cierta tension entre el concepto de individuo y
el de comunidad, la que se trata de resolver priorizando la comunidad por
encima del individuo. La primera es sobre todo evaluada como positiva, mien-
tras que el segundo, por el contrario, tiene para los profesores una carga nega-
tiva. Por desgracia, esta polarizacién no reconoce que, aunque de distinta natu-
raleza, individuo y comunidad son dos bienes que tienen tanto potencialidades
como peligros. Los profesores que participan de esta investigacion identifican
el concepto de individualismo con la visién distorsionada del término (por ejem-
plo, lo equiparan a egoismo), le dan una connotacién negativa e intentan elimi-
narlo de toda accién pedagdgica como si se tratara de un mal. Por el contrario,
los mismos profesores dejan de lado los aspectos oscuros del término comuni-
dad (exclusién y opresién de la individualidad, por ejemplo) y perciben casi
exclusivamente los positivos. Estas dos visiones son percepciones parciales de
ambos conceptos.

Al favorecer en exceso a la comunidad por sobre el individuo los profesores
estdn mirando sélo el lado positivo de la comunidad y descuidan sus aspectos
oscuros o lo que puede considerarse los peligros de la comunidad. Noddings
(2002) senala con claridad que asi como la comunidad es inclusiva (“nosotros”),
también es excluyente (“ellos”) por naturaleza; no estar consciente de este pe-
ligro significa tener una vision idealista y roméntica —poco realista— de la co-
munidad que podria ser perniciosa para los sistemas educativos. Si bien las

comunidades mas fuertes por naturaleza comparten simbolos y tradiciones, en
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Cuadro 9. ;Quién esta incluido dentro de la comunidad?

» Personas a las que el individuo esta vinculado (familia, amigos, 59 39
o 0

etcétera). Los lazos personales crean la comunidad.

» Personas con las que el individuo se identifica o comparte
rasgos o caracteristicas comunes, aunque pueda no existir 25.4%
una relacion personal (por ejemplo, personas con el mismo
lugar de origen).

* Vecinos con valores y metas compartidas (criar a los hijos en
un ambiente sano, etc.), personas que hacen la misma clase 13.5%
de cosas, tienen las mismas ocupaciones o actividades.

 Cualquier ser humano; cualquier criatura viviente. 1.6%

Total 100%

Cuadro 10. Nocién de vida buena

» Logros inmediatos en relaciéon con otros: tener logros en el contexto
mas inmediato, por ejemplo, criar con éxito a los hijos, hacer feliz
a la familia o lograr que los hijos se realicen profesionalmente 77.9%
(contexto familiar); ser el mejor profesor en la escuela, lograr que sus
estudiantes ingresen a una universidad (contexto escolar), etcétera.

Logros sociales que trascienden lo inmediato: lograr algo mas alla

del ambiente inmediato; la meta de contribuir en algo al bienestar

de la sociedad en general o del mundo. También se considera laidea 20.3%
de contribuir al bienestar de la escuela como medio para lograr el

bienestar del mundo.

Desarrollo personal y autorrealizacion: un logro personal, por
ejemplo, hacer dinero, desarrollar los propios talentos o aspiraciones, 1.6%
tener éxito en su carrera, actualizar las propias potencialidades.

Total 100%
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su version excluyente estos ayudan a demarcar la separacion nosotros / ellos,
haciendo que la comunidad pueda devenir en fanitica y totalitaria. La separa-
ci6n nosotros / ellos puede estar en la base de problemas sociales y morales,
como el racismo, la falta de solidaridad con los mds necesitados o la discrimi-
nacion al que muestra diferencias étnicas, religiosas, econémicas, de habili-
dades, de género o de opcién sexual. En este sentido, es de vital importancia
desarrollar comunidades balanceadas que reconozcan y aprecien la diversidad,
aunque este tipo de comunidades son dificiles de desarrollar.

Blum (1999) plantea la existencia de al menos dos formas distintas de usar
el término comunidad. La primera lo utiliza s6lo para describir a un grupo de
personas que estdn organizadas de alguna manera o que tienen un estatus que el
mismo grupo reconoce y comparte, y representa el uso descriptivo del término.
En la segunda se le atribuye valor y se espera que la comunidad sea protegida y
promovida por las personas; le da un sentido valorativo. En nuestra investiga-
ci6on hemos encontrado que los profesores se inclinan por utilizar el concepto
principalmente del segundo modo. Sin embargo, y aunque parezca contradicto-
rio, sabemos que entre profesores que valoran y defienden la comunidad es
comin encontrar que esta se operacionaliza en su practica pedagdgica como
“trabajo en grupo” (trabajo de equipo o cooperativo) entre los estudiantes; para
los profesores el trabajo en grupo suele ser visto como un medio (por ejemplo,
para lograr disciplina al momento de organizarse en clase) y no como un fin, lo
que distorsiona la nocién misma de comunidad (Frisancho, 2003). Por ello,
parece importante prestar atencién al hecho de que el discurso de los profeso-
res en defensa de la comunidad como una finalidad en si misma pudiera no
tener un correlato en sus practicas pedagdgicas ni en la vida al interior de las
escuelas.

Como contraparte, la percepcion negativa del individualismo muestra el
mismo tipo de sesgo ya analizado respecto a la nocién de comunidad. Si bien
es cierto que en las sociedades occidentales modernas se ha revalorizado el
concepto de comunidad a partir de haber identificado al individualismo como
la causa de muchas “enfermedades sociales”, en especial la ausencia de comuni-

dad (Taylor, 1991), también lo es que el individualismo es uno de los logros
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mads importantes de la civilizacién moderna. Ademds de crear comunidad, por
lo general los sistemas educativos tienen entre sus metas el lograr que los estu-
diantes se conviertan en seres humanos auténomos capaces de decidir y asumir
de forma responsable el tipo de vida que desean llevar. Se acepta de manera
implicita o explicita que la autodeterminacién es importante como forma de
florecimiento de la vida humana, lo que es un logro de la modernidad al que es
imposible renunciar. De este modo, los sistemas educativos, y los profesores en
ellos, no estarian siendo conscientes de que ciertos aspectos del individualismo
al que tanto temen y rechazan estdn presentes en las metas mas profundas de su
quehacer educativo y de su vision mds general sobre la vida y los seres huma-
nos. La identidad individual, sin duda, puede entrar en conflicto con la comu-
nidad (Taylor, 1989 y 1991), pero al mismo tiempo se reconoce que la comuni-
dad es un aspecto crucial en la construcciéon de la identidad, tal como han
planteado varios autores (Taylor, 1989 y 1991; Beiner, 1994; Raeff, 1997).
Como se puede concluir de todo lo anterior, es interesante sefialar que en
los contextos anglosajones se suele reconocer las bondades de la individualidad
asi como los peligros de la comunidad, olviddndose los aspectos positivos de
esta ultima. Al parecer, debido a lo diferente de los sistemas politicos, sociales
y econémicos, asi como las diferencias histéricas entre América del Norte y
Ameérica Latina, los conceptos de comunidad e individuo tienen connotaciones
distintas. Si bien la bisqueda de valores comunitarios es una meta importante
para ambos, podemos afirmar que en Norteamérica se pone énfasis en los as-
pectos positivos del individualismo y el lado oscuro de la comunidad, mientras
que en Latinoamérica la comunidad es vista como positiva y el liberalismo /
individualismo tiene por lo general un significado negativo. Esta discrepancia
tiene al menos dos implicancias principales. En primer lugar, puede representar
un problema que impida un verdadero didlogo entre personas de ambos hemis-
ferios; aunque en apariencia se usan los mismos términos, el significado atri-
buido es diferente. En segundo, las metas de la educacién moral en ambos
lugares podrian ser diferentes en algiin momento, pues los dos mds importantes
conceptos que subyacen a dicha educacién —individuo y comunidad— tienen

diferentes significados.
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Si Perti quiere avanzar en sus planteamientos educativos para formar en va-
lores,” es necesario revisar las concepciones que los agentes educativos mds
importantes —los profesores— tienen acerca del individuo y la comunidad, ya
que estas concepciones se encuentran en la base de las distintas maneras de
educar moralmente.

En nuestro estudio se detect6 que los profesores mantienen una visién pola-
rizada acerca de las bondades de la comunidad versus los problemas del indivi-
dualismo, cuando una visién mds equilibrada de ambos conceptos resultaria no
s6lo en una manera de percibirlos mds acorde con la realidad sino también, y
esto es quizd lo mds importante, en mejores maneras de educar, en particular,
educar en valores y de formar la conciencia moral de los estudiantes. Se necesi-
ta de mayor investigacién para conocer mejor cOmo se usan y se entienden los
conceptos de individuo y comunidad en Perti y en Latinoamérica y, mds en
especifico, como estas significaciones se relacionan con las pricticas educativas

y los planes y propuestas para el desarrollo y la educacién moral en el medio.

7. A partir de los destapes sobre corrupcién que se hicieron evidentes en el pafs durante el
gobierno de Alberto Fujimori, en Pert existe un renovado interés por la educacién en
valores. Se han realizado diversas campafas televisivas con el objetivo de inculcar determi-
nados valores en los nifios y para hacer a la poblacién més consciente de la necesidad de esta
educacién. El Ministerio de Educacién, a través de la Unidad de Medicién de la Calidad,
realizé la cuarta evaluacién del rendimiento estudiantil a escala nacional en 2004 y en esa
ocasién, ademds de las 4reas de comunicacién y matemética tradicionalmente evaluadas, se
evalué por primera vez la formacién ciudadana, lo que indica también el creciente interés
en el tema de la democracia, la formacién en valores y la educacién moral. M4s adn, el
Programa Nacional de Emergencia Educativa ha priorizado el desarrollo de valores y la
educacién moral como una linea pedagdgica fundamental para afrontar el deterioro de la
educacién peruana. Sin embargo, aun a pesar de estos esfuerzos, el sistema educativo
peruano no ha reflexionado de manera sistemdatica sobre lo que significa la educacién
moral, ni tiene ninguna propuesta consistente sobre el tema.
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EL CONTEXTO SOCIOCULTURAL

DEL DESARROLLO DEL NINO

Y LA COMUNIDAD: LOS ESFUERZOS
DE UNA COMUNIDAD DE INDIGENAS
NORTEAMERICANOS PARA REFORMAR
LA ESCUELA

Héector H. Rivera

Traduccion de
Héector Guzman Gutiérrez

En ninguna parte encaja mejor la preocupacién por la socializacién y el de-
sarrollo de los nifios que en el proceso escolar formal de los nifios indigenas
norteamericanos. Las investigaciones previas rara vez han examinado la
interrelacién del desarrollo de los nifios y la comunidad con los objetivos edu-
cativos. Aunque se trata de una actitud que va cambiando, en otros tiempos los
educadores han asumido que existe una sola trayectoria para el desarrollo de
los nifios y el funcionamiento en sociedad. En ciertos aspectos estos supuestos
educativos se relacionan con algunas de las formas de que se dispone para el
estudio y el andlisis del desarrollo. Mucha de la investigacién ha dado especial
prioridad al estudio del individuo en desarrollo fuera de su contexto cultural.
En general, a la educacién se le ha considerado “el esfuerzo deliberado, siste-
madtico y sostenido para trasmitir, evocar o adquirir conocimiento, actitudes,
valores, habilidades o sensibilidades” (Darnell y Hoem, 1996: 10). Sin embar-
go, es fundamental preguntarse de quién son los valores culturales que se fo-
menta en el aula (Darnell y Hoem, 1996).

Hace varios afios que se llevan a cabo investigaciones que estudian la parti-

cipacién de las comunidades en las reformas al sistema escolar. El tema ha
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acaparado la atencién de muchos investigadores y psicélogos de la educacién.
Sin embargo, la investigacién de los valores, las creencias y las opiniones de
una comunidad acerca de las actividades escolares se ha limitado a la investiga-
ci6on de actos especificos (como el papel de los padres en el aula) o de dimensio-
nes supuestas en lo que respecta a los valores, las creencias y los papeles que los
miembros de la comunidad deben asumir (Delgado—Gaitan, 1991; Deyhle, 1991).

En parte, este capitulo se centra en entender, analizar y examinar los esfuer-
z0s comunitarios para una reforma escolar en los que se incluye a los valores,
las creencias y los objetivos de la comunidad. La importancia del contexto
cultural es un tema subyacente. Para examinar estos aspectos se condujo, en
colaboracién con la comunidad zuni, un estudio con encuestas. Para la metodo-
logia se requirié una encuesta cientifica basica. Pero fue el proceso de tener en
consideracién el contexto sociohistdrico de la comunidad lo que convirtié a un
enfoque cientifico bdsico en una herramienta para la facultacién de la misma y
para una reforma escolar efectiva.

En este capitulo presento un estudio que aborda tres 4reas en el campo de la

investigacion del desarrollo:

* Lateoria como una herramienta analitica para entender el desarrollo de la
comunidad y los nifios; para esto se requiere el estudio del desarrollo de los
nifios y de la comunidad desde un modelo de teorfa histérica—cultural de la
actividad. La premisa tedrica basica es que el desarrollo de los nifios y el de
la comunidad se entrecruzan en donde hay actividades productivas
compartidas. Lo que hace significativa a la teorfa histérica—cultural de la
actividad es la nocién de que el desarrollo de un nifio en cualquier comunidad
se entreteje con el desarrollo de la comunidad y viceversa, y asi es como se
relaciona con el crecimiento de desarrollo histérico—cultural de la comunidad.

e Lainvestigaciéon en un contexto de comunidad: el desarrollo de los nifios y
de la comunidad tiene que ver con comportamientos, identidad, personalidad
y valores culturales, por mencionar sélo algunos. El objetivo de hacer in-
vestigaciéon en un contexto de comunidad es proporcionar mecanismos de
intervencién y de prevencién que faculten, restauren y ayuden a sostener los
esfuerzos programdticos de la comunidad. La investigacién aplicada del
desarrollo puede servir para facultar a las comunidades, al dar una guia para
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el disefio de programas efectivos por medio de estrategias y de intervenciones
que tengan relacién con el contexto y sentido para la comunidad. De esta
manera, las pricticas educativas formales pueden tener como guia los objetivos
de desarrollo y la trayectoria para el desarrollo que la comunidad eligié.

* Las herramientas metodoldgicas para la investigacién y el andlisis: para esto
se hace necesaria una discusion acerca del papel que tiene la metodologia en
el disefio de la investigacion y en el andlisis, asi como el uso de métodos
cientificos para dar atencién a las preocupaciones de la comunidad.

Antecedentes sociohistoricos de la comunidad

Los zuni, al igual que los habitantes de los pueblos que estdn a lo largo del lado
este del rio Grande, han tenido una continuidad histérica en el 4rea, la que es
posible seguir hasta el afio 200 y antes. El pueblo zuni se localiza en un peque-
fo valle del rio Zuni. Este rio es tributario del Little Colorado. Halona, la que
ahora es la aldea principal, fue una de seis aldeas de la comunidad zuni. Hay
otras cinco aldeas (en ruinas) que en la actualidad estdn deshabitadas pero que
estaban presentes a la llegada de los espafoles, en 1538. Zuni es una de las
comunidades agricolas mds antiguas en Estados Unidos (Leighton y Adair, 1966;
O’Brien, 1989; Bonvillain, 1995). En la actualidad todavia se ve a personas de
la comunidad participar en la agricultura y el pastoreo de ovejas. Parece ser que
estas actividades estdn profundamente entretejidas con las actividades cultura-
les / religiosas que ellos observan a lo largo del afio.

La reservacion de los zuni estd en lo alto de la tierra de meseta a lo largo del
margen occidental de Nuevo México. Su altitud es de mds de 1,800 metros
sobre el nivel del mar. La poblacién actual es, aproximadamente, de nueve mil
personas. Zuni se localiza a unas 30 millas al sur de la ciudad ferrocarrilera de
Gallup. Hoy, la comunidad zuni es conocida sobre todo por la habilidad de sus
habitantes para hacer joyeria con incrustaciones de turquesa y por sus practicas
ceremoniales (como la danza Shalako y la del verano), las que atraen a muchas
personas (Leighton y Adair, 1966).

La cultura de los pueblos zuni también ha resistido oleadas de grupos que

han entrado a su territorio, como los ancestros de los apaches y los navajos
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actuales y, mucho después, los europeos—espafoles, por medio de sus colonias
y misiones en el nuevo mundo. La presencia de los espafioles en los territorios
indios trajo consigo escasez y un sistema de misiones que trataba de socavar los
valores de los indigenas. Sin embargo, no fue hasta el siglo XIX que comenzé
un esfuerzo mas sistemdtico para exterminar a los nativos, con la llegada de los
colonos angloamericanos. Estos, con sus consignas —que, en algiin momento,
inclufan la exterminacion de los pueblos indigenas y sus culturas—, acabaron
por llegar a procesos como la asimilacién. Se forzaba a los nifios indigenas a
vivir en internados donde la intencién de los educadores era despojarlos de sus
valores culturales y sus creencias (Leighton y Adair, 1966; O’Brien, 1989;
Bonvillain, 1995).

Zuni es una de las comunidades indigenas norteamericanas acerca de las que
se ha escrito mucho por parte de antrop6logos e investigadores de la educacién.
Sin embargo, muchas personas ain no se enteran de la relacién histérica entre
europeos y zuni, ni se enteran del efecto de la colonizacion y la subyugacién
politica, por la fuerza, que los europeos ejercieron en esta comunidad (Tharp et
al, 1999). Son atin menos quienes entienden el papel central que tuvieron las
escuelas en el proceso de colonizacién y socializaciéon de los nifios zuni.
Los problemas y los conflictos educativos que ahora enfrentan los zuni —y
que también existen en otros sitios de la Norteamérica indigena— son una con-
dicién de la historia de sus relaciones y conflictos con los europeos. Esto
conserva su potencia en estos dfas, en cada aspecto de la experiencia psicolégi-
cay del proceso social de la comunidad. La intencién principal de la educacién
escolar de los nifios indigenas por parte de las instituciones europeas—esta-
dunidenses ha sido la asimilacién, alcanzada por medio de la erradicacién de la
cultura nativa. La educacién ha sido el mecanismo institucional que se ha em-
pleado para negar a la comunidad zuni, de manera sistemdtica, oportunidades
de poner en practica su lengua, su cultura y su religiéon nativas, con lo que el
desarrollo de los alumnos como indigenas norteamericanos se ve abortado (Tharp
et al, 1999).

Bien podria suponerse que las experiencias de la comunidad zuni han que-
dado en el pasado, pero atin resuenan en las mentes de muchos zuni que fueron

entrevistados durante el proceso de disefio del estudio con encuestas. En algu-
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nas ocasiones las personas hablaron de sus experiencias en el aula en términos
de “ser forzados a hablar sélo en inglés vy, si se les atrapaba hablando zuni, se
les daba jabén para que se lavaran la boca”, o de “padres que entraban al en-
torno escolar y tenian la sensacién de que, dentro de las paredes de la escuela,
las cosas seguian estando igual que como estaban un siglo atrds”. Como lo
explic6 un participante en una sesién de grupo dirigida: “en ocasiones se trata a
los padres como si no tuvieran nada con qué contribuir a la educacién de sus

hijos” (comunicacién personal, otofio de 1997).
Los esfuerzos de la comunidad zuni para la reforma escolar

El 11 de julio de 1980, el Distrito Zuni de Educacién Piblica se convirtié en el
primer distrito de escuelas publicas controlado por indigenas norteamericanos
en Nuevo México. En ese momento, los zuni enfrentaban varios problemas
serios. Las tasas de desercion y de expulsion alcanzaban niveles alarmantes.
Los padres sentian que los servicios educativos que se les brindaban eran
inapropiados para los alumnos zuni. Los padres no participaban en absoluto y
los zuni se enfrentaban a actitudes racistas de los maestros y de los administra-
dores de las escuelas. El objetivo formal del distrito era, y sigue siendo, crear
un sistema de educacién mas apropiado para todos los nifios zuni.

El Distrito Zuni de Educacién Piablica fue creado con un conjunto de metas
y objetivos claros para el sistema educativo. Los fragmentos a continuacién
fueron tomados de un documento proporcionado por el sefior Willie Eriacho,
director de educacién bilingiie para los zuni; el documento describe algunos de
los objetivos de la comunidad zuni para la educacién de sus nifios, y sus expec-
tativas en cuestiones educativas como las enunciaron hace 25 afios, cuando co-

menzaron con sus esfuerzos de reforma:

La creacién del Distrito Zuni de Educacién Pablica reconoceria la impor
tancia de la esencia dnica de la comunidad indigena zuni y devolveria al
pueblo indigena zuni la capacidad de preservar su herencia y su cultura.

También les permitiria identificar y tratar de resolver los problemas y las
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situaciones especiales, peculiares a las necesidades educativas de los nifios
indigenas zuni [...]

La creacion del nuevo Distrito Zuni de Educacién Ptblica ayudaria a
establecer, en el condado McKinley, distritos escolares de un tamano tal que
se presten a una administraciéon y un control mds eficientes y a una educacion
mds efectiva para los nifios que residan en los distritos escolares [...]

Estos hechos parecen tener relacion con la experiencia tnica de los nifios en
lo cultural, lo econémico y lo social, experiencias que es posible entender
mejor, aceptar y trabajar con ellas si se crea el nuevo Distrito Zuni de Edu-
cacién Publica [...]

Se entiende que el Distrito Zuni de Educacién Pablica desarrollard un plan
de instruccién y un programa de curriculo apropiado para sus necesidades, y

que cumpla con las normas de la Junta Estatal de Educacion.

Durante los siguientes 20 afos, el distrito escolar zuni se enfrent6 a desafios
irremontables para sus metas y objetivos. En Tharp et al. (1999) se delinean los
obstaculos “como montafas” que la comunidad enfrenté en el proceso de la
reforma escolar. Alegan que entre los zuni y en otras comunidades de indigenas
norteamericanos se ha registrado algtin progreso hacia la reforma escolar. Sin
embargo, los obstaculos para la reforma con los que se han topado las comu-
nidades indigenas se localizan en la historia de opresién y discriminacién que
los indigenas norteamericanos comparten; en la reticencia de los maestros a los
esfuerzos de reforma en el territorio zuni, y en limitantes contextuales mds am-
plias para la reforma. Estos obstdculos tienen una conexién cercana, cuyos efec-
tos en ocasiones se traslapan, y en conjunto forman una espesura en la que los
esfuerzos por la reforma y los objetivos de la comunidad se pierden con facili-
dad en el proceso (Tharp et al, 1999).

Alo largo de la historia, la educacién para las comunidades indigenas norte-
americanas ha sido un mecanismo institucional usado para negar a los indige-
nas norteamericanos, de manera sistematica, oportunidades de practicar las len-
guas, las culturas y las religiones nativas, con lo que se aborta su desarrollo
como indigenas norteamericanos. Una reforma escolar efectiva se debe exami-

nar en el contexto de una historia de 500 afios donde la educacion ha sido un
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campo de batalla entre los colonos europeos y los pueblos nativos. La historia
del movimiento zuni para la reforma escolar comienza con el establecimiento
del Distrito Zuni de Educacion Pablica. Sin embargo, ha sido un proceso con-
tinuo en el que la comunidad ha tenido que superar muchos obsticulos. En
general, el trabajo de Tharp et al. (1999) identificé siete obstaculos principales
para la reforma escolar, con base en la manera en como han operado en la
comunidad zuni y otras entre los norteamericanos nativos. Estos obstidculos se
presentan y se desarrollan en su articulo “Siete montafias mas y un mapa: sal-
vando obsticulos para la reforma en la educacion de los indigenas norteameri-

canos”. En breve, estos obstdculos incluyen:

La falta de respeto de la escuela hacia los indigenas norteamericanos.
Resistencia de los alumnos: deserciéon y bajo rendimiento.

A los lideres indigenas norteamericanos les falta confianza en ellos mismos.
Pasividad de las comunidades nativas ante la autoridad escolar.

Los maestros son impenetrables ante la influencia externa.

Restricciones burocréticas, legales y de lineamientos.

Nk e

Conflictos de visién entre las comunidades nativas y la estructura de poder
de la educacion.

Los obsticulos para la reforma escolar en la comunidad zuni representan un
microcosmos de las experiencias de muchas comunidades indigenas en todo el
mundo. Muchas de estas comunidades indigenas estan luchando por el derecho
a guiar el desarrollo de sus hijos de manera tal que puedan convertirse en los
lideres de la comunidad en el futuro, asi como para preservar la supervivencia
de su cultura. En las comunidades indigenas norteamericanas, la meta de la
reforma educativa requiere que las escuelas eduquen a los nifios en el contexto
de la historia, los valores, las metas y la cultura de la comunidad tribal local.
Sin embargo, para que los valores y las creencias de una comunidad sean com-
partidos por varias generaciones, es necesario que la educaciéon que se imparte
en las aulas esté conectada con las pricticas de la comunidad por medio de
actividades contextuales. Ademas, su locus de control debe incluir a la comuni-

dad en el proceso de actividades conjuntas de reforma.

Hector H. Rivera 127



El contexto historico de las relaciones intergrupales sigue teniendo influen-
cia en las aulas contempordneas a través de relaciones sociales institucionalizadas,
practicas educativas y metas, todas las cuales pueden entrar en conflicto con las
que tienen las comunidades indigenas norteamericanas y con las necesidades
educativas que ellos perciben (Tharp et al, 1999). La colaboracién entre la
comunidad zuni y los cientificos investigadores como antropélogos, psicélogos
y educadores ha traido consigo una perspectiva de cohesion sobre las necesida-
des de la comunidad y ha labrado un sendero para una reforma escolar efectiva,

inserta en el contexto de la comunidad.

La teoria como una herramienta analitica para entender
el desarrollo de la comunidad y de los nihos

El andamiaje teGrico para esta investigacion es la teoria hist6rica—cultural de la
actividad (CHAT, por sus siglas en inglés). La CHAT trata tanto los valores del
individuo como las actividades en las que esos valores se ponen en accién, se
practican y se forman como dimensiones interrelacionadas del individuo en el
contexto histérico—cultural. El término “valores individuales” se refiere en par-
te a aquellas conductas de funcién que se esperan debido a la participaciéon en
actividades especificas, o que se desean o se valoran en una comunidad. Por
tanto, un andamiaje importante para entender los procesos de desarrollo en
socializacién de un individuo es un anélisis de las practicas como actividades
histérico—culturales.

El profundo efecto del contexto cultural sobre el desarrollo de las funciones
psicoldgicas se menciona con claridad en la obra de Vygotsky. Su postura teéri-
ca afirma que las practicas interpsicoldgicas y sociales se internalizan. Por tan-
to, el desarrollo y el funcionamiento social dependen de actividades que a su
vez dependen de los sucesos histérico—culturales que han llevado a las condi-
ciones y practicas presentes (Bronfenbrenner, 1986).

El desarrollo se entiende mejor si se ve como una funcién de procesos biol6-
gicos, sociales y psicoldgicos que interactian en el medio tnico de las activida-
des culturales humanas. El desarrollo requiere una trasformacion que se lleve a

cabo durante un cierto tiempo (Cole y Cole, 1997; Kagitcibasi, 1996). La
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preocupacion central de la psicologia del desarrollo es entender el desarrollo,
la secuencia de cambios fisicos y psicolégicos por la que pasan los seres huma-
nos a medida que crecen (Cole y Cole, 1997: 6). Desde una perspectiva
sociocultural, el desarrollo se entiende mejor en el contexto cultural (Buscaglia,
1984; Rogoff et al, 1995; Vygotsky, 1978). Para los fines de este estudio, la
cultura se define como “el conocimiento acumulado de un pueblo, como apare-
ce codificado en su lengua, sus artefactos fisicos, sus creencias, sus valores, sus
costumbres y actividades que han pasado de una generacioén a la siguiente” (Cole
y Cole, 1997:9).

Por ejemplo, el trabajo de Greenfield y Childs (1991) entre los zinacantecos
de México sugiere que los comportamientos distintivos en los recién nacidos
(como las bajas tasas de actividad motora), reforzados por practicas culturales
distintivas, se desarrollan hasta convertirse en un comportamiento adulto
culturalmente apropiado entre los miembros de la comunidad. Munroe y Munroe
(1975) hicieron investigaciones acerca del desarrollo humano trascultural entre
los ainu de Japén, los trobianders de Melanesia y los gusii del Africa oriental.
Sus estudios etnograficos sugieren que en ocasiones parece que se rompe un
patrén de desarrollo normal para Occidente, como cuando la secuencia de sen-
tarse, arrastrarse, gatear, pararse, caminar y ponerse en cuclillas (real para la
mayoria de los nifios occidentales) no se sigue en una sociedad especifica. Una
posible interpretacién de estos hallazgos es que la cultura y el ambiente tienen
un papel en la secuencia de procesos de desarrollo que suceden en la infancia
temprana. Segtin Munroe y Munroe (1975), bajo ciertas précticas de actividad
se mejora la calidad del desempeno y vale la pena considerar la naturaleza de
estos factores modificadores. Por ejemplo, la participacién de los nifios en acti-
vidades escolares da como resultado tipico unos resultados en los exdmenes
cognitivos que estin mds cercanos a las normas occidentales, lo que sugiere que
la prictica de actividades escolares estd asociada al desempefio cognitivo. Pero
rara vez es igual el desempefo no occidental al de los niflos occidentales. Este
estudio sirve para explicar la naturaleza del examen (su enfoque segin valores
occidentales), pero también puede servir para explicar que los cambios en las
practicas de actividades dan por resultado cambios en el desarrollo de funcio-

nes cognitivas (Munroe y Munroe, 1975).
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Las dimensiones sociales del desarrollo del ninho
y de la comunidad

El crecimiento y el desarrollo continuos de un nifio y una comunidad se inter-
ceptan en el punto de la prictica conjunta de actividades. Por tanto, la investiga-
cion de la socializacion constituye un dominio empirico importante para enten-
der el desarrollo en su contexto. Es a través de las actividades culturales que
uno internaliza valores, creencias y papeles para la prictica social (Cole y
Scribner, 1975; Kochanska, 1991; Rogoff et al, 1993; Rogoff, 1981; Rogoff et
al, 1975; Tharp y Gallimore, 1988).

La socializacién también es una respuesta de adaptacién a los desafios
ecoldgicos que han dado forma a la ecologia familiar de una comunidad. Por
tanto, la socializacién también se refiere al proceso por el que los individuos se
convierten en miembros funcionales, distintivos y activos de la sociedad en la
que viven por medio de précticas comunitarias (Cole y Scribner, 1975). Los
valores y las creencias de una comunidad son la guia para las actividades de
desarrollo de sus nifios. Por ejemplo, el trabajo de Tharp et al. (1984) muestra
que el sistema de socializacion de los nifios de Hawai no estd organizado para
entrenar a los nifios para dejar la familia sino a ensefarles responsabilidad y
competencia dentro del sistema familiar. Los nifios de Hawai son socializados
para pensar en el “éxito” en términos de contribuciones al grupo de familiares
cercanos o de pares, mis que como una cuestién de logros individuales. El
entrenamiento para actos especificos de compartir o dar y recibir ayuda surge
de valores sociales bdsicos para la vida en familia: interdependencia, responsa-
bilidad por los demds, trabajo y recursos compartidos, cooperacién, asi como
obediencia y respeto hacia los padres.

En resumen, parece ser que los valores, las normas y los comportamientos
con base en la cultura se trasmiten de una generacion a la siguiente por medio
de procesos de socializacion abiertos o encubiertos y se adaptan de manera
funcional a las exigencias del entorno local (Seidman, Hughes y Williams, 1993;
Tharp et al, 1984). Por ejemplo, estudios realizados entre los ’aina pumehana
en en area rural de Oahu sugieren que un sistema familiar de funciones compar-

tidas es la meta para el desarrollo por parte de la familia extendida durante la
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crianza de los nifios. Esta meta se logra por medio del comportamiento de la
familia y por el tipo de actividades cognitivas practicadas y reforzadas para el
nifio por parte de los miembros de la familia (Gallimore, Boggs y Jordan, 1974).
Sin embargo, el contexto cultural del desarrollo no es un simple conjunto de
practicas de socializacion y valores que tiene que ver con la culminacién ideal
del desarrollo. También es una estructura que sirve a los miembros de una
cultura para interpretar caracteristicas especificas del comportamiento en desa-
rrollo, a la luz de las restricciones ambientales y los recursos disponibles. Las
practicas comunitarias interpretativas expresan y refuerzan las normas cultura-
les. Estas pricticas representan una perspectiva subjetiva que comparten los
miembros de una cultura (Greenfield y Childs, 1991; Steinberg et al, 1992).
Esta perspectiva subjetiva que los miembros de una cultura comparten se rela-
ciona con la socializacién y con el patrén de desarrollo que ha elegido una
comunidad dada. Los procesos de socializacién y el desarrollo individual estin
estrechamente unidos a las comunidades y a la experiencia sociohistérica de la
comunidad. El siguiente apartado trata cuestiones de socializacién y desarrollo

de los nifios, en el contexto de la educacién escolar.

Desplegando las dimensiones sociohistoricas
de la ensehanza escolar formal y el desarrollo de la comunidad

El contexto sociohistérico de la educacién formal
entre las comunidades indigenas

La mayoria de los modelos de participacion de los padres y de la comunidad,
entre las comunidades diversas, han tenido su raiz en dos supuestos: el primero,
que el aprendizaje se da sobre todo en la escuela. Por tanto, el maestro debe
cerrar la brecha entre el hogar y la escuela ayudando a los padres y a la comu-
nidad a recrear en casa actividades escolares de aprendizaje (Volk, 1994). Las
actividades y practicas cotidianas en la casa y en la comunidad no son vistas
como parte del proceso de aprendizaje. El segundo supuesto es que las practicas
escolares son adecuadas y que lo que sucede en casa tiene poca influencia en el
desempefio escolar de los nifios (Trimble, 1987; Volk, 1994). Estos supuestos
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han guiado el aprendizaje y el desarrollo de los nifios bajo la percepcién de que
las comunidades diversas buscan asimilarse en la sociedad hegemonica por medio
de sus précticas educativas. Desde este punto de vista, “la asimilacién es el
camino hacia el progreso”. Sin embargo, a diferencia de los inmigrantes euro-
peos que se asimilaron al sistema, las comunidades indigenas norteamericanas
han enfrentado retos sociales mayores, que no les han brindado las mismas
oportunidades (O’Brien, 1989; Tharp et al, 1999).

El sistema de educacion, sin importar su forma ni su locus de control, estd
inextricablemente mezclado con este proceso de desarrollo de la comunidad y
del nifio (Darnell y Hoem, 1996). Sin embargo, a fin de que los valores y las
creencias de una comunidad sean compartidos por varias generaciones, es nece-
sario que el sistema educativo fomente pricticas que tengan un sentido cultural.
La cultura es el conglomerado de conocimiento acumulado que una nacién o un
pueblo tiene a su disposicién. En este contexto, ella conforma la base para que
un solo individuo entienda a una sociedad o nacién y sepa conducirse en ella.
Es el mecanismo de supervivencia grupal que se mantiene por medio de pricti-
cas de actividades culturales.! De ahi que, si las comunidades diversas van a
sobrevivir, y este es uno de los dilemas bésicos de los pueblos indigenas, sus
culturas deben trasmitirse de generacién en generacién por medio de activida-

des educativas formales.

Desplegando las metas de la reforma educativa
en el contexto de la comunidad

Una comunidad puede tener una variedad de metas y objetivos por cumplir. Sin
embargo, existen tres componentes criticos para la reforma educativa en cual-

quier comunidad. En el contexto de la comunidad zuni, las siguientes metas

1. Dado que existen varias definiciones de cultura, también es importante declarar cémo yo no la
utilizo. En los textos, los demds han usado la cultura como sustituto de “sociedad”. Dado que
yo veo a la cultura como el conocimiento acumulado de una sociedad o subsociedad que per-
mite a esa sociedad sobrevivir como grupo, se trata de un instrumento de la sociedad y no de un
sinénimo de ella. Desde esta perspectiva, “las personas pertenecen a grupos sociales, viven en
ellos o son sus miembros; no son miembros de una cultura” (Darnell y Hoem, 1996: 11).
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representan dimensiones especificas del contexto para una reforma escolar que

tenga sentido:

* Cambiar el panorama del sistema educativo.

e Facultar a sus miembros para la accién en la reforma escolar.

* Modelar valores y creencias para el crecimiento de la comunidad en términos
de desarrollo.

Estas metas fundacionales para la reforma escolar tienen como base la idea de
que un medio ambiente sigue generando y perpetuando aquello a lo que se ha
permitido desarrollarse por medio de la filogenia de la comunidad. No pode-
mos esperar una reforma escolar efectiva si el panorama del sistema educativo
no cobra una nueva forma, de una manera que permita el crecimiento y la
madurez de los esfuerzos actuales de programa. Los siguientes apartados tratan
estas cuestiones de manera individual a fin de concentrarse no s6lo en su im-
portancia como cuestiones metodoldgicas sino como cuestiones relevantes para

el desarrollo de programas comunitarios efectivos.
Para cambiar el panorama del sistema educativo

Debido a la interrelacién entre el desarrollo de la comunidad y el desarrollo de
sus miembros, la facultacién requiere una investigacién introspectiva para ha-
cer un cédlculo de las metas de la comunidad para la supervivencia cultural
contra las précticas actuales que puedan llevar a una desintegracién comunita-
ria. Para cambiar la ecologia del sistema educativo se requiere un reacomodo
de las actividades relacionadas con la escuela. En general, la investigacion su-
giere que hay una continuidad de desarrollo en la manera en la que los progra-
mas, que buscan mejorar las condiciones educativas en las comunidades indige-
nas, han surgido.

Etapa uno: El desarrollo de programas educativos debe enfocarse en demos-
trar de manera empirica lo que funciona y lo que no funciona en el desarrollo
de programas. Los textos sugieren dos aspectos que tienen importancia critica

para el desarrollo de programas. El primero requiere una revisiéon comparativa
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de las lecciones aprendidas entre las comunidades. El segundo aspecto tiene
que ver con teorfas emergentes de la educacién en sociedades multiculturales.
Esta mezcla tedrica ha llevado a una imagen mds nitida, en la investigacién
actual, del papel de la escuela como agente de socializacién (Darnell y Hoem,
1996; Tharp y Gallimore, 1988; De Haan, 1999).

Etapa dos: La continuidad de desarrollo de cualquier programa debe incluir
un aumento del poder de la comunidad para afectar los sistemas escolares.
Es un proceso de aceptacion de las condiciones educativas nocivas para la co-
munidad y un deseo de trabajar en busca de cambios que fomenten un mejor
desarrollo comunitario (Darnell y Hoem, 1996). Los textos sugieren dos aspec-
tos importantes para dicha investigacion comunitaria. El primero es que las
metas actuales de la educacion estdn entretejidas en el desarrollo histérico de la
educacion escolar. Este hallazgo ha llevado a que se reconozca a la educacién
escolar como un sistema de socializacién. A cambio, esto ha llevado a los edu-
cadores y las comunidades a plantear la pregunta de a quién pertenecen los
valores y las creencias que se ensefia en la escuela. ¢De quién es la cultura que
buscamos preservar por medio del proceso de educacién escolar? Estas pregun-
tas han motivado el estudio de la estructura organizativa de la educacién esco-

lar en 4reas como:

* Locus de control.

e El curriculo.

* Lengua en que se ensefa.

e Caracteristicas del desarrollo profesional del maestro.

* Elgradoy tipo de participacién de los padres en la educacién escolar.

Esa investigacion se ha centrado en las précticas de actividades comunitarias,
como una clave para entender el desarrollo de un individuo en el contexto de la
experiencia sociohistérica y la ecologia de la comunidad (Darnell y Hoem,
1996).

Entender la ecologia del desarrollo humano es vital en el proceso de identi-
ficar las metas y los objetivos de la comunidad. Un examen mds cuidadoso de

las creencias y los valores de la comunidad en el contexto de su experiencia
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sociohistérica puede proporcionar claves de andlisis para entender sus metas y
el contexto de sus opiniones y creencias. Por ejemplo, un estudio de Gallimore
et al. (1991) examind las aspiraciones y expectativas de los padres en el contex-
to de la realidad social a la que las familias se enfrentan en su vida cotidiana.
Reportaron que la mayoria de los padres latinos tienen aspiraciones relativa-
mente mds altas que sus expectativas; 80% de las familias que participaron en
su estudio aspiraban a que sus hijos obtuvieran un titulo universitario, pero sélo
449 tenfan expectativas de que sus hijos terminaran los estudios universitarios.
Estas diferencias son comunes en la mayoria de los grupos de poblacién, donde
las esperanzas de los padres siempre son mds altas que lo que se puede conside-
rar expectativas mds realistas a la luz de sus condiciones sociales. Estos descu-
brimientos indican que la mayoria de los padres en la muestra de la encuesta
tienen elevadas esperanzas y aspiraciones para la educacién de sus hijos
(Gallimore et al, 1991). Sin embargo, dichos hallazgos también pueden anali-
zarse a la luz de la perspectiva ecocultural que tienen los padres. ¢Cudles son
las circunstancias sociales, histéricas y econémicas que hacen surgir expectati-
vas mds bajas y aspiraciones mds altas en las familias latinas? La relevancia de
esa pregunta reside en el contexto de lo que los padres perciben como la reali-
dad de su vecindario, la falta de recursos y la atmésfera politica negativa hacia
su comunidad por ser inmigrantes, por parte de la sociedad en su conjunto
(Felner, Lease y Phillips, 1992).

Una de las metas de los esfuerzos de reforma es organizar y restructurar
actividades con el fin de cambiar el curso del desarrollo, para que incluya las
metas de la comunidad. O’Donnell, Tharp y Wilson (1993) sugieren que un
escenario contextual puede tener influencia en la actividad, al facilitar o limitar
sus posibilidades. Esta influencia puede ejercerse por medio de tres modelos
genéricos de intervencién (consulta, coordinacién y creacién) y tres ticticas
genéricas de intervencion (cooperacion, competencia y confrontacién). Por ejem-
plo, el entorno fisico del escenario de la actividad puede ser alterado para que
aliente o desaliente el contacto entre las personas; es posible usar tiempo y
fondos ya sea para apoyar tareas especificas o interferir con ellas; se puede
redefinir los papeles de puestos especificos para que incluyan las habilidades de

las personas en esos puestos; se puede ajustar la cantidad de personas en rela-
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cién con sus funciones y sus niveles relativos de habilidad para aumentar la
participacidn, y es posible cambiar simbolos para afectar el sentido de la activi-
dad (Ernst et al, 1999; O’Donnell et al, 1993; Tharp y Gallimore, 1979 y 1982).

Un dltimo aspecto para el éxito de la intervencién en la comunidad es eva-
luar la compatibilidad cultural entre la intervencién y la comunidad. Un estu-
dio llevado a cabo por Rizzo y Corsaro (1995) examiné los procesos de apoyo
social en las amistades tempranas durante la nifiez. Descubrieron que si hay
congruencia entre las amistades de los nifios y la ecologia social en el aula en
tres escenarios distinguibles, lo mas probable es que se les caracterice como un
proceso de apoyo social activo y como transacciones interpersonales que tienen
que ver con la reduccion o la evasion del estrés. O’Donnell et al. (1993) deli-
nearon algunas tareas clave para evaluar la compatibilidad cultural de un pro-

grama:

* Entender y discutir los valores que hay detras de los propdsitos que el grupo
tiene para el programa. Los valores y las creencias que se asocian con estas
mejoras representan ventanas de explicacion de las raices culturales de una
comunidad.

* Usar los métodos encontrados en actividades comunitarias relacionadas como
base para disefiar como se hacen las cosas dentro de cada programa o pro-
yecto.

* Disefiar rasgos de organizacién para el programa que sean congruentes con
la organizacién social tipica de la comunidad.

e Utilizar las convenciones para la conversacién que son tradicionales en la
comunidad.

* Emplear simbolos de su lenguaje y su ambiente natural, los que trasmiten
nociones clave muy valoradas acerca de las metas, los procedimientos y los
productos del programa.

* Adoptar los valores tradicionales como una fuente de motivacién y com-
prension para la participacion.

Todos los puntos mencionados requieren que se haga un examen de la ecologia

de la comunidad asi como un examen de las actividades en las que participen
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los miembros de la comunidad, como son las actividades intergrupales durante

el proceso de la reforma escolar.

Facultar a los miembros de la comunidad
para la accion en la reforma escolar

Los miembros de la comunidad necesitan tener un locus de control en la poli-
tica educativa y para la direccién del desarrollo de sus hijos. El punto focal de
la facultacién de la comunidad estd en el desarrollo de las capacidades y el
poder de la comunidad en maneras que fomenten su habilidad para lograr una
socializacién m4s satisfactoria para sus hijos. La investigacién aplicada sobre la
comunidad se concentra en mitigar problemas o situaciones individuales que
causen problemas para ciertos individuos, al intervenir en instituciones o en las
relaciones entre instituciones. La intervencion se logra por medio de un enfo-
que en las actividades comunitarias, las relaciones intergrupales y en cémo esas
relaciones intergrupales pueden cambiar los escenarios de las actividades, el
nicho ecoldgico y las dindmicas bajo las cuales la participacién intergrupal dic-
ta las metas de desarrollo para la sociedad por medio de practicas de activida-
des escolares de desarrollo (O’Donnell y Tharp, 1990).

Por ejemplo, un estudio de Saegert y Winkel (1996) indica que la participa-
cién personal en actividades de construcciéon demostr6 ser también un buen
instrumento para predecir la facultacion, indicando que la facultacién opera
tanto al nivel del individuo como del grupo. La facultacién tiene lugar por
medio de cambios entrelazados en el comportamiento, el concepto de uno mis-
mo y una mejora real en las condiciones del individuo, el grupo y la comuni-
dad. Su estudio coincide con otros hallazgos que sugieren que un sentido de
comunidad contribuye a una mayor participacién en actividades comunitarias.
Una investigacién conducida por Raeburn descubrié que las comunidades en
general necesitan tener una mayor influencia en la toma de decisiones y que es
necesario que las actividades tengan valor para el nicho ecocultural de la comu-
nidad, si se desea facultar a las comunidades. A fin de lograr esta tarea, es
necesario que la investigacién comunitaria funcione bajo la premisa de que un

aspecto fundamental del desarrollo humano es que aprendemos y nos desarro-
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llamos por medio de un proceso de participacion en las actividades cotidianas y
dedicacién a ellas. (Bronfenbrenner, 1986; Rogoff, 1994; Tharp y Gallimore,
1988; Vygotsky, 1978).

De acuerdo con Perkins y Zimmerman (19935), la facultacién de las organi-
zaciones y las comunidades no consiste simplemente en una colectividad de
individuos facultados. Para ellos, la facultacion es algo més que las tradiciona-
les construcciones psicoldgicas con las que a veces se le compara o se le confun-
de, como son la autoestima, la autoeficacia, la capacitacién o el locus de con-

trol. Las definiciones generales que coinciden con la facultacién incluyen:

e Un proceso intencional y activo centrado en la comunidad local.

* Que incluya el respeto mutuo.

* Una reflexién critica.

e Una preocupacién sincera.

* Una participacién del grupo que permita que las personas a quienes falta una
participacién igualitaria de los recursos de valores obtengan més acceso a
esos recursos y méas control sobre ellos (Moll et al, 1992).

Por ejemplo, un estudio etnogrifico de la facultacién de comunidades dirigido
por Deyhle (1991) sugiere que un medio para cambiar las tasas de fracaso esco-
lar de algunos grupos minoritarios es por medio de la “facultacién” de padres y
alumnos. Ella descubri6 que las diferencias entre los navajos y los anglosajones
son particularmente evidentes en las interacciones acerca de cuestiones relacio-
nadas con la escuela y con la crianza. Por medio de un andlisis de diferencias de
poder y de cultura, se considera a las practicas actuales poco efectivas, de hecho
mds tendientes a “desactivar” que a “facultar” a estos padres. Deyhle (1991)
sefala que, desde una perspectiva anglosajona, los navajos son lentos para ter-
minar el “quehacer”, hablan “sin parar” acerca de las mismas cosas y no llegan
a ninguna decisidn concreta. Desde la perspectiva de los navajos, las reuniones
anglosajonas de padres, que se hacen de noche y no incluyen un alimento para
compartir, son demasiado cortas para ser algo serio, porque se da un tiempo
muy corto para que los individuos hablen y socialicen. Son este tipo de diferen-

cias las que sirven para aumentar la distancia entre los grupos, ya que cada uno
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es “incomprensible” o confuso para el otro. Segin Deyhle (1991), dentro de las
relaciones de poder y status, como la que hay entre anglosajones y navajos, es
claro a cudl voz se hace caso.

Por tanto, O’Donnell et al. (1993) sugieren que un aspecto importante para
la participacién de la comunidad es el reacomodo del escenario para la activi-
dad. En concordancia con esa investigacion, Deyhle (1991) descubri6 que, de
cierta manera, reacomodar los escenarios de actividades para la junta era una
accién critica para la facultacién de la comunidad. Una “navajosidad” o partici-
pacion de los navajos en la junta se dio de manera mas completa cuando tuvo
lugar fuera del escenario de los muros institucionales de las escuelas dominadas
por anglosajones. Descubrié que no sélo existen diferencias lingiiisticas sino
también valores culturales especificos, asi como diferencias en los estilos de
comunicacién y organizacién. Por ejemplo, en un escenario que dé lugar a la
participacién de los navajos, la agenda es de “flujo libre”, ya que el propésito
de la junta incluye “juntarse para hablar de las cosas”; la intencién no es resol-
ver los problemas sino entenderlos. Esta comprensién de las diferencias y
similaridades culturales es vital para cualquier programa efectivo que busque
crear un sentido de comunidad y que busque facultar a quienes han sido histé-

ricamente privados de sus derechos.

Modelando valores y creencias para el crecimiento
del desarrollo de la comunidad

Uno no puede practicar lo que no ha aprendido. Por tanto, una reforma escolar
efectiva debe contemplar que se modelen las condiciones que uno desea lograr
y perpetuar para las generaciones futuras. Esto tiene que ver con la creencia de
que se puede lograr el éxito en la educacién sin perder los propios valores
culturales. La comunidad da a sus miembros el mapa para su propio crecimien-
to en términos de desarrollo. Este mapa lo conforman las actividades y practi-
cas culturales practicadas en la vida diaria de una comunidad.

Una reforma escolar efectiva debe incluir el modelado de las condiciones
que uno desea lograr y perpetuar para las generaciones futuras. En este sentido,

la tribu zuni brinda este modelo a sus miembros al entrar en un didlogo acerca
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de las metas de la educacion en las escuelas zuni; sin embargo, mientras se da
ese didlogo, los lideres zuni no han perdido su nocién de los valores comunita-
rios. A pesar de la resistencia con la que han topado en el proceso de la reforma
escolar, la que pudo haber justificado cambios en los modos de interaccién por
parte de los lideres zuni, han seguido actuando bajo un consenso comunitario
informado. En lo conceptual esto tiene un gran significado si se considera que,
en algunos casos, los individuos, para lograr una meta, tienden a abandonar los
valores que alguna vez representaron su raz6n para actuar en un principio. Esta
es una paradoja a la que se enfrentan las comunidades y sus individuos en el
proceso de cualquier tipo de negociacién para la reforma escolar.

El modelado es un concepto importante a tomar en cuenta para el desarrollo
de la comunidad, porque se dirige a una manera de lograr la reforma escolar
que no pone en riesgo los valores de quienes estdn involucrados en el proceso.
Por ejemplo, como se mencioné antes, los lideres comunitarios se han enfrenta-
do a los obstdculos inherentes al proceso de interaccién y negociacién con la
sociedad dominante. Sin embargo, modelan para los més jévenes la idea de que
si quieren obtener una reforma efectiva no tienen que actuar y comportarse
como lo hacen los demds en la sociedad en general. En ocasiones, un proceso
que puede parecer detenido para quienes lo ven desde fuera en realidad es re-
presentativo de la manera de hacer las cosas en la comunidad zuni. Para esto, el
registro histérico también sugiere que la negociacién intergrupal en la comuni-

dad zuni has cosechado varios triunfos.
Herramientas metodologicas para la investigacion y el analisis

Si expandimos nuestra comprension de los valores y las creencias de una comu-
nidad y de c6mo sus miembros actiian de acuerdo con esos valores, podemos
llegar a una mayor comprensién de la participaciéon de la comunidad y sus
implicaciones para el éxito educativo de los nifios. Por ejemplo, en las comuni-
dades indigenas norteamericanas, el contexto social de los padres tiene influen-
cia sobre las metas y los valores que los padres tienen para sus hijos. Cuando
pensamos en la historia de la educacion de los indigenas norteamericanos y los

letreros fuera de las escuelas que dicen “La asimilacion es el camino al progre-
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$0”, podemos comenzar a entender la importancia del contexto sociohistérico y
de los valores culturales en nuestra interpretacién y comprension de las comu-
nidades indigenas (O’Brien, 1989). Por tanto, un examen mds cuidadoso de las
creencias y los valores de una comunidad en el contexto de su experiencia
sociohistdrica puede dar claves para comprender sus metas y el contexto de sus

opiniones y creencias.
Panorama contextual de las metas y los objetivos de la encuesta

La historia de participacién y trabajo en colaboracién entre la comunidad zuni
y los investigadores del Centro para la Investigacién de la Educacién, la Di-
versidad y la Excelencia (CREDE, por sus siglas en inglés) va atiin mds lejos en la
historia. 20 afios antes del estudio, Roland G. Tharp y sus colegas fueron invi-
tados por quien entonces era el gobernador recién elegido de los zuni, el doctor
Lewis, a colaborar en su esfuerzo para el desarrollo de un distrito escolar inde-
pendiente en la comunidad zuni. Tharp sefialé que en esa ocasion el doctor
Lewis le habia dicho: “Por fin metimos al gorila en la jaula, pero el problema es
que sigue siendo un gorila”. Era una referencia al éxito de sus esfuerzos por
apoderarse del sistema educativo en la tierra de los zuni, que por tanto tiempo
habia sido dirigido por la oficina de asuntos indigenas. Sin embargo, apoderar-
se de sus escuelas por medios legales no se traducia en una mejor educacién.
Como se cita en un estudio previo llevado a cabo por Tharp y sus colegas
(1999), los zuni se toparon con mucha resistencia para sus esfuerzos de refor-
ma. Este contexto de colaboracién fue en el que se llevé a cabo el estudio.

El proyecto tiene varias dimensiones, las que incluyen el desarrollo profe-
sional de los maestros acerca de la mejor manera de ensefiar a los nifios zuni al
integrar el curriculo zuni con estilos pedagdgicos efectivos. La importancia que
se dio al desarrollo profesional en este proyecto también incluye un componen-
te de participacion de la comunidad que permite la integracién de la lengua, los
valores y las creencias de la comunidad en el ambiente escolar, como parte del
proceso para la reforma escolar. Para esa tarea se requiere identificar las opi-
niones de la comunidad acerca de cuestiones educativas, asi como sus creencias

y valores en relacién con la educacién de sus nifios.
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Hace mas de 20 afios que se llevo a cabo la tiltima encuesta entre la comuni-
dad zuni. La que se utiliz6 en este estudio se aplicé para identificar sus consen-
sos (si los hay) sobre opiniones, valores y creencias en el drea de la educacién,
que puedan dar informacién para una reforma escolar efectiva. Este estudio con
encuestas buscé proporcionar al distrito zuni informacion vital para llegar mds
lejos en el desarrollo de programas como los esfuerzos de reforma de escuela /
comunidad, programas de educacién bilingiie y programas de desarrollo profe-
sional de los maestros. En general hab{a tres metas de la encuesta en la comuni-

dad zuni:

* Identificar los puntos de apoyo para continuar los esfuerzos comunitarios a
fin de cambiar el sistema educativo entre los zuni.

* Facultar a los miembros de la comunidad identificando temas de consenso
entre la comunidad en relacién con sus metas para la educacién y el desarrollo
de sus nifios.

* Replantear la direccién elegida por la comunidad en relacién con la educacion
escolar de sus nifios.

Participantes en la encuesta

Para el disefio aleatorio de la muestra, tras examinar registros de censos asi
como registros de reclutamiento tribal acerca de la demografia y la distribucién
de edades de la comunidad, se determiné el tamafo de la muestra y la estratifi-
cacion para la colecta final de datos. Los miembros de mas edad en la comuni-
dad entraron en una sobremuestra y la muestra también se estratific6 por géne-
ro. El disefio incluye género segin tres niveles de edad que representan a las
diferentes generaciones (grupo 1: 21 a 40 afios; grupo 2: 41 a 60 afnos, y grupo
3:61a103 anos).

En general, el rango de edades de los 200 participantes elegidos al azar fue
de los 21 a los 103 afios de edad. Representan a indigenas norteamericanos
miembros de la comunidad zuni de Zuni, Nuevo México. En colaboracién con
el Consejo Tribal y la oficina de censos de Zuni, se hizo una revisién de los

registros de reclutamiento tribal a fin de determinar la estratificacién apropiada
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para las muestras. También se determiné que, para alcanzar una potencia esta-
distica de .80, era necesario obtener una muestra de 165 participantes o més.
Con base en los registros disponibles, se determiné que era necesaria una
sobremuestra para el grupo de edad 3, el que representa a los miembros mayo-
res de la comunidad.

Todos los participantes cumplian con los criterios para el reclutamiento tri-
bal y vivian dentro de los limites de la reservacién. También habia otros parti-
cipantes que llenaron una encuesta como voluntarios. Ellos no eran parte de la
muestra aleatoria original. Sin embargo, este aspecto adicional de la participa-
cion se incluy6 luego de que el Consejo Tribal pidi6 que mas miembros de la
comunidad tuvieran la oportunidad de expresar sus opiniones si asi lo desea-
ban. Su interés en incluir esa dimensién de la participacion se debe al hecho de
que, histéricamente, los miembros de la comunidad han quedado fuera de este
tipo de procesos de consulta y toma de decisiones. En general, estos voluntarios
tenfan caracteristicas similares a los de la muestra aleatoria. En los aspectos
educativo y socioeconémico iban desde individuos con educacién universitaria
hasta obreros de caminos o sirvientes domésticos. Sus caracteristicas de edad
iban de servidores retirados a hombres y mujeres jovenes con interés en expre-
sar sus opiniones. El andlisis preliminar de datos que incluia a estos 57 volun-
tarios no aport6 diferencias significativas en las opiniones y creencias en com-
paracién con la muestra aleatoria. Por tanto, tras consultar con los lideres zuni,
se decidi6 excluirlos de los andlisis subsecuentes a fin de mantener el rigor
cientifico del estudio. Sin embargo, el consenso y el acuerdo de estos 57 volun-
tarios de la encuesta se incluyeron en un reporte escrito para la comunidad
zuni. En este capitulo, el andlisis se concentra sélo en los 200 participantes

elegidos al azar.

Instrumento

La encuesta se compone de seis secciones: la seccién a) trata de informacién
general acerca de la demografia de la comunidad; la seccién b) se concentra en

aspectos de la estructura familiar relevantes para los nichos ecoculturales que

buscamos entender acerca de la comunidad; la seccidn ¢) trata cuestiones perti-
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nentes a las creencias de la familia y los padres acerca de la educacién; la
seccion d) tiene que ver con la cuestién de la participacion de la familia en
la educacion de sus hijos; la seccion e) se enfoca en las creencias de la familia y
los padres acerca de la ensefianza y el aprendizaje en los entornos familiares,
y la seccién f) se concentra en las creencias de los padres y la familia acerca de
la ensefanza y el aprendizaje de la lengua zuni.

Otro componente de la encuesta incluye notas etnograficas tomadas por los
encuestadores asi como los comentarios escritos de los participantes acerca de
puntos especificos de la encuesta u otras preocupaciones educativas. La encues-
ta entre padres y comunidad se desarrollé con el propésito de identificar estra-
tegias efectivas para la reforma escolar. La encuesta se concentra en los valores,
las creencias y las pricticas de la comunidad. El punto focal estd en identificar
las metas educativas de la comunidad, asi como su relevancia para las aspira-
ciones educativas de sus nifios zuni. El desarrollo de la encuesta abarca tres

fases.
Procedimiento

Fase 1: Se hizo un primer borrador de la encuesta con base en el conocimiento
surgido de la investigacion de textos acerca del desarrollo de encuestas. Este
borrador se present6 a los lideres zuni para desarrollarlo mas. Durante dos
sesiones formales (de unas dos horas cada una), algunas de las metas y los ob-
jetivos de los lideres zuni fueron incorporados a la encuesta. Hubo otras re-
uniones informales durante una comida o durante una visita doméstica que
resultaron ser también de gran importancia. También fueron modificadas las
entradas a fin de asegurar que la comunidad zuni las viera en un contexto lin-
giifstico y cultural correcto.

Fase 2: A fin de asegurar la validez de la encuesta, se llevaron a cabo dos
sesiones piloto. Un total de 20 miembros de la comunidad zuni participaron en
cada una de las sesiones. Durante estas sesiones, se pidié a miembros de la
comunidad que llenaran la encuesta y luego hicieran comentarios sobre ella y
ofrecieran sugerencias para mejorarla. Se realizaron todos los cambios sugeri-

dos, en un esfuerzo por poner la encuesta en el contexto correcto para hacer
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preguntas acerca de las metas y los objetivos de la comunidad acerca de lo que
ven como su participacién en la reforma escolar. Este proceso también cumplié
con el propésito de validar al instrumento de encuesta tanto en lo externo como
en lo interno.

La siguiente etapa del desarrollo de la encuesta tuvo lugar durante su revi-
sion y aprobacién por parte de la Junta Escolar Zuni y el Consejo Tribal Zuni.
Sus sugerencias también fueron incorporadas. Aprobaron la encuesta y pusieron
a nuestra disposicién los registros tribales de reclutamiento a fin de que sacira-
mos la muestra aleatoria estratificada.

El dltimo trabajo piloto con la encuesta fue en el contexto de la capacitacién
a los encuestadores. Se entrené a un grupo de encuestadores zuni acerca de
c6mo administrar la encuesta. Entre los aspectos que cubri6 esta capacitacién

estuvieron:

* Lamejor manera de administrar la encuesta a los ancianos de la comunidad.
* Lalogistica para la estratificacién y el muestreo de la encuesta.
* Las condiciones para remplazar a los participantes elegidos al azar.

También se pidi6 a los encuestadores zuni que llenaran una encuesta e hicieran
comentarios sobre su contenido. Sus comentarios proporcionaron el refinamiento
final del instrumento antes de que comenzara el proceso de implementacién.
Fase 3: Durante el verano de 1998, llevamos a cabo las tltimas reuniones de
capacitacién de encuestadores. Aunque todos los encuestadores eran zuni, se
les dio a elegir a quién encuestar de quienes aparecian en las listas aleatorias,
con base en su conocimiento de la lengua zuni y qué tan cémodos se sentian con
los participantes en la encuesta. Por ejemplo, algunos de los encuestadores no
se sentian capaces de llevar a cabo la encuesta con los ancianos de la comuni-
dad. Sentian que a fin de encuestar a sus mayores necesitaban saber mas de la
lengua zuni que lo que en verdad sabian o entender mds acerca de su propia
cultura en relacién con cémo interactuar con los ancianos de su comunidad.
Esto se volvié evidente mas adelante, cuando algunos encuestadores tuvieron
dificultades para entrevistar a los ancianos. Se hicieron ajustes, redistribuyendo

los nombres de los participantes entre los encuestadores de acuerdo con sus
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probabilidades de llevar a cabo la encuesta de manera exitosa con el participan-
te. Este proceso también incluyé el reclutamiento de hombres y mujeres mayo-
res de la comunidad como encuestadores, a quienes se les asigné el grupo de
participantes de mayor edad.

Durante el verano de 1998 se colecté 20% de las 200 encuestas aleatorias.
Debido a que la mayoria de los encuestadores eran asistentes bilingiies que
trabajaban en las aulas, en cuanto las clases comenzaron en el siguiente agosto
ya no pudieron llevar a cabo el trabajo de encuestas de manera constante. Por
tanto, de septiembre de 1998 a enero de 1999 el niimero de encuestas que se
administr6 fue minimo. Durante el verano de 1999, se fijé un periodo de dos
semanas con el propdsito de concentrarse en la aplicacion de las encuestas.
Durante ese tiempo se terminé 65% de la muestra. También se reunié una
cantidad importante de encuestas voluntarias. El ritmo de aplicacién de las
encuestas fue lento y con frecuencia fue frustrante. Por ejemplo, no habia domi-
cilios fisicos de los individuos en las listas aleatorias. Era necesario localizar a
las personas de boca en boca o a través de sus parientes. Hubo otros casos en
los que el participante elegido habia fallecido pero el registro del censo lo
mostraba como vivo y con residencia en la reservacion. A veces, llevaba medio
dia rastrear a un participante. Después de estas dos semanas pedimos a los
encuestadores que continuaran haciendo tanto como pudieran durante el resto
del afo académico.

Mientras tanto, el equipo principal comenzé a hacer preparativos para el
verano de 1999. En la Universidad de California Santa Cruz comenzamos a
reclutar y entrenar pasantes de licenciatura, quienes se ofrecieron de manera
voluntaria para trabajar como encuestadores en colaboracién con el equipo zuni.
La etapa final para la aplicacién de la encuesta comenzé el 16 de junio y termi-
n6 un mes después, el 17 de julio. Se completé en 100% la encuesta a la mues-
tra aleatoria. Durante esta etapa final, también colectamos 57 encuestas de vo-
luntarios durante una campafa de mesa en la acera del edificio tribal de los

zZuni.
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Resultados de la encuesta
Analisis factorial de componentes principales

Se uso la extraccién componentes principales como un medio para identificar
los procesos subyacentes que han creado la correlaciéon entre variables
(Tabachnick y Fidell, 1996; Rummel, 1970). Se llevé a cabo una extraccién =
de componentes principales de los factores con rotacién promax (ortogonal),
usando un paquete estadistico para las ciencias sociales (SPSS) en las 57 entra-
das de la encuesta de actitudes. Se evalué la presencia de casos extremos, la
ausencia de multicolinearidad y la factorabilidad de las matrices de correla-
cion. No se eliminé ningiin caso durante la extraccién del factor principal.

Se obtuvo una solucién de 14 factores que explic6 65.9% de la varianza. Se
vio que tres de los factores no eran interpretables debido a que las entradas
estaban mal escritas. Después de conversaciones con miembros de la comuni-
dad zuni, estos factores se eliminaron de la solucién. Las variables se ordenan y
se agrupan por tamafio de carga para facilitar la interpretacién. Durante el pro-
cedimiento de extraccién s6lo se consideraron entradas con una carga de .30 o
mayor. Como lo indica el valor alfa de cada factor, los factores tenfan congruen-
cia interna y estaban bien definidos por las variables: el rango de valores alfa
iba de .50 a .86. Algunas de las escalas tenfan un alfa relativamente bajo.

En general, las variables estaban bien definidas por la solucién del factor.
Con un corte de .30 para inclusién de una variable en la interpretaciéon de un
factor, nueve de 57 variables no contribuyeron en ningtn factor. Los pesos por
debajo de .30 se consideraron para la solucién final de los factores cuando fue
apropiado para la interpretacion de tales factores. En promedio, el peso trans-

versal de los factores fue entre .42 y .84.
Temas de consenso entre la comunidad zuni
El descubrimiento més significativo en el estudio es que hay un acuerdo entre

los miembros de la comunidad acerca de la direcciéon que debe tomar su siste-

ma educativo. Para fines de simplicidad, se discuten los valores, las creencias y
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las opiniones de la comunidad en seis campos que acentdan la interconexién
entre cuestiones de desarrollo infantil y educacién formal segin los ve la comu-
nidad zuni. Para este estudio, definimos los campos como cuestiones generales
conectadas, de importancia entre la comunidad. Cada campo se compone de
uno o mds factores. En general, los hallazgos clave tratan varias de las cuestio-
nes para las que la comunidad expresé opiniones fuertes en relacién con los
valores y creencias que tienen acerca de sus metas educativas para los nifios
zuni.

En general, los 200 participantes en la encuesta, elegidos al azar, estin en
s6lido acuerdo acerca del tipo de curriculo, las actividades educativas y la via
para el desarrollo que quieren para sus nifios. El cuadro 1 muestra los valores
de media para cada escala derivada de un andlisis de factor de componentes
principales, asi como las medias por entrada. Los hallazgos demuestran la co-
hesién de la comunidad en relacién con las metas que tienen para la educacién
de sus hijos. En general, la comunidad esta de acuerdo en que la educacion en
Zuni debe ser contextualizada y conectada a su cultura. También tienen la opi-
nién de que, durante las actividades en el aula, se deberia poner en prictica
estrategias culturalmente compatibles para la ensefianza y el aprendizaje, a fin
de fomentar lo que ellos consideran un desarrollo apropiado.

Los resultados de los andlisis que se presentan a continuacién también apo-
yan estos hallazgos. Las variables utilizadas para su anélisis posterior incluyen
Nivel de ingresos, Nivel de educacién, Lengua (zuni, inglés o ambos) que se
habla en casa, Género y Grupos de edad de los participantes.

Resultados de factores: éExisten diferencias de generacion e histéricas—cul-
turales en el nivel del factor? Para los analisis se us6 un andlisis multifactorial.
Las variables dependientes fueron un conjunto de 11 escalas derivadas de los
factores obtenidos en la solucién del factor de componentes principales. Esto
proporciond resultados para cada participante en la encuesta sobre cada factor
para el andlisis subsecuente de Grupos de edad (en el rango de 21 a 103 afios),
Nivel de ingresos, Nivel de educacién y Lengua como variables independientes
al tipo de respuestas que dieron los participantes. El andlisis examind si los

totales de factor producidos (sobre valores, creencias y opiniones) muestran
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Cuadro 1. Medias para escalas y entradas®

Escala 1: Puntos de vista de la comunidad
acerca de la ensefanza y el aprendizaje

Escala 6: Importancia de la lengua zuni
en las escuelas Media = 1.99

72 = 223
73 = 2.00
38 = 1.78
44 = 1.94

Escala 7: Otras preocupaciones

educativas Media = 2.16
59 = 2.24

68 = 1.89
67 = 2.68
58 = 1.82

62 = 1.58 Media = 1.67
63 = 1.69
8|69 = 167
g 70 = 1.68
| 64 = 1.65
60 = 1.79
52 = 1.62
Escala 2: Participacion de la comunidad
35 = 1.83 Media = 1.72
36 = 1.54
J143 = 1.94
S133 = 164
g 32 = 153
37 = 1.72
48 = 1.87
Escala 3: Desarrollo educativo de los
nifos .
o5 = 156 Media = 1.56
Jl 24 = 158
8120 = 1.30
Sl 21 = 150
28 = 1.77

Escala 8: Metas educativas para los
nifos zuni

Escala 4: Construccion de las
actividades escolares

56 = 197 Media = 1.89
S| 55 = 1.98
</ 54 = 1.85
Wl 53 = 1.75

Media = 1.72
o] 46 = 1.62
g 47 = 1.62
el 39 = 1.72
49 = 1.91
Eﬁala 9: Ensefianza de la lengua zuni
S| 74 = 207  Media=185
ﬁ 75 = 1.63

Escala 5: El punto focal de la
ensefianza escolar

Media= 1.84
40 = 1.91
Sl 23 = 1.86
Sl 34 = 169
5|57 = 215
29 = 162

Escala 10: La participacion del profesor
en la comunidad

= Media = 2.55
E 50 = 2.58
i 51 = 253
Escala 11: El desarrollo de una nocion
de comunidad Media = 1.98
3|30 = 1.90
g 31 = 2.08
w61 = 1.95

*Valores para las escalas y entradas: 1=muy de acuerdo; 2= de acuerdo; 3= sin opinion; 4= en desacuerdo;

5= muy en desacuerdo.
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Cuadro 2. Pruebas Tukey—HSD para comparar las medias de los tres
grupos de edad en relacion con la Escala 1 (Puntos de vista
de la comunidad acerca de la ensefianza y el aprendizaje)

Grupos (rangos de edad) Medias |
Grupo 1 (21 — 41 afios) 1.57* |
Grupo 2 (42 — 61 afios) 1.75* |
Grupo 3 (62 — 103 afios) 1.68

*Las diferencias entre entre el Grupo 1y el Grupo 2 son significativas, p<.05.

diferencias significativas en funcién de estas variables historico—culturales de
las actividades.

En general, los resultados dieron un efecto central significativo sobre los
Grupos de edad F (2, 194) = 1.80, p <.05. Los efectos de interaccién también
fueron significativos para los grupos de Lengua x Grupos de edad, F (2, 194) =
2.697, p <.001; Nivel de educacién x Lengua, F (1, 194) = 2.064, p <.05,y
Nivel de ingresos x Lengua, F (8,194) = 1.322, p <.05. Con base en estos
hallazgos, se condujeron andlisis para determinar la naturaleza del efecto cen-
tral y los efectos de interaccién en la Escala 1 (Puntos de vista de la comunidad
acerca de la ensenanza y el aprendizaje), la Escala 8 (Metas educativas para los
nifos zuni) y la Escala 9 (Ensefianza de la lengua zuni) usando las variables
independientes descritas.

ANOVA unidireccional: examen del efecto central de los grupos de edad en la
Escala 1. Un ANOVA unidireccional revel un efecto marginalmente significati-
vo para los grupos de edad en la Escala 1 (Puntos de vista de la comunidad
acerca de la ensefianza y el aprendizaje), F (2, 197) = 2.77, p <.07. Las diferen-
cias individuales entre los grupos de edad fueron evaluadas usando pruebas de
comparacion maltiple Tukey—HSD post—hoc. El cuadro 2 muestra los resultados
del andlisis multiple de comparacién. Los Grupos de edad 1 y 2 fueron

significativamente diferentes uno del otro en sus respuestas a la Escala 1.
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Las comparaciones multiples entre los Grupos de edad revelaron que el Grupo
de edad 1 tenfa una media de 1.57 y el 2 tenia una media de 1.75. Sin embargo,
es importante sefialar que se trata de una pequefa diferencia entre ellos. Ambas
medias representan niveles fuertes de concordancia con el contenido de las
escalas. La diferencia significativa sélo refleja una desigualdad en el grado de
concordancia acerca de cuestiones educativas y no en la direccién del acuerdo o
el desacuerdo entre los grupos.

Examen de la funcién de la Lengua en los totales de las escalas. A fin de
hacer un examen mds extenso del conjunto de datos, la variable de Lengua se
dicotomizé en un grupo de “Sélo inglés” y un grupo de “Zuni e inglés”. Asi,
se descubri6é que la Escala 1 (Puntos de vista de la comunidad acerca de la
ensefianza y el aprendizaje) no era significativa en términos estadisticos. Sin
embargo, se vio que la Escala 2 (Participacién de la comunidad) y la Escala 8
(Metas educativas para los nifios) eran significativas desde el punto de vista
estadistico, respectivamente F (1, 198) = 5.00, p <.05; y F (1,198) = 5.21,p
<.05. Tras un examen mds a fondo de los resultados, se determiné que estas
diferencias estadisticas representan distinciones en el grado de fuerte con-
cordancia y no reflejan diferencias en la direccién de la concordancia sobre las
dimensiones de la Escala 2 y la 8.

También se obtuvieron efectos similares tras un anélisis mds a fondo de los
efectos de interaccién sobre Lengua x Nivel de educacién x Grupos de edad
para la Escala 1y la 8. Las variables también fueron recodificadas y analizadas
de manera mds extensa a fin de incrementar el valor N por casillas. Se usé un
procedimiento de filtrado para analizar todo el entramado. Un ANOVA 3 X 6,
donde se puso a prueba el efecto de interaccién de Nivel de ingreso x Lengua
para la Escala 9 (Ensefianza de la lengua zuni) tampoco revel6 diferencias esta-
disticas. En general, los hallazgos indican una s6lida concordancia por parte de
los miembros de la comunidad acerca de varias dimensiones que representan

las metas y los medios para la educacidon en la regiéon Zuni.

Hector H. Rivera 151



Discusion de los hallazgos clave

Tema 1. Se debe enseAar a los ninos zuni su historia,
sus creencias y sus valores

La comunidad zuni estd de acuerdo en que sus hijos deben recibir una educa-
cién que sea contextual y esté conectada con las practicas de la comunidad. Un
maestro zuni lo dijo con la mayor claridad durante su tltima cumbre educativa
comunitaria: “[...] me gustaria ver mds equilibrio en la visién de nuestras es-
cuelas. Existe una pedagogia zuni y una metodologia zuni. Los zuni han existi-
do durante miles de afios” (comunicacién personal, invierno de 2001).

La importancia de ensefiar la cultura zuni no sélo estd en relacién con apren-
der material de los programas sino también con facultar a los zuni jévenes en su
desarrollo de una identidad positiva como indigenas norteamericanos. Los pun-
tos a continuacién muestran algunas de las dreas que la comunidad reconoce
como importantes para el desarrollo de sus nifios en su proceso de educacién

escolar.

* Las escuelas zuni deben ensefar la historia, las creencias y los valores de la
comunidad (factor 5).

* Los valores, creencias y pricticas culturales que nuestros nifios aprenden en
la comunidad también son importantes en el aula y en la escuela (factor 5).

* Laeducacion escolar también debe incluir educar a nuestros nifios segiin los
usos y costumbres del pueblo zuni (ashiwi) (factor 5).

e Silaescuela combina valores y creencias de la comunidad, la educacién de
nuestros hijos seria mejor (factor 5).

La comunidad zuni busca mejorar el sistema educativo, de manera que sus
nifios puedan tener una educacién efectiva y con sentido, pero también buscan
guiar el proceso de desarrollo de sus nifios por medio de las actividades esco-

lares.
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Tema 2. Se debe educar a los ninos para que se conviertan
en miembros y lideres de la comunidad

Los tres factores incluidos en este tema representan las dimensiones de acuerdo
subyacentes por parte de los miembros de la comunidad. Sus opiniones son las

siguientes:

*  Guiar el desarrollo de los nifios zuni también es una parte importante de la
educacién de un nifio (factor 3).

e Una educacién con sentido es la que crea las condiciones para la participacién
de los nifios en los actos de la comunidad (factor 11).

* Queremos que nuestros nifios lleguen mas alld de una educacién de
preparatoria. Aun asi, el éxito educativo también incluye mantener nuestros
valores culturales y nuestras tradiciones para el desarrollo de los lideres del
futuro (factor 8).

Estos son temas de discusion que es necesario tratar cuando se piensa en el de-
sarrollo de curriculos, los programas de lenguaje, el desarrollo profesional
de los maestros y otros aspectos relacionados con la ensefianza y el aprendizaje
en la comunidad zuni. Desde un punto de vista zuni, la educacién formal y el
desarrollo de lideres comunitarios para el futuro son aspectos interconectados.

Asi lo senal6 un participante en la encuesta:

Necesitamos mantener nuestros estindares y hacer un esfuerzo para llegar a
estdndares mds altos. Necesitamos hacer algo y descubrir qué es lo que la
comunidad quiere y cémo quieren tratar los problemas de la educacidn.
Necesitamos hacer que las escuelas participen en la comunidad —que los
alumnos trabajen en los proyectos de construccién de vivienda— esto es de
mucha ayuda. Es necesario que participen en la comunidad. Por ejemplo,
hacer casas Shalako y trabajar en ellas. Es aqui donde van a aprender cosas
acerca de la comunidad. Funciona en las dos direcciones: sirve a la comunidad
y sirve a las escuelas. Para nuestros nifios, de todas maneras esta es su cultu-
ra y necesitan mantenerla. Quedard en sus memorias; nunca lo olvidaridn

(Zuni, comunicacién personal, marzo de 1999).
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Los miembros de la comunidad opinan que, para fomentar una educacién que
tenga sentido en las escuelas zuni, esa educacién debe crear las condiciones
para que los nifios participen en actos de la comunidad. Las escuelas, como
sistema, necesitan modelar las metas de desarrollo para las que se cre6 el distri-
to. Esto nos lleva al siguiente tema, que tiene que ver con la ensefianza y el

aprendizaje en las escuelas.

Tema 3. La escuela debe usar métodos de ensefianza
culturalmente compatibles

Dos factores interconectados representan el consenso, por parte de los miem-
bros de la comunidad, sobre el tipo de estrategias de ensefianza a emplear du-

rante las actividades en el aula.

* Permitir que haya alternativas u opiniones diferentes en la toma de decisiones
durante las actividades es una buena manera de aprender (factor 4).

* Durante las actividades en casa (por ejemplo: artesanias, alfareria, fabricacién
de joyeria y otras), los nifios zuni aprenden mejor cuando se les muestra
como hacerlo, y luego se les da ayuda si la necesitan (factor 1).

Si la escuela es una institucion para la socializacién, entonces también debe-
mos pensar en los medios para la ensefianza y el aprendizaje. Primero que nada,
necesitamos ensefiar a los alumnos usando las estrategias mas efectivas para la
enseflanza y el aprendizaje en el aula. Sin embargo, como lo sefial6 un partici-
pante en la encuesta, en la actualidad los nifios zuni experimentan una realidad
diferente en las escuelas: “A mi hijo lo llamaron ‘de lento aprendizaje’ pero en
realidad nadie me dijo qué hacer con él en casa en lo que se refiere a la ensefian-
za. Lo tnico que le dieron fue la etiqueta de ‘lento aprendizaje’. No sé cémo
sentirme acerca de un comentario como este” (participante nim.532 en la en-
cuesta, 1998).
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Otra participante en la encuesta expresé que los maestros deben estar mas
dispuestos a desafiar a los alumnos. Su hijo en la Escuela Secundaria Zuni
fue etiquetado como “flojo” y llegé un momento en el que sélo terminaba el
trabajo que se esperaba de él y no buscaba mds. Para el final del afio no tenia

motivacién y se quejaba de que la escuela era aburrida (notas del encuestador,
nim.1811, 1998).

Como lo sefialé un educador zuni, “hasta ahora, en nuestras escuelas, se ha
dado mucha importancia y se ha dedicado mucha energia a etiquetar a nuestros
alumnos y a evaluar sus comportamientos” (comunicacién personal, 2001). Sin
embargo, para los nifios con discapacidades de aprendizaje, asi como para cual-
quier otro nifio, el punto focal debe estar en el hecho de que estdn creciendo,
aprendiendo y desarrollindose cada dia. De esta manera, el acento se pone en
lo que han logrado y en lo que son capaces de hacer. Este comentario es con-
gruente con la investigacion educativa que define a la ensefianza como “ayudar
al desempeno del alumno” (Tharp y Gallimore, 1988). Para esto se requiere
ensefar estrategias como las que los zuni han usado por mucho tiempo en la
enseflanza de complejas ceremonias religiosas o de las artes y los oficios a sus

ninos.
Tema 4. En las escuelas se deberia ensefiar la lengua zuni

La comunidad opina que no puede haber pricticas culturales zuni sin el idio-
ma, debido al hecho de que muchas de sus oraciones y actividades tradicionales

se aprenden por medio de ensefianza oral:

* Aprender y usar la lengua zuni en las escuelas es necesario para el éxito
educativo de los nifios zuni (factor 6).

* Aprender y usar la lengua zuni en las escuelas es necesario para el futuro de
la comunidad zuni (factor 6).

* Aprender la lengua zuni es necesario para que los nifios participen en
actividades tradicionales y en otros actos de la comunidad (factor 9).
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La siguiente cita de un participante en la encuesta sefiala la importancia de la
lengua zuni para que la comunidad se desarrolle de acuerdo con sus metas:
“Aprender y preservar la lengua zuni es imprescindible para la supervivencia
futura de nuestras tradiciones y herencia como un pueblo ashiwi” (participante
en la encuesta nim.196, 1999).

La ensenanza y el aprendizaje de la lengua zuni proporcionan un medio para
crear un curriculo contextual y lleno de sentido para las practicas en el aula.
Esta preocupacion educativa también estd relacionada con otras que la comuni-

dad ha expresado.

Tema 5: La participacion de los maestros que no son zuni
en la comunidad, y su comprension de la misma,
mejorarian las practicas de ensefnanza y el aprendizaje

Los aspectos centrales de los factores 7 y 10 se resumen a continuacién:

* La participacién y el servicio por parte de los maestros no zuni en actividades
apropiadas de la comunidad es una parte importante de la mejora en la
educacion (factor 7).

* Enla actualidad, los nifios zuni estidn aprendiendo habilidades minimas en
la escuela (factor 7).

e Esimportante que los maestros no zuni sepan acerca de los valores culturales
y las creencias de los zuni (factor 10).

Los miembros de la comunidad tienen la opinién de que los nifios zuni estdn
aprendiendo habilidades minimas en la escuela. Sin embargo, no se trata de una
cuestion de culpar a los demds por el fracaso educativo sino de trabajar juntos
para mejorar la ensefianza y el aprendizaje en la escuela. Desde su punto de
vista, entre mds entiendan los maestros no zuni acerca de las précticas de la
comunidad, sus creencias y sus valores, mejor podrdn usar este conocimiento
para ensefiar material de los programas en una manera que tenga sentido. Su
punto de vista también tiene el apoyo de investigaciones que sugieren que la

participacion es un componente importante en el desarrollo de cualquier comu-
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nidad, ya sea una de aprendedores en el aula o una de educadores que buscan
mejorar su sistema educativo. Por ejemplo, los hallazgos de la encuesta sugie-
ren que la comunidad zuni cree que sus nifios se beneficiarian con la partici-
pacién de maestros no zuni en actividades comunitarias apropiadas (en este
contexto, “actividades apropiadas” se refiere a las actividades que la comuni-
dad siente que no estdn restringidas debido a practicas religiosas).

Por otro lado, los maestros tienen algo que aprender de la comunidad a fin
de que la ensefianza tenga sentido para los alumnos. Asimismo, estos hallazgos
indican que los miembros de la comunidad tienen mucho con que contribuir al
proceso escolar de sus nifios. Tienen la opinién de que los nifios zuni, si se les
desafiara y se les ayudara en su aprendizaje, podrian aprender y participar en
las actividades escolares de la misma manera en la que aprenden y participan
en los actos tradicionales. Por tanto, es necesario que la educacién escolar refle-
je la coconstruccién del conocimiento entre los maestros y los miembros de la
comunidad. Sin embargo, estas son cuestiones complejas que estdn més all4 del
alcance de este estudio. Por ejemplo, las siguientes citas proporcionan una ima-
gen bien conocida de c6mo se sienten los padres cuando entran en contacto con

las escuelas:

Las escuelas zuni hacen un buen trabajo, pero hay algunos maestros, con
quienes yo he tenido contacto, que en ocasiones me hicieron sentir
insignificante. Hicieron que nosotros, los padres, nos sintiéramos culpables
de los problemas a los que los maestros se enfrentan en la escuela (participante

en la escuela, nim.532, 1998).

En realidad yo no sé mucho acerca de la clase de cosas que se ensefian en la
escuela en lo que concierne a la ensefanza de las tradiciones y la cultura
zunis... en lo que respecta a los maestros no zuni, no saben lo suficiente
acerca de nuestros niflos como para ensefiar la cultura zuni (participante en
la encuesta nim.363, 1998).

La participacion de los maestros no zuni en los actos de la comunidad es s6lo

una pequeiia parte del proceso para cambiar las actitudes y las percepciones de
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los maestros acerca de la comunidad. Hay maestros que han estado ensefiando
y viviendo en Zuni por mds de 25 afios y alin se resisten a cambios que pueden
ser de beneficio para la comunidad. Han experimentado la vida y las précticas
de los zuni pero en la mayoria de los casos incluso se oponen al uso de la lengua
zuni en sus aulas. Desde el punto de vista de un educador zuni, “algunos maes-
tros llegan a Zuni con la expresién de que vienen a ayudar a los indios. Ellos
saben lo que les conviene, y la comunidad zuni deber{a estar feliz de que hayan
venido” (comunicaciones personales, 2001). Un maestro anglosajéon me dijo
durante una visita al aula que no queria que sus alumnos usaran o aprendieran
la lengua zuni porque eso no les iba a servir en la escuela. Necesitan aprender
la lengua inglesa para tener éxito. Sin embargo, la pregunta permanece: {Qué
queremos decir con “éxito” como educadores y cudles son las metas de la edu-

cacién escolar en Zuni?

Tema 6. La comunidad zuni debe involucrarse en las escuelas
para que la reforma sea efectiva y tenga sentido

Los miembros de la comunidad opinan que la participacién de la comunidad es
una manera de comenzar el proceso de contextualizar y conectar la educacién.
Desde su punto de vista, los padres y parientes zuni, asi como otros miembros
de la comunidad, también tienen conocimiento y habilidades para contribuir
al éxito educativo de sus nifios. También tienen la opinién de que una educa-
cion exitosa es aquella que permita la integracién (combinacién) tanto de los
valores escolares como los de la comunidad en el proceso de educacion escolar

de sus nifnos. Su acuerdo con esta cuestion se resume a continuaciéon:

* Es necesario que la comunidad se involucre en las actividades en el aula
(factor 2).

* Conectar las actividades de la comunidad y las de la escuela permite que los
padres se involucren, en casa, en actividades relacionadas con la escuela
(factor 2).

* Lacomunidad zuni debe participar en la educacién de sus nifios en las 4reas
de creacién de politicas y toma de decisiones (factor 2).
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La siguiente cita ilustra algunas de mis experiencias mientras conducia las en-
trevistas para las encuestas. La encuesta misma fue un proceso de facultacién
para la mayoria de los participantes, quienes deseaban involucrarse en la educa-

cion de sus nifos:

Me alegra que se lleve a cabo esta encuesta porque como personas de la
comunidad zuni no tenemos oportunidades para expresar nuestras opiniones.
Como abuelo, yo no voy a las juntas en la escuela, pero me interesa lo que
mis nietos estan aprendiendo.

Todas las preguntas de la entrevista son importantes, lo que también hace
que yo me sienta importante cuando me preguntan mis puntos de vista. No
tengo sentimientos negativos acerca de las escuelas zuni, s6lo quiero que los
maestros sepan que estan haciendo bien su trabajo. La preparatoria debe
mejorar. Mds maestros zuni en el nivel de la preparatoria (participante en la
encuesta num.485, 1998).

Una condicién necesaria para una reforma escolar efectiva incluye la participa-
cion de la comunidad en el proceso de toma de decisiones, asi como en las
actividades cotidianas en el aula. Han pasado més de 20 afios desde que comen-
zaron los esfuerzos de la comunidad para una reforma. La resistencia a cambiar
por parte de las escuelas ha sido un tema que prevalece en todo el proceso. Sin
embargo, la comunidad comprende que unas précticas que han negado la im-
portancia de la comunidad durante los ultimos 500 afios no pueden cambiarse
en dos décadas. Pero también entienden que la participacién de la comunidad
en la toma de decisiones es vital en el proceso de cambiar el panorama de su

sistema educativo.

Conclusion

El proceso de la reforma escolar es uno de cambio del panorama del sistema
educativo. Sin embargo, existen implicaciones sociohistéricas acerca de lo que

la educacion ha significado para los indigenas. En Zuni, para esto se requiere

un reacomodo de las actividades escolares en temas que tengan que ver con las
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politicas a seguir y con la toma de decisiones. Las actividades son précticas
orientadas a las metas, que llevan al desarrollo y al mantenimiento de cualquier
sistema de valores. Sin embargo, la pregunta es de quién son los valores y las
metas que se ha fomentado en las practicas educativas actuales en Zuni. La
encuesta ha servido como herramienta para identificar las metas y los valores
de la comunidad zuni. Un renfoque de lo que la comunidad quiere para sus
nifios puede tener efectos duraderos sobre la reforma escolar. Este efecto ya es
evidente en el programa bilingiie zuni, un programa que ha enfrentado una
resistencia continua por parte de algunos maestros en el aula y de algunos admi-
nistradores. Sin embargo, los resultados de la encuesta han dado pie a un nuevo
didlogo entre los educadores bilingiies, al dar solidez a su creencia de que sus
esfuerzos y su programa son importantes, ya que los resultados de la encuesta
muestran un aplastante aval de la comunidad a sus esfuerzos por ensefar y
aprender la lengua zuni en las escuelas.

Los resultados de la encuesta también han servido como un mecanismo pa-
ra facultar a los miembros de la comunidad zuni para la accién. Han servido
para facultar a los individuos de la comunidad para afirmar que estas opinio-
nes, valores y creencias no son s6lo propios de ciertos individuos sino que son
metas propias de la comunidad. Uno de los temas dificiles a los que la comuni-
dad se ha enfrentado en el proceso de la reforma escolar ha sido la incompati-
bilidad entre los educadores tradicionales y los educadores zuni acerca de c6mo
entrar en accién. Un aspecto indeleble en los valores de la comunidad zuni es
que es necesario que hay un consenso de la comunidad para la toma de decisio-
nes. A veces, los lideres de la comunidad se ven en una posicién dificil ya que
no quieren aparecer como individuos que toman decisiones por toda la comuni-
dad sino que quieren actuar como miembros de la comunidad que toman deci-
siones comunitarias informadas y por consenso. Por ejemplo, el siguiente frag-
mento representa los comentarios de un padre acerca de los hallazgos de la
encuesta que fueron presentados durante su reunién cumbre educativa anual en

Zuni:

Por la encuesta parece que la comunidad en verdad quiere que la culturay la

lengua y las tradiciones comunitarias se trasmitan por medio de la escuela.
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Sin embargo, nuestro sistema de educacién no toma en consideracién como
aprenden en realidad los alumnos en esta comunidad. Seguimos tomando las
mismas medidas para solucionar los bajos resultados en los exdmenes sin
ver de verdad el cardcter tinico de nuestra comunidad y cudles serian los
métodos mis efectivos. Las escuelas trabajan aisladas. Deberiamos tener algin
tipo de comité conjunto para trabajar en cuestiones educativas, como el
comportamiento, la participacion de los padres, la disciplina y otros. Puede
ser que los problemas estallen en la ensefianza media, pero no es alli donde

comienzan (comunicacion personal, invierno de 2001).

Este es un ejemplo de cémo los individuos se ven facultados de una manera
culturalmente compatible. Lo que es mds, no se trata sélo de la opinién de un
individuo acerca de la escuela sino que son también las creencias y las opinio-
nes de otros miembros en las diferentes categorias de edad y género. Esto tam-
bién ofrece una explicaciéon metodoldgica de que para facultar a los individuos
en una comunidad también se requiere comprender los papeles y los valores
individuales en el contexto de sus pricticas comunales de actividades.

Modelar las pricticas culturales es vital para el desarrollo de los nifios y de
la comunidad. Los resultados de la encuesta sugieren que la comunidad zuni
entiende esta interconexion entre la educacién formal y el desarrollo de sus
nifos. Por tanto, sus esfuerzos para una reforma escolar estin enfocados a una
integracion de sus valores y creencias en las actividades escolares. Actividades
que, ellos esperan, sean contextuales y estén conectadas con las pricticas comu-
nitarias y la historia de su pueblo. Practicas que a su vez estén insertas en
valores comunitarios aprendidos a través de medios de instruccién compati-
bles, tales como sus complejas actividades religiosas.

En general, los esfuerzos para una reforma educativa han movido las précti-
cas en el aula en direcciones que por lo general se consideran una mejora en
comparacién con la historia en el pasado. Sin embargo, esta mejora s6lo se ha
presentado en el nivel individual para algunos maestros y administradores. Pero,
en los dltimos cinco afios, la evidencia también muestra que el proceso de
reformar la escuela, en los hechos, ha dejado tras de si un legado de andamiajes

curriculares nuevos o mejorados, cambios en una variedad de politicas educati-
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vas, nuevas instituciones y arreglos en sociedad y un mayor ntimero de lideres
locales competentes para la reforma. Las condiciones estin dadas para el de-
sarrollo de programas educativos que puedan ayudar a sostener los esfuerzos de
reforma de la comunidad. Se espera que los resultados de la encuesta tengan un
impacto modesto pero positivo en las politicas educativas, asi como en la tra-

yectoria y la forma que tome la reforma escolar en Zuni.
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COMENTARIO FINAL

Héctor H. Rivera,
Susana Frisancho y
Rebeca Mejia—Arauz

La conjuncién de los capitulos presentados en este libro resalta la importancia
y necesidad de estudiar y reconocer la diversidad cultural para entender los
procesos y complejidades que se desarrollan en una sociedad que tiende a la
inter y multiculturalidad.

Coincidimos en la idea de que en la vida actual las personas en todo el
mundo tienen cada vez mds acceso al conocimiento de otras culturas. Tal como
sefiala Erickson (2002), a medida que las personas se involucran con otros gru-
pos sociales, adquieren otros tipos de conocimiento cultural y de esta manera
se vuelven multiculturales. Sin embargo, las pricticas de socializacién de algu-
nas comunidades culturales minoritarias en ocasiones entran en conflicto con el
paradigma dominante a partir del cual se definen las normas sociales y lo que es
aceptable como desarrollo. Esto se puede observar con claridad, por ejemplo,
al examinar las practicas escolares de las instituciones educativas, las que par-
ten en gran medida de una concepcién de una realidad social homogénea, y
tienden asf a tratar de homogeneizar a las comunidades a las que dan servicio.
Esto causa problemas y disfunciones en la dindmica de socializacién y desarro-

llo de comunidades que conviven en una sociedad multicultural.
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El estudio de las précticas sociales en el desarrollo de las comunidades cul-
turales no se puede abordar como variables aisladas o como situaciones inde-
pendientes de los valores que la misma comunidad ha construido a lo largo de
su propia historia. Por ello, planteamos una perspectiva teérica—metodolégica
acorde con estas ideas. Con este propdsito, hemos examinado cémo el desarro-
llo de las personas ocurre en un contexto de valores y pricticas cotidianas com-
partidas socioculturalmente. Nuestra perspectiva se deriva de las ideas desarro-
lladas por autores de la escuela sociohistdrica soviética, autores tales como Lev
Vygotsky, Alexander Luria y Alexei Leontiev, quienes a inicios del siglo XX
trazaron los fundamentos de la teoria sociocultural y la teoria de la actividad,
desarrollada extensamente por investigadores contemporaneos de diversas par-
tes del mundo como Jerome Bruner, Michael Cole, Vasily Davydov, Ronald
Gallimore, Alex Kozulin, Barbara Rogoff, Sylvia Scribner, Ronald Tharp y James
Wertsch, por mencionar algunos. Junto con estos autores, asumimos que: el
hombre es un ser eminentemente social y cultural, ya que se desarrolla en un
entorno en el que aprende, participa y trasforma junto con otros y el desarrollo
humano, y mas especificamente la cognicién humana, estdn ligados en forma
inextricable a la interaccién en la actividad conjunta, desarrollo que a su vez se
trasforma por los procesos educativos y de socializacién, entendidos estos en su
sentido mds amplio.

Este enfoque ha derivado en la teoria sociocultural y la teoria de la activi-
dad, orientaciones tedricas que han dado nacimiento a un movimiento que lleva
por nombre teoria histérica—cultural de la actividad (CHAT, por sus siglas en
inglés) cuya meta es desarrollar programas de investigacion e intervencién con
una perspectiva sociohistéricacultural del desarrollo de individuos y comunida-
des, incorporando también los componentes ecoldgicos que influyen en el de-
arrollo de las personas y de sus comunidades culturales.

En especial, en este libro es relevante el sefialamiento de Rogoff y Angelillo
(véase el capitulo 2), de que en el contexto de investigaciones socioculturales
lo metodolégico no puede estar divorciado de lo teérico. Tratdndose del estudio
de la diversidad cultural, resulta necesaria la integracién de una metodologia

multiple que ayude a esclarecer las dimensiones sociales intra e intergrupales,
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asi como los procesos culturales—cognoscitivos que ocurren imbricadamente en
el desarrollo y la formacién del individuo y de su comunidad.

Abordamos el tema de la diversidad cultural evitando el uso tradicional que
se ha dado al término cultura, como caracterizacién estdtica de las pricticas y
tradiciones de una comunidad. Desde un punto de vista sociocultural, las co-
munidades son las que desarrollan précticas, tradiciones, valores y significacio-
nes culturales, y no las “culturas” las que identifican a las comunidades. Esto es
basico desde un punto de vista teérico y metodolégico.

Esta vision de las comunidades culturales con sus correspondientes prac-
ticas, tradiciones, valores y significaciones desarrolladas a lo largo de la histo-
ria, permite entender mejor la idea de la complejidad en los procesos de intercul-
turalidad y multiculturalidad. Cecilia Cervantes Barba advierte que “aunque se
supone que la interculturalidad se refiere a un intercambio, es frecuente que
se dé sélo en una via, esto es, que prevalezca el conocimiento y la difusién
de los valores y creencias de la sociedad huésped que recibe a las minorias” (en
el capitulo 1). Al investigar las précticas sociales de las diferentes comunidades
es cuando empezamos a darnos cuenta de las desigualdades que existen en los
procesos de transaccion social entre grupos diferentes.

Desde un punto de vista metodolégico, podemos centrar lo tangible de una
comunidad —lo que se expresa por medio de sus actividades y practicas— y
examinarlo en relacién con lo intangible, es decir, aquello que deriva de sus in-
tenciones y objetivos en el proceso de actividad y el desarrollo conjunto o indi-
vidual. En general, los argumentos teéricos y metodolégicos orientan, pero tam-
bién se adaptan al estudio y examen de las practicas culturales. Para ello, la
metodologia sociocultural se enfoca principalmente (pero no sélo) en las activi-
dades cotidianas y otras practicas culturales de grupos sociales, como las unida-
des de andlisis mds importantes para entender los objetivos y la direccién de
una comunidad cultural.

En esta perspectiva, se considera que el desarrollo de una comunidad ocurre
por la participacién conjunta de sus miembros en actividades de significacion y
valor para la comunidad y asi, al mismo tiempo y acorde con ello, ocurre el
desarrollo del individuo. Por lo tanto, puede manifestarse el conflicto cuando

esta participacion intracultural se desenvuelve en el dmbito intercultural, tal
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como ejemplifica Cervantes Barba, con el caso de la orientacion a una identidad
nacional que tiende a descartar los valores sociales de miltiples grupos étnicos,
los cuales en el nacionalismo son simplemente exhibidos como artefactos de la
historia nacional de un paifs.

Tanto el planteamiento de Cervantes Barba como el de Rogoff y Angelillo
apuntan a considerar que los retos para conducir investigaciones o para el de-
sarrollo de programas efectivos son grandes, pues aun dentro de los circulos
académicos hay una cultura que tiene su propia historia, su propia ideologia y
su propio modus operandi, y existe un lenguaje polifacético para definir feno-
menos similares. Por lo tanto, estamos llamados a la reflexién para identificar
formas de estudiar la realidad sociocultural de maneras que nos conduzcan a
observar su verdadera complejidad y nos aproximen de una forma mds critica
a considerar los efectos que estos estudios tendrdn en las comunidades con las
que trabajamos o con las que colaboramos.

Por otro lado, las investigaciones que reportamos en este libro presentan un
interés particular por la educacién. Estos estudios ejemplifican tres planos dis-
tintos pero interrelacionados de anilisis sociocultural que incluyen procesos
cognoscitivos, interpersonales y comunitarios. En la investigacion de Rebeca
Mejia—Arauz se provee evidencia empirica que indica que hay diferencias entre
los grupos culturales en procesos cognoscitivos, como la observacion que reali-
zan los nifios, y que la integracién de tales procesos a través de sus formas de
participacién y comunicacion es crucial para comprender de qué manera se les
podria facilitar una mejor participacion en procesos formales de aprendizaje. A
su vez, el estudio de Susana Frisancho ayuda a observar que a través de los
procesos interpsicoldgicos de grupos de docentes se construye una ideologia
compartida, cuya consecuencia es que raras veces se permita la expresién de la
diversidad en el salon de clases. Esto es, también examinado al nivel social e
interpsicolégico en el estudio de Héctor H. Rivera, el que pone en evidencia la
existencia de fricciones ideoldgicas interculturales entre lo que la comunidad
zuni quiere para sus hijos y lo que los maestros de otra comunidad cultural
creen que se debe de ensefiar en el salén de clases.

La aportacién de un enfoque sociocultural para el estudio del desarrollo de

individuos y comunidades, como el que aqui planteamos, radica en una integra-
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cion de los diversos focos de andlisis que permita armar un mosaico representa-
tivo de las pricticas, tradiciones, significaciones y acciones trasformadoras en
los procesos de educacién y socializacion de los grupos o comunidades.

La investigacion del desarrollo cultural, desde este punto de vista, as{ orien-
taria al reconocimiento de la diversidad cultural como paso previo al conoci-
miento de las complejidades de la interculturalidad y multiculturalidad. Asi,
por ejemplo, el desarrollo de una nacién multicultural comienza con la inclu-
si6n de todos sus miembros dentro de un sistema educacional enfocado en
maximizar y potenciar lo diverso de la nacién. Como bien afirma Valiente—
Catter (2003), no resulta ya posible pensar en caminos inicos en un marco
estrecho que parte del concepto de estado—nacién, porque la realidad que vivi-
mos hoy en dia se caracteriza por la heterogeneidad, la diversidad y las diferen-
cias. En otras palabras, no podemos maximizar el multiculturalismo y la diver-
sidad cultural dentro de un marco de exclusiva asimilacién, pues en ese caso lo
multicultural y lo diverso se convierten en una charla de historia de la cual los
diferentes grupos estdn y se sienten excluidos.

En el informe de la Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacion,
la Ciencia y la Cultura (UNESCO) titulado Aprender: el tesoro en nuestro inte-
rior, se plantea la idea de que la responsabilidad de definir la educacién esta
mds alld de los estados—naciones y requiere de “una comunicacién internacio-
nal sobre educacion, aprendizaje y politica educativa”; al respecto, Keiner (2005)
destaca el sefalamiento que hace la UNESCO en el mismo informe, sobre la
importancia de reconocer “los conflictos [...] a los que se enfrentardn la educa-
ci6n y la formacion en este siglo”.

Las diferentes historias de desarrollo de las naciones y sus intereses agudizan
la problemadtica y el conflicto para un abordaje similar entre ellas respecto a lo
que es central en la tarea de definir politicas educativas en el contexto de la
globalizacion. Por esto, de entrada, la idea de una comunicacién internacional
para la orientacién de la educacidn, el aprendizaje y politicas educativas, aun-
que es muy deseable, no podemos dejar de reconocer que puede resultar com-
pleja y problemadtica.

En muchos paises desarrollados, como Estados Unidos y Gran Bretafa, la

idea de educacién multicultural sigue teniendo cierto énfasis en la asimilacién

CoMmenTARIO FINAL 167



o implica sélo que la cultura dominante “conozca” a otras culturas, pero no con
el propdsito de reconocer e incorporar en sus propias pricticas las contribucio-
nes de otras comunidades culturales a los procesos de conocimiento, aprendiza-
je, desarrollo y socializacion.

Teniendo entonces como preocupacion el impacto de los intereses de nacio-
nes dominantes en los procesos de globalizacién y el infrecuente reconocimien-
to y respeto a las practicas culturales de comunidades minoritarias en escena-
rios multiculturales, este libro presenta una discusién sobre las concepciones
involucradas en las relaciones multi e interculturales a través de la problemati-
ca del estudio de la diversidad cultural. La perspectiva teérica—metodoldgica
para la investigacién cultural, junto con los tres estudios empiricos de varias
comunidades culturales, tratan de ilustrar la importancia del conocimiento de
la diversidad en las practicas culturales de aprendizaje, educacion y socializa-
ci6n como un intento de contribuir en este campo crucial del desarrollo huma-

no sociocultural.
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