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Prólogo

Marie Salaün

Nunca podría agradecer lo suficiente a mis amigos y colegas de México 
por esta excepcional oportunidad de presentar a un público hispanoha-
blante mis trabajos de investigación. Reconozco la calidad de la traducción 
que hace justicia a mis propósitos, ya que no podría escribir directamente 
en español por mis limitados conocimientos de la lengua.1

No obstante, me siento con la obligación de revisar el recorrido que 
me ha conducido hacia las cuestiones que descubrirán a lo largo de los 
diferentes capítulos de esta obra. Voluntariamente me posicionaría detrás 
de aquello que escribió el lingüista francés Antoine Culioli: “La compren-
sión es un caso particular del malentendido”.2 Sin prejuzgar lo que atañe 
al castellano, la palabra “malentendido” tiene, en francés, dos acepciones 
cercanas pero distintas: significa “el hecho de malinterpretarse” (confu-
sión), respecto a algo o alguien; es decir de equivocarse, pero también “el 
hecho de no estar de acuerdo” con alguien. Pienso que sería una verdadera 
lástima, tomando en cuenta el considerable esfuerzo y la capacidad de 
mis traductores, que la lectura de los textos siguientes fuera objeto de un 
malentendido; en ambos sentidos del término. Me expongo a no ser com-
prendida en múltiples niveles: a propósito de las situaciones que describo 
–muy exóticas para la mayoría de los lectores– en relación con los mar-
cos teóricos necesarios para interpretarlas –marcados por mi formación 
académica franco-francesa–, pero también, hay que reconocerlo, por su 
alcance político. Justamente, no debemos malinterpretar: las “críticas” que 
dirijo hacia las diversas iniciativas que buscan introducir las lenguas y cul-

1 Traducción del prólogo por Meriene Betancourt, junio 2018.
2 Culioli (A.), 1990, Pour une linguistique de l’énonciation, París, Ophrys, p. 39.
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turas indígenas en el sistema escolar. Estas son críticas en el sentido noble 
del término, es decir, el de una ciencia social “crítica” defendida por Pierre 
Bourdieu, cuya función es revelar a los agentes, las relaciones de fuerza y 
las contradicciones de las cuales son presa sin darse cuenta. El “distancia-
miento” que esto implica con respecto a los discursos y a los actos mili-
tantes tiene consecuencias, ya me ocurrió al finalizar algunas conferencias 
públicas, por ejemplo, haber sido cuestionada por militantes indígenas que 
me dijeron, “pero entonces, ¿estás en nuestra contra?”. Por más que insistí 
que jamás ninguno de mis argumentos había sido retomado por quienes 
combaten los principios de una educación escolar indígena… La postura 
“crítica” se parece en muchas ocasiones a la del funámbulo sobre una 
cuerda floja… 

En Francia, se reprocha constantemente a los investigadores, preocu-
pados por la cuestión de la diversidad cultural y la justicia social, que deam-
bulan en el limbo del relativismo absoluto. La perspectiva crítica que bus-
co desarrollar, por mi parte, espera escapar a este reproche, al distinguir 
dos cosas que son confundidas muy a menudo: por un lado, la existencia 
del discurso y las prácticas que hay que describir y, por el otro, la necesi-
dad de reflexionar acerca de los criterios epistemológicos de validez de las 
proposiciones de adaptación de la escuela a las realidades culturales indí-
genas. Dicho de otra forma, se ha de distinguir la necesidad de optar por 
una concepción pluralista del conocimiento y de la cultura, de aquella que 
busca reflexionar sobre la justificación política, cultural y pedagógica de 
una enseñanza que se adaptaría a los públicos indígenas. Se debe asimismo 
distinguir un relativismo metodológico y un relativismo ético.

Esta afirmación no implica que haya que defender la idea de separar 
ciencia y política en nombre de cualquier objetividad; al contrario, pienso 
que el compromiso político del investigador es, en este caso, una con-
dición de la producción de una ciencia útil políticamente que, para mí, 
resulta en el fondo la única ciencia válida. Sin embargo, el compromiso 
de un investigador implica seguir sus orientaciones propias y autónomas. 
Nunca olvido de dónde vengo y desde dónde hablo y sé muy bien que las 
consecuencias de mi compromiso son, al fin y al cabo, modestas –cuando 
lo peor que puede ocurrirme, personalmente, en el confort de mi oficina 
parisina, es tener un artículo rechazado por una revista académica– son 
bastante menos graves, que los riesgos a los que se exponen en el campo 
los militantes, los profesores y los miembros de las comunidades cuando 
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intentan impugnar la ley de hierro de la práctica escolar en los Estados, 
que, sin embargo, continúan sintiéndose “democráticos” y “liberales”.

Investigadora “comprometida”, a mi manera, soy también ciudadana 
francesa preocupada por lo que significa la salida de lo colonial, de aquello 
que fue un gran imperio y que a la fecha sigue siendo un Estado-nación 
poscolonial y tiende a ignorarse como tal. Los hitos cronológicos tradi-
cionalmente enseñados a los pequeños franceses durante sus clases de 
historia sitúan la aventura colonial francesa, entre la visita del explorador 
Jacques Cartier a Quebec en 1534 y la firma en 1962 de los Acuerdos de 
Evian entre Francia y Argelia, desde entonces independiente. En su apo-
geo, de 1919 a 1939, la “Francia más grande” está presente en todos los 
continentes en una superficie de 12,347,000 km2 (es decir, cerca de 10 % 
de la superficie de la tierra). En 1939, casi 70 millones de franceses vivían 
en las colonias, frente a 40 millones que habitaban la metrópoli; pero cui-
dado: en su mayoría, esos franceses que viven en el imperio son “sujetos” 
colonizados, sometidos a la soberanía francesa y no “ciudadanos” dotados 
de derechos políticos y de un estatus personal equivalente al de los fran-
ceses de la metrópoli.

Esta aventura colonial termina brutalmente a partir de la guerra de 
Indochina (que concluye en 1954) y la guerra de Argelia (que finaliza en 
1962). En la actualidad, solo subsiste lo que llamamos los “confetis del 
imperio”, gestionados por una administración específica, el Ministerio de 
Ultramar. Hoy en día, esta “Francia de ultramar” está mayoritariamente 
conformada por antiguas colonias del continente americano (Guadalupe, 
Martinica, Guyana), del Océano Índico (Reunión, Mayotte), del Océano 
Pacífico (Nueva Caledonia, Polinesia Francesa, Wallis y Futuna), con un 
total de 2.7 millones de personas, es decir, 4 % de la población francesa 
total. Todo tipo de herencias coloniales se encuentran mezcladas, entre 
antiguas colonias esclavistas (en el Caribe y la Reunión), colonias de ex-
plotación (Mayotte o Polinesia Francesa) y colonia de asentamiento (en el 
caso de Nueva Caledonia), en un mosaico de situaciones institucionales 
que van desde la alineación respecto a los departamentos de la metrópoli, 
hasta la más amplia autonomía en la gestión de asuntos públicos.

Como hemos podido dimensionar a partir del tan convencional “Año 
de Ultramar” (2011), el debate poscolonial francés está polarizado esen-
cialmente entre la problemática memorial de la esclavitud, por una parte, 
y la de la inmigración poscolonial hacia la metrópoli de los antiguos “sujets 
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indigènes” de África del Norte y de África subsahariana. Esta estructuración 
dominante de la cuestión poscolonial en Francia consta de un punto ciego; 
se trata de la situación particular de los indígenas que permanecieron bajo 
la soberanía francesa al término de la ola de independencias de los años 
sesenta. La República cuenta actualmente con cinco grupos en este caso 
concreto, todos localizados en el espacio ultramarino, a miles de kilóme-
tros de la metrópoli: los mayotenses de Mayotte, los kanak (o canacos) 
de Nueva Caledonia (Kanaky), los amerindios de Guyana, los insulares 
de Oceanía de Wallis y Futuna y los de la Polinesia Francesa. Este punto 
ciego del debate poscolonial francés parece todavía más sorprendente ya 
que tres de estos grupos manifiestan, desde los años setenta, demandas ex-
plícitas en materia de descolonización, las cuales permanecen insatisfechas 
hasta ahora. Los movimientos kanak en Nueva Caledonia, amerindios en 
Guyana, y mā’ohi en Polinesia producen, en efecto, reivindicaciones frente 
al Estado en calidad de “pueblos” distintos del pueblo francés. Por eso 
mismo, exigen la facultad de ejercer una soberanía política alienada por 
la colonización según dos grandes alternativas: ya sea a través de la inde-
pendencia estatutaria y la creación de un Estado nación distinto a Francia, 
como fue el caso de países como Argelia o Vietnam; o bien por la obten-
ción de derechos colectivos especiales en calidad de “pueblos indígenas” 
al interior de la República, siguiendo la orientación de lo previsto en la 
Declaración sobre los Derechos de los Pueblos Indígenas adoptada por la 
Asamblea General de las Naciones Unidas en 2007.

Visto desde la metrópoli, la marginalidad de los indígenas al seno de 
un ultramar intrínsecamente periférico en sí mismo, contrasta con el surgi-
miento periódico de episodios violentos: enfrentamientos de 1984 a 1988 
en Nueva Caledonia, motines de Faa’a-Tahiti (1995), en Cayena (1996) y 
Numea (2009), contra la “vida cara” (2008) y recientemente contra la in-
seguridad (2017) en Guyana, etc. Más allá de su carácter coyuntural, estos 
sucesos políticos son reveladores de las tensiones socioestructurales, de las 
cuales dan fe múltiples indicadores.

Según el artículo primero de la Constitución: “Francia es una Repú-
blica indivisible, laica, democrática y social. Garantiza la igualdad ante la 
ley de todos los ciudadanos sin distinción de origen, de raza o de religión. 
Respeta todas las creencias. Su organización es descentralizada.”

Por lo tanto, si existe un territorio de la República donde la divisa 
republicana “Libertad, igualdad, fraternidad” se parezca más bien a una 
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promesa que a otra cosa, es en este territorio de ultramar indígena. Pode-
mos multiplicar los ejemplos. Así, en situaciones equiparables, en Nueva 
Caledonia un kanak tiene un ingreso promedio 32 % más bajo que un no 
kanak; más de un cuarto de la población vive bajo el umbral de pobreza en 
Polinesia Francesa y el costo de la vida es 51 % superior al de la metrópoli 
(49 % en Nueva Caledonia, 20 % en Guyana); la tasa de desempleo global 
es dos veces más elevada en Guyana que en la metrópoli; las pruebas apli-
cadas por el ejército revelan una tasa de 9 % de iletrados entre la población 
de jóvenes metropolitanos que cumplen 17 años. Esta tasa pasa a 34.4 % 
en Nueva Caledonia, 45.6 % en Polinesia Francesa y 47.1 % en Guyana; la 
tasa de encarcelamiento por 100,000 habitantes es de 96 en metrópoli, 133 
en Nueva Caledonia, 153 en Polinesia y 297 en Guyana… Cuando es, pese 
a ello, de 200 en México (en 2011) y 710 en Estados Unidos (en 2012). En 
la prisión de Numea (Kanaky) –calificada como “la prisión más pútrida de 
la República Francesa” por una delegación de parlamentarios europeos en 
2010– los kanak (45 % de la población caledoniana) representan cerca del 
90 % de los detenidos…

No obstante, no hay justicia social sin justicia escolar.
A la escuela, en Francia, del mismo modo que en otros países, le ha 

sido conferida una misión “de integración moral” como decía Emile 
Durkheim: debe contribuir a crear el sentimiento de pertenencia a la na-
ción. Al exportarse a las colonias, se le ha confiado una misión diferen-
te, ya que se trataba de “civilizar” pueblos vistos como primitivos y de 
contribuir al sostenimiento de una situación colonial donde la minoría 
sociológica (los blancos y sus aliados mestizos) domina la mayoría demo-
gráfica indígena. Pero al contrario de la idea difundida, la escuela en las 
colonias francesas no ha sido nunca una escuela “asimilacionista”, siempre 
ha sido diferencialista, debido a que su vocación ha sido siempre mante-
ner a los indígenas en su lugar. “Adaptada” según la retórica colonial, es 
decir, limitada al estricto mínimo, siempre ha funcionado de manera que 
la inautenticidad del colonialismo sea justificada moralmente ocultando la 
realidad de los mecanismos de reproducción de las desigualdades detrás 
del argumento del “mérito” escolar.

Desde el punto de vista de las experiencias indígenas, no es solamente 
entonces un lugar donde se denigra a la cultura y las lenguas de origen, 
también es el lugar de reproducción de los privilegios de los colonos, por 
transmutación de las ventajas económicas, sociales y raciales en ventajas 
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escolares, que son reconvertidas a su vez en ventajas económicas, sociales 
y raciales. Ha sido secularmente la herramienta de una discriminación ins-
titucional, pero es a su vez, potencialmente, una herramienta formidable 
de emancipación y de empoderamiento.

En el Pacífico colonizado por Francia a partir de la primera mitad del 
siglo xix, las posturas contemporáneas de los movimientos soberanistas 
indígenas no se escriben en una hoja en blanco: la escolarización de los 
indígenas fue a la vez masiva y precoz, sobre todo gracias a la estrecha 
cerca erigida alrededor del territorio por las diferentes diócesis misioneras 
presentes, en un contexto de competencia entre católicos y protestantes. 
“Imposibilitados de aprender”, según los términos de un anciano kanak 
que conocí mientras preparaba mi tesis, los indígenas asistieron, impo-
tentes, a la captación por una elite de foráneos de los beneficios de la 
educación escolar. Cuando, desde el momento en que se convirtieron en 
ciudadanos de pleno derecho de los Estados que los sometieron, impug-
naron el orden escolar, lo harían sin rechazar necesariamente la escuela, 
sin buscar necesariamente los medios de una ruptura con el sistema edu-
cativo nacional que fue pensado por y para la mayoría. Lo hacen “a su 
manera”, la cual es muy diferente de los contextos de América Latina. Se 
puede comprender solamente dimensionando el rol de un legado colonial 
específico en su visión de aquello que puede representar la escuela en los 
proyectos de emancipación política, los recursos ofrecidos por el derecho 
nacional, el peso demográfico, o incluso la actitud de las mayorías con 
respecto a las reivindicaciones. Tantos factores que a priori vuelven difícil 
la comparación. 

Por lo tanto, y es la apuesta del trabajo de traducción de los textos que 
conforman este libro, tal vez sea provechoso conocer la riqueza de los 
contextos insulares del Pacífico, por más diversos que sean respecto a los 
casos que conoce mejor el lector, puesto que ofrecen un recorrido para 
repensar otros casos con los cuales finalmente tienen también muchos 
puntos en común.

Al igual que en otros contextos nacionales, el proyecto de una ense-
ñanza “diferente” para los niños indígenas, solo puede construirse para-
lelamente a la enseñanza tal cual está pensada por y para los no indígenas. 
Pero incluso el proyecto es defensivo, porque se constata una fuerte ho-
mología estructural entre la ideología escolar dominante y la contra-ideo-
logía sostenida por los movimientos soberanistas. Para una observadora 
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externa como yo, parece evidente que esquemas fundamentales comunes 
señalen los límites de lo imaginable y de lo inimaginable en materia de re-
flexión sobre lo “escolar”, situación que se explica por la gran proximidad 
intelectual –vinculada a su propia formación “escolar”– entre pedagogos 
indígenas que se encuentran en el origen de las reformas y los partidarios 
del “sistema” vigente.

¿Podría ser de otra forma? Lo dudo. Así, nos tendríamos que preguntar 
si en lugar de una confrontación radical y frontal, los militantes indígenas 
no hubiesen estado más inspirados por introducir su cultura por la “puer-
ta trasera” que constituye, por ejemplo, la defensa de lo intercultural. La 
plurietnicidad y el multiculturalismo son, de hecho, lo que caracteriza a 
las sociedades en las que viven y que no agota la oposición muchas veces 
invocada por ellos entre el occidente y la realidad indígena, en la medida 
en que la presencia de poblaciones inmigradas disputa desde entonces la 
división ex colonos/ex colonizados. Los insulares del Pacífico son hoy 
en día más numerosos que los maoris en Nueva Zelanda. Un tercio de 
los habitantes de Nueva Caledonia no es ni kanak, ni europeo. Más de la 
mitad de los habitantes del estado de Hawái es de origen japonés. Son los 
“demis” originarios del mestizaje quienes hoy tienen el primer lugar en la 
Polinesia Francesa. 

Por lo tanto, la promoción de la interculturalidad nunca ha estado me-
ramente inscrita en los combates de los militantes de las islas del Pacífico. 
No pueden identificarse con ello. Esto se comprende cuando tenemos en 
la memoria que la puesta en relieve de una “interculturalidad” necesaria es, 
a menudo, asunto de aquellos que pretenden deslegitimar las reivindicacio-
nes indígenas oponiéndoles un principio de realidad que consiste en que, 
aunque hayan sido los primeros en llegar, los indígenas son desde ahora 
únicamente uno de los componentes, entre otros, de una comunidad na-
cional en la cual los diferentes grupos étnicos y culturales son llamados a 
vivir juntos. En el caso francés, la noción misma de “intercultural” está 
proscrita del vocabulario de los militantes indígenas porque designa, cuan-
do mucho, las tentativas de eufemización de un proyecto asimilacionista 
respecto a las minorías inmigradas provenientes de África del Norte o de 
África subsahariana presente en el territorio metropolitano. Consecuen-
temente, más allá de la diferencia de vocabulario, algunos aspectos de la 
defensa de una “interculturalidad” siguen presentes. Entonces, la mención 
de la necesidad de formar ciudadanos siempre está presente junto a los 
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objetivos más estrictamente “internos” de la comunidad indígena (como 
por ejemplo la revitalización de la lengua). Pero sigue la cuestión de saber 
cómo hacer, en la práctica, para sujetar ambos extremos: confortar lo pro-
pio y prepararse ante el mundo exterior, lo que casi nunca se aborda de 
frente dada la dificultad de hacerlo.

Puesto que la confrontación con las realidades contemporáneas (socia-
les, económicas, políticas) nunca parece perderse de vista en los proyectos 
indígenas, potencialmente es siempre portadora de una controversia acerca 
de la “utilidad” del conocimiento indígena. Es interesante observar, sobre 
todo en los medios sociales menos dotados de capital escolar y más pre-
carios económicamente, la expresión de una duda, incluso de un rechazo, 
con respecto a la presencia de las lenguas indígenas en el aula. Del mismo 
modo, se observa un cuestionamiento a propósito de la conveniencia de 
escolarizar los saberes conservados ancestralmente por las comunidades, 
como si esto constituyera una enésima forma de depredación por parte de 
los dominantes.

La apertura necesaria al mundo exterior y la preparación para la in-
serción económica y social son menos percibidas como trampolines que 
como obstáculos respecto a la posibilidad de una educación indígena. 
Recíprocamente, la promoción de una educación indígena es percibida 
como peligrosa si debía aislar todavía más a las comunidades del resto 
de la nación. El tema recurrente se vuelve aquel de la “base común” de 
conocimientos que la experiencia escolar debe edificar: se debe, al mismo 
tiempo, formar ciudadanos capaces de “funcionar” en la sociedad global 
y formar indígenas al servicio de su comunidad y de su proyecto político 
de soberanía. 

A veces el mandato de la escuela se realiza al mínimo: se quiere dotar a 
los jóvenes con “competencias mínimas exigibles” para “funcionar” (con-
cretamente, integrarse sobre todo económicamente) en un mundo domi-
nado por los no indígenas, sin embargo, no se quiere contribuir a reforzar 
una afiliación a la comunidad “nacional” en la cual se piensa precisamente 
como la fuente de todos los males de las comunidades indígenas hoy. En 
efecto, en el marco de una estrategia de resistencia no se trata de alentar a 
la escuela a transmitir la cultura mayoritaria alienante sino al contrario, de 
emanciparse.

No pretendo resolver ese dilema, pero al formalizarlo y al medir su al-
cance analítico por tal o cual caso particular, deseo recordar que, en todas 
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las latitudes, no habría que ignorar una función importante de la escuela 
que es la de producir; cito a Pierre Bourdieu, “individuos ‘programados’”: 
la escuela debe producir una comunidad de valores, pero debe también 
producir un cuerpo común de categorías de pensamiento que posibiliten 
la comunicación y la “complicidad” entre los individuos. Esto es válido 
también para la función de socialización en la comunidad, así como para 
la función de integración a la sociedad global. Incluso si resulta difícil a 
veces concebir, en el marco de una estrategia de resistencia, la adquisición 
de un lenguaje común, pero sobre todo de sitios de encuentro y sitios de 
entendimiento, problemas comunes y maneras comunes de abordar esos 
problemas comunes, es inherente al proceso mismo de descolonización. 
Liberar a la escuela de esta responsabilidad representa probablemente ries-
gos debido al proceso en sí mismo, sobre todo cuando la autonomía abso-
luta y la ruptura con el Estado no constituyen opciones viables.

¡Que el recorrido por las islas del Pacífico les hable por sí mismo!





Capítulo 1

Mapa: Los archipiélagos del Pacífico y sus independencias inacabadas

1. Filipinas (1946)
2. Indonesia (1949)
3. Samoa Occidental (1962)
4. Nauru (1968)
5. Fiyi (1970)
6. Tonga (1970)
7. Papúa Nueva Guinea (1975)
8. Islas Salomón (1978)
9. Tuvalu (1978)
10. Kiribati (1979)

11. Vanuatu (1980)
12. Estados Federados de 
Micronesia (1990, asociado a 
EEUU) 
13. Islas Marshall (1990, asociado 
a EEUU)
14. Palaos (1994, asociado a 
EEUU)
15. Islas Cook (autonomía 
gubernamental, Nueva Zelanda)

16. Niue (autonomía 
gubernamental, Australia) 
17. Papúa occidental (Indonesia)
18. Samoa americana (EEUU)
19. Islas Pitcairn (Reino Unido)
20. Tokelau (Nueva Zelanda)
21. Wallis y Futuna (Francia)
22. Islas Marianas del Norte 
(EEUU) 
23. Guam (EEUU)

Elaboración: Bruno Baronnet, Francisco Higuera y Roberto Aguiluz (2018)
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La educación de los pueblos  
originarios: entre derecho internacional  

y experiencias comunitarias

Bruno Baronnet & Marie Salaün 

Introducción: la escuela en las estrategias indígenas  
del Pacífico insular1

En cierta medida, las condiciones socioeducativas de los archipiélagos 
del Océano Pacífico se pueden comparar con aquellas que se presentan en 
los territorios de Abya Yala. A partir del conjunto de trabajos que permi-
ten la elaboración de este libro, encontramos experiencias concretas y rea-
lidades actuales de la educación en comunidades indígenas que son poco 
conocidas en el mundo científico, en particular en América Latina, debido 
a fronteras entre lenguas y culturas académicas. De igual manera, en con-
textos postcoloniales se violan casi sistemáticamente los derechos educa-
tivos de la niñez y la juventud en centenares de pueblos originarios, esto a 
más de una década de la aprobación, en 2007, por la Asamblea General de 
las Naciones Unidas, de la Declaración Internacional sobre los Derechos 
de los Pueblos Indígenas, texto que consagra un derecho inalienable para 
el ejercicio de la soberanía en materia de educación. 

Tanto en el Norte como en el Sur, la redefinición del vínculo entre los 
estados modernos y las colectividades indígenas constituye en la actuali-

1 Algunos elementos de esta introducción provienen de la traducción parcial del artículo 
“Introduction : Éducations autochtones contemporaines. Entre droit international et ex-
périences communautaires”, publicado en 2016 en el dossier Éducations autochtones contempo-
raines, coordinado por Marie Salaün y Bruno Baronnet, en la revista Cahiers de la recherche sur 
l’éducation et les savoirs, núm. 15 (París, ARES, pp. 7-26). Los autores agradecen la traducción 
de Guadalupe Macías y de Meriene Betancourt.
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dad uno de los grandes retos para las políticas sociales, culturales y educa-
tivas del siglo xxi. En los contextos nacionales que imbrican estrechamen-
te ciudadanía y escolarización, las realidades indígenas ofrecen un terreno 
excepcional para probar los límites del deseo de conciliar el universalismo 
del derecho a la educación con el reconocimiento de la diversidad cul-
tural. Sin embargo, por múltiples factores que conviene examinar antes 
que cualquier otra cosa, no es simple pensar los términos en los cuales se 
inscribe de aquí en adelante la capacidad de los sistemas educativos para 
adaptarse a las realidades indígenas específicas.

Esta obra reúne tres artículos de análisis en torno a la escuela y las es-
trategias indígenas en las realidades contemporáneas de tres archipiélagos 
bajo tutela política2 –Hawái, Nueva Caledonia y Polinesia Francesa– que 
introducen al lector de lengua hispana en discusiones sobresalientes en 
sociología de la educación y antropología social y cultural, en el campo de 
una diversidad de experiencias educativas en comunidades insulares del 
Pacífico. Asimismo, la intención de esta aproximación a las educaciones 
indígenas es contribuir a elaborar enlaces y nodos de discusión entre cul-
turas académicas de la comunidad internacional en términos conceptuales 
y empíricos, de manera que se pongan las bases para realizar contrastes 
y generar estudios de educación comparada que tanta falta hacen en los 
estados del arte de la literatura especializada vigente. Si bien la convergen-
cia de las luchas coincide con la emergencia de un derecho internacional 
específico, falta mucho todavía por recorrer para pensar los marcos de 
comprensión de la realidad de la educación indígena, en una escala global, 
intercontinental y des-nacionalizada.

La autoctonía, una noción ambigua

En francés, los términos “Indien” y “Autochtone” [indígena] están nim-
bados por una niebla semántica que torna ambigua la noción de indiani-
dad o, mejor dicho, de autoctonía. Etimológicamente, lo autóctono desig-
na aquello que “proviene de la tierra misma” (del griego autos “sí mismo” 
2 Además de las islas de Nueva Caledonia, de Polinesia Francesa y Wallis y Futuna que se 
encuentran bajo la tutela francesa, los Estados Unidos controlan Guam, las Islas Samoa y 
las Islas Marianas del Norte, mientras Chile domina las Islas de Pascua y Nueva Zelanda 
ejerce su tutela sobre Tokelau y el Reino Unido sobre Pitcairn.
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y khthôn “tierra”). En esta acepción universal, la categoría de “indígena” ha 
sido y sigue siendo utilizada para distinguir a aquellos que son de “aquí” 
en oposición a aquellos que vienen de otros lugares, los inmigrantes, como 
fundamento de una legitimidad espacial, jurídica y política. Ya que con-
vierte la idea de la anterioridad de ocupación en el criterio que rige dere-
chos específicos, la movilización del argumento autóctono puede enton-
ces ser síntoma de una etnización de las relaciones sociales, de una forma 
de nacionalismo humillante, cuando no es, simplemente, genocida (Bayart, 
Geschiere & Nyamnjoh, 2001). Este indigenismo, el de los nacionales “de 
origen”, el de la retórica de los partidos políticos populistas en Europa, 
o incluso el de Radio Mille Collines que exhortó en 1994 a la masacre de 
los tutsis en Ruanda, son solo algunos ejemplos. De esta asociación entre 
“autoctonía”, exclusión, racismo e incluso etnocidio, resulta una dificultad 
y algunas reticencias de orden ético, cuando se trata de pensar “lo autócto-
no” (Gagné & Salaün, 2013).

La confusión se intensifica por el hecho de que el término “autóctono” 
ha sido elegido por las instancias de las Naciones Unidas para traducir al 
francés indigenous/indígena en el derecho internacional. En efecto, el térmi-
no “indígena” remitía, muy explícitamente a la categoría jurídica de “sujet 
indigène” del Imperio colonial francés, sometido a la soberanía francesa sin 
tener el beneficio de su ejercicio. El vocablo “autóctono” es más ambiguo 
porque designó, administrativamente, a la mayor parte de los ciudadanos 
de las colonias entre el fin del régimen del indigenismo (al día siguiente de 
la Segunda Guerra Mundial) y las independencias. Sustituyendo el término 
“indígena” que se vuelve por así decir, tabú, hasta su reapropiación mili-
tante reciente por los descendientes de sujetos del imperio colonial (como 
en el movimiento autodenominado decolonial de los “Indígenas de la Re-
pública”), el cual evoca en la Historia nacional las tentativas de convertir 
en eufemismo el vínculo colonial que aparece al día siguiente del discurso 
de Charles de Gaulle en 1944, en Brazzaville. Representan tentativas que 
durarán mucho tiempo en el marco de un proceso de descolonización que 
pasó a la posteridad por haber sido un fracaso del régimen parlamentario 
de la IV República francesa en relación con los territorios de ultramar.

La confusión se confirma al momento de comprobar que el alcance del 
término “autóctono” en el derecho internacional es totalmente opuesto al 
del significado griego. Para retomar los términos del Relator especial José 
Martínez Cobo:
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Por comunidades, poblaciones y naciones autóctonas, es necesario prestar 
atención a las que, vinculadas por una continuidad histórica con las sociedades 
anteriores a la invasión y con las sociedades precoloniales que se desarrollaron 
sobre sus territorios, se consideran distintas de los otros segmentos de la sociedad 
que dominan actualmente sus territorios o partes de esos territorios. Constituyen 
ahora segmentos no dominantes de la sociedad y están determinadas a preservar, 
desarrollar y transmitir a las futuras generaciones sus territorios ancestrales y su 
identidad étnica, que constituyen la base de la continuidad de su existencia como 
pueblos, conforme a sus propios modelos culturales, a sus instituciones sociales y 
a sus sistemas jurídicos. (1986: 30)

Nos situamos, pues, en el punto opuesto del continuum semántico que 
enlaza el significado griego al significado de la ONU: el término “autóc-
tono” designa aquí minorías nacionales específicas, marginadas y domina-
das, víctimas de violaciones de los derechos humanos y que reivindican 
derechos colectivos en virtud de la ocupación de un territorio (ver Be-
llier, 2013; Charters & Stavenhagen, 2010). Si bien la Declaración sobre 
los Derechos de los Pueblos Indígenas de 2007 no provee ninguna lista 
de esos pueblos indígenas, las instancias de la ONU consideran hoy que 
estos reagrupan cerca de cuatrocientos cincuenta millones de individuos 
repartidos en noventa países en los cinco continentes. Kanak de Nueva 
Caledonia, Sami de Suecia, Maorí de Nueva Zelanda, Amazigh de Ma-
rruecos, San de Namibia, Innu de Quebec, Mapuche de Chile, Pigmeo de 
Camerún, Gaoshan de Taiwán, Adivasi de la India, etc., la diversidad ob-
jetiva de estos pueblos no deja de cuestionar el alcance real de aquello que 
les solidariza con una causa común. Cuando escuchan ser descritos como 
guardianes del mundo de vida, respetuosos del medioambiente, comunita-
rios, solidarios o dotados con una espiritualidad propia, los movimientos 
indígenas y aquellos que los apoyan escapan difícilmente al reproche de 
un esencialismo que reinventa una “gran división” entre ellos y el resto 
de la humanidad. Comprendemos entonces que la vocación crítica de las 
ciencias sociales encuentra allí una ocasión excelente para actualizar los 
procesos de construcción de la identidad, las manipulaciones políticas a 
las cuales da lugar, muy a menudo, la invocación de la “tradición”, incluso 
la inautenticidad de las culturas reivindicadas (Kuper, 2003).

El camino es realmente estrecho entre, por una parte, la denuncia de 
las reivindicaciones indígenas en nombre de su esencialismo y de procesos 
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de racialización, o incluso el riesgo de guetización escolar que conllevan, 
y por otra, las demandas en nombre de los Derechos del Hombre y de la 
justicia social. No es que la reflexividad esté ausente en trabajos acadé-
micos sobre la educación de las comunidades indígenas, pero la distancia 
justa entre una deconstrucción en regla de la contra-ideología escolar lle-
vada por las reivindicaciones indígenas y una apología de las reformas que 
defienden, de facto es raramente encontrada (Salaün, 2013). Sin embargo, 
es preciso advertir que la literatura que se considera experta, a menudo 
está impregnada por un “compromiso” bastante inhabitual en los campos 
disciplinarios concernidos, como lo muestran los tres siguientes capítulos 
de este volumen, mismos que no siempre escapan a este inconveniente, en 
la medida en que algunas de sus formulaciones tienden a dar por hecho 
que la adaptación a las realidades indígenas de las islas del Pacífico por 
parte de los sistemas de enseñanza representa, en efecto, una causa justa 
que conviene apoyar. No obstante, el carácter derogatorio del principio 
de la neutralidad científica respecto al objeto es, sin resultar perdonable, 
al menos ampliamente explicable. Para el investigador, el compromiso no 
es la cereza política del pastel científico, sino la condición sine qua non del 
trabajo con los pueblos indígenas. En la convergencia de las causas de 
lucha indígena, el problema que se presenta no es tanto el de la “neutra-
lidad”, o de la “objetividad”, sino el de la casi imposibilidad en la cual se 
encuentran los investigadores de desarrollar una perspectiva crítica con 
la mayor retrospectiva o distancia posible, debido a su cercanía con los 
sujetos asociados al estudio.

Más o menos formalizada según los contextos nacionales, la posibili-
dad de acceder al trabajo de campo está fuertemente condicionada por el 
asentimiento previo y la demostración del interés o la utilidad social que 
podrían presentar los resultados de la investigación para la comunidad. 
Para Laurent Jérôme, en relación con su experiencia con los atikamekw en 
Quebec, “la cuestión de la ‘participación’ [de las comunidades] es menos 
contemplada en términos de ‘colaboración de investigación’ que en térmi-
nos de ‘reapropiación de la investigación’” (Jérôme, 2009: 480). Aquí, no 
es simplemente cuestión de consentimiento “previo, libre e informado”, 
sino más bien de todas las etapas de una investigación, hasta la posibili-
dad para su autor de mostrar cómo hacer valer sus resultados y ponerlos 
a prueba. El Protocolo de investigación de las Primeras Naciones en Quebec y en el 
Labrador, habla de PCAP para “propiedad, control, acceso y posesión”, en 
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su última versión (2014) no puede ser más explícito sobre la definición del 
principio de “control”:

Este principio refleja las aspiraciones y los derechos inherentes a los miem-
bros de las Primeras Naciones concernientes a la recuperación y el mantenimien-
to del control de todos los aspectos de su vida y de sus instituciones (investigación, 
datos, información). Exige que los miembros de las Primeras Naciones tengan 
el derecho de exigir el control, en todas sus etapas, del proceso de gestión de la 
investigación y de la información teniendo repercusiones sobre ellos mismos, y 
esto, desde la concepción hasta la conclusión de la investigación. Este principio 
se extiende a todas las formas de la gestión de la información y de la recolección 
de datos, así como a la utilización, la divulgación y la destrucción de datos. 
(APNQL, 2014: 9)3

En otros lugares donde las cosas están menos formalizadas, el respeto 
al contrato moral lleva consigo la posibilidad de realizar investigaciones 
a largo plazo, en un contexto donde, contrariamente a los trobriandeses 
de Bronislaw Malinowski en el Pacífico Occidental a principios del siglo 
pasado, los sujetos de investigación tienen la posibilidad de leer los resul-
tados de las investigaciones, de difundirlos y de criticarlos. Por si fuera 
poco, contribuyen sobre todo actualmente a la definición de problemas 
y de agendas de investigación, colaborando directamente en el trabajo de 
observación y análisis.

Las condiciones del ejercicio del oficio del investigador hacen que él ja-
más trabaje “en” una comunidad, sino necesariamente “con” y “para” esa 
comunidad. Y esto es sobre todo cierto en el caso de los antropólogos, en 
la medida en que su disciplina históricamente ha aportado a la operación 
vasta de “civilización” de los indígenas durante el periodo colonial, y esto, 
en todos los continentes. Como nota Bruce Albert, no sin severidad, “la 
antropología aplicada generalmente no ha constituido, para las minorías 
de la cual son el objeto, más que un desvío del saber etnográfico al servicio 
de la tutela de los Estados-Nación cuya hegemonía sufren” (Albert, 1995: 
94). Y son los antropólogos los primeros en haber estado en la mira de 

3 El texto del Protocolo fue publicado en 2014 en el sitio Internet de la Asamblea de las 
Primeras Naciones en Quebec y en el Labrador, la cual reúne periódicamente a Jefes de 
43 comunidades. Está disponible en línea: https://cerpe.uqam.ca/wp-content/uploads/
sites/29/2016/08/Protocole-de-recherche-des-Premieres-Nations-au-Quebec-Labra-
dor-2014.pdf  Página consultada el 01-10-2018.
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los intelectuales nativos que reivindicaban, a partir de los años 60, la posi-
bilidad de ejercer un control sobre las investigaciones concernientes a sus 
comunidades, al igual que el politólogo siux Vine Deloria Jr. (1933-2005), 
que escribía de manera particularmente displicente:

Anthropologists came to Indian country only after the tribes had agreed to 
live on reservations and had given up their warlike ways. Had the tribes been 
given a choice of  fighting the cavalry or the anthropologists, there is little doubt 
as to they would have chosen. In a crisis situation men always attack the big-
gest threat to their existence. A warrior killed in battle could always go to the 
Happy Hunting Grounds. But where does an Indian laid low by an anthro go? 
To the library? (Deloria, 1969: 81)

Se reprocha a menudo a los investigadores preocupados por el tema de 
la diversidad cultural en la escuela de hundirse en el relativismo absoluto. 
Responder a esta crítica requiere considerar por separado dos cosas que 
son frecuentemente confundidas; por una parte, la existencia de discurso 
y de prácticas que hay que describir y, por otra parte, la necesidad de re-
flexionar en los criterios epistemológicos de vigencia de las propuestas de 
adaptación de la escuela a las realidades culturales indígenas. “Dicho de 
otro modo, hay que distinguir la necesidad de optar por una concepción 
relativista del conocimiento y de la cultura, condición ligada al objeto de 
investigación, y la de reflexionar sobre la justificación política, cultural y 
pedagógica de una enseñanza que se adaptaría a los públicos indígenas” 
(Salaün, 2013: 14). Por difícil que sea esta tarea, es sin duda el horizonte de 
las investigaciones sobre la educación indígena.

Cuestiones de derechos y educación indígena 

Frente a los múltiples desafíos educativos, los gobiernos, profesores y 
organizaciones de los territorios indígenas, permanecen en general bas-
tante reticentes a la idea de una gestión autónoma y comunitaria de los 
proyectos escolares y de los programas de estudios, con un trasfondo de 
controversias en cuanto a la capacidad de los pueblos para determinar 
sus formas de educación. Sin embargo, la Declaración de Naciones Uni-
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das sobre los Derechos de los Pueblos Indígenas4 fija el marco dentro 
del cual la noción de “autodeterminación” –como derecho inalienable de 
controlar sus propias instituciones– puede entenderse en el ámbito de la 
educación como “el derecho a establecer y controlar sus sistemas e insti-
tuciones docentes” y a acceder “cuando sea posible, a la educación en su 
propia cultura y en su propio idioma” (Artículo 14), considerando también 
“el derecho a que la dignidad y diversidad de sus culturas, tradiciones, his-
torias y aspiraciones queden debidamente reflejadas en la educación y la 
información pública” (Artículo 15).

A pesar del carácter no vinculante de esta Declaración, los Estados 
que la aprobaron en la Asamblea General al momento de su adopción 
en 2007 o posteriormente5 pueden atribuirse márgenes considerables de 
maniobra en la interpretación de las disposiciones jurídicas (ver Charters 
& Stavenhagen, 2010). Recordemos aquí, a título de ejemplo, la afirmación 
interpretativa del embajador francés en las Naciones Unidas al momento 
de la adopción de la declaración, cuando invocaba “dificultades jurídicas” 
para su país ya que, “en virtud del principio de indivisibilidad de la Repú-
blica y conforme al principio de igualdad y de su corolario, el principio de 
no discriminación, los derechos colectivos no pueden prevaler sobre los 
derechos individuales”.6

El reto del reconocimiento de derechos educativos específicos no se 
sitúa entonces solamente a nivel internacional, sino también a nivel na-
cional, y esto, en alrededor de noventa Estados, tanto en el Sur como en 
el Norte. Constitucionalmente imposible en Francia, el reconocimiento 
de los derechos colectivos específicos de los indígenas está inscrito en 
la cumbre de la pirámide del derecho en países como Canadá, México, 
Ecuador e incluso Brasil. Pero al mismo tiempo, las experiencias relata-
das por sus autores atestiguan que numerosos obstáculos se oponen a la 

4 La Declaración de las Naciones Unidas sobre los Derechos de los Pueblos Indígenas está 
disponible en línea: http://www.un.org/esa/socdev/unpfii/documents/DRIPS_es.pdf  
Página consultada el 01-06-2018.
5 Australia aprobó la Declaración en 2009, seguido por Nueva Zelanda en 2010, Estados 
Unidos y Canadá que inicialmente estaban opuestos, lo hicieron después de dos décadas de 
negociaciones internacionales sobre la autodeterminación indígena.
6 Ver la intervención emitida en Nueva York por el representante de Francia el 13 de sep-
tiembre de 2007: http://www.unesco.org/culture/fr/indigenous/Dvd/pj/GUYANE/
GUYC4_2.pdf  Página consultada el 01-06-2018.



– 31 –

puesta en ejecución de un reconocimiento de la soberanía educativa en 
esos mismos países.

Mientras que, por el contrario, Francia, que se supone tiene poca sim-
patía por los derechos indígenas –al menos en su propio territorio– man-
tiene tierras de reservas y un estatuto civil particular (llamado “estatuto 
consuetudinario” desde el Acuerdo de Numea en 1998) heredados del 
periodo colonial en Nueva Caledonia. Asimismo apoya oficialmente la in-
troducción de las lenguas vernáculas en los programas escolares de las co-
lectividades francesas del Pacífico. Estos hiatos recuerdan hasta qué punto 
el derecho no es siempre performativo. Más allá de la diversidad de las 
disposiciones jurídicas nacionales, la posibilidad de un cuadro sinóptico 
de las educaciones indígenas en el mundo se complica cuando la descen-
tralización y/o la tradición federal localizan los desafíos. La incorporación 
(territorial, política, económica, social, cultural, etc.) de las minorías indí-
genas en la Nación, atañe siempre a una historia particular, más o menos 
asimilacionista, más o menos diferencialista, más o menos violenta, y más 
o menos “eficaz” en relación con los objetivos de la política indígena. En 
la mayoría de los casos, la escuela llegó con el colonizador, y las represen-
taciones actuales de la escolarización y de sus beneficios se inscriben en la 
herencia de una deuda y una herida colonial.

Las estrategias y las prácticas educativas de los pueblos originarios en-
cierran hoy una gran diversidad de realidades y desafíos, tanto en la escuela 
como fuera de ella. Los efectos de las estrategias indígenas son mayores 
cuando las tensiones y los conflictos son múltiples, en el entrecruce de los 
desafíos en las escalas locales, regionales, nacionales y globales. Entre las 
políticas educativas cada vez más regionalizadas y la internacionalización 
de los temas indígenas, ¿cómo pueden los sistemas educativos de los ar-
chipiélagos del Pacífico operar la transición histórica del asimilacionalismo 
colonial al multiculturalismo neoliberal de finales del siglo xx? Conside-
rando que los sistemas educativos contemporáneos son herederos del co-
lonialismo eurocéntrico, ¿cuáles son los desafíos de la edificación, vía la 
escuela, de una ciudadanía más respetuosa de la diferencia? Más allá del 
derecho internacional, entre inventiva de lógicas autogestoras y de proce-
sos de aprendizaje del ejercicio de la soberanía, ¿qué nos muestran las ex-
periencias comunitarias puestas en práctica desde una educación pensada 
por y para los pueblos kanak, polinesio y hawaiano?
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En efecto, es la forma escolar misma la que ha sido impuesta por la 
colonización, la que está en juego aquí y, por lo tanto, la dificultad de asu-
mir el legado colonial y sus corolarios neocoloniales. Históricamente, en 
efecto, los movimientos de protesta que son contemporáneos a la emer-
gencia de un nuevo derecho internacional, se enfocaron en el rechazo al 
orden escolar dominante. Entonces, una vez reconocida la legitimidad de 
sus reivindicaciones y ante la posibilidad de “decidir por ellos mismos”, 
los grupos indígenas pueden redefinir la Escuela a través de un prisma de 
dos propósitos: el rechazo de las formas y de las normas escolares “occi-
dentales”, y la voluntad colectiva de restauración de una cultura indígena 
“auténtica”, puesta al servicio de la realización de un proyecto alternativo 
de sociedad. Pero, ¿cómo hacerlo, sobre todo, sin arriesgarse a una re-
segregación escolar poscolonial, en contextos nacionales que hacen de la 
igualdad de trato entre los alumnos la piedra angular de la igualdad entre 
sus ciudadanos?

En contextos que han secularmente proscrito las lenguas y las culturas 
locales en nombre de la integración nacional vía la conformidad con el 
grupo dominante, es a menudo difícil hacer que las comunidades, sus fa-
milias y sus profesores admitan, el interés de una escolarización diferente a 
aquella de los niños de los grupos mayoritarios. Entre saberes indígenas y 
saberes escolares, ¿a qué tensiones está sometida la escuela cuando se trata 
de adaptarla a las realidades locales lingüísticas y culturales? ¿Cuáles son 
los desafíos de la “escolarización” de los saberes tradicionales que poseen 
las comunidades originarias? ¿A qué redefinición de las funciones de una 
institución como la escuela conduce la toma en consideración de dichos 
saberes? ¿Qué hacemos con las lenguas y las culturas cuando las enseña-
mos formalmente, y al contrario qué hacemos con la escuela cuando le 
asignamos nuevas misiones como la de transmitir las lenguas y las culturas 
originarias? ¿Hasta dónde las lenguas y culturas indígenas son solubles 
en la forma escolar? Además, ¿qué formas de resistencia se oponen a la 
transposición didáctica, es decir, al proceso a través del cual se transforma 
el contenido de un saber al ser adaptado para su enseñanza formal?
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Otros panoramas de la escuela indígena contemporánea 

Si bien el desarrollo de redes de las escuelas públicas, especialmente 
concebidas para las poblaciones consideradas “minorías culturales”, se 
topa con un cierto número de dificultades organizativas, especialmente 
la dificultad de formar y asignar correctamente a profesores hablantes de 
las lenguas vernáculas, los desafíos actuales de la gestión de la diversidad 
cultural, inscrita en la agenda de un gran número de Estados del Sur des-
de hace dos o tres décadas, están lejos de ser pura y meramente “técni-
cos”. En efecto son completamente políticos: numerosas organizaciones 
de pueblos indígenas y de familias son escépticas frente a los programas 
pedagógicos desarrollados a su favor, pero, precisamente porque no res-
ponden a una demanda, continúan siendo percibidos como el producto de 
estrategias educativas nacionales marcadas por el autoritarismo burocráti-
co y la negación de la soberanía.

Tanto en el medio rural como en los nuevos barrios de emigración 
urbana, para la mayor parte de los padres campesinos, comerciantes y ar-
tesanos de condición modesta, que no siempre conservaron el idioma de 
origen precolonial y que no siempre se autodenominan como “indígenas”, 
la imposición de una escuela diferenciada solo puede desembocar en el 
rechazo o la desconfianza hacia esos establecimientos bilingües de un tipo 
nuevo. Las ideologías de la superioridad del monolingüismo y la promesa 
de una salida de la pobreza a través de la integración a la cultura dominan-
te, piedras angulares del asimilacionismo de Estado, se revelan extraordi-
nariamente resilientes.

Sin embargo, la aceptación de las nuevas políticas educativas está le-
jos de ser homogénea. Varía considerablemente de un contexto a otro y 
evoluciona en el tiempo. Sostenidas por los proveedores de fondos in-
ternacionales, y a veces acusadas de ser el Caballo de Troya del multi-
culturalismo neoliberal, las políticas educativas llamadas “interculturales 
bilingües” (EIB) pueden estar acompañadas de cambios importantes en 
las expectativas y las prácticas de las familias indígenas, como lo muestra 
el caso de las escuelas quechuas de Perú estudiadas por Raphaël Colliaux 
(2016). Si, en los años 1990, la educación intercultural bilingüe recibió una 
acogida atenuada, porque no correspondía a la idea de progreso llevada se-
cularmente por la escuela monolingüe hispanohablante, es interesante ver 
cómo las representaciones familiares de la escuela han evolucionado desde 



– 34 –

entonces. Ahora bien, la promoción en el aula de la lengua amerindia, en 
otro tiempo considerada como un freno a la ascensión social, puede consi-
derarse como una suerte de protección que, en un contexto de inseguridad 
económica y de crecientes desigualdades, pasa por la confrontación del 
sentimiento de pertenencia étnica y la cohesión comunitaria. En la medida 
en que la enseñanza bilingüe no constriñe una elección entre la fidelidad 
a la cultura autóctona y la integración a la sociedad nacional, la demanda 
de una educación bilingüe puede interpretarse como la búsqueda colectiva 
de una modernidad nueva, al prisma de la redefinición “por abajo” de una 
ciudadanía multicultural (Colliaux, 2016).

En la misma región, los indígenas wayãpi estudiados por Silvia Macedo 
(2016) viven en ambos lados de la frontera entre Brasil y Guyana francesa, 
ofreciendo una posibilidad interesante de comparación de los efectos de 
políticas nacionales diferentes. Si, del lado francés, la norma metropolita-
na y los modos de funcionamiento de la Educación Nacional tienden a 
imponerse, la realidad educativa del pueblo wayãpi es muy diferente del 
lado brasileño, en el Estado de Amapa, donde la escuela fue introducida 
en 1986 por la Fundación Nacional del Indio (FUNAI). En efecto, se 
trataba inicialmente “de responder a una necesidad de aprendizaje de la 
lengua portuguesa hablada y escrita, y de las matemáticas” para ganar en 
autonomía frente al Estado brasileño y a la población mayoritaria. Hoy, el 
paisaje se contrasta con una escolarización en dos etapas: los niños meno-
res de 8 años son alfabetizados en lengua wayãpi por maestros wayãpi con 
material pedagógico desarrollado por los maestros indígenas; luego, una 
vez alfabetizados en su lengua, son instruidos en portugués por maestros 
no wayãpi, con manuales y currículos nacionales. Sin embargo, no es evi-
dente, como lo señala Macedo (2016), que el carácter híbrido de la escuela 
indígena brasileña responda más a las aspiraciones amerindias que a la in-
diferencia a las diferencias que caracteriza la opción francesa republicana. 
La comparación entre Francia y Brasil nos recuerda, como lo subrayó Ma-
rie Battiste (2013), intelectual mi’gmaq canadiense, que la consigna de una 
“descolonización” de la escuela no es solamente asunto de los indígenas, 
lo es también siempre del conjunto de la comunidad nacional y, por ende, 
representa un reto planteado a la población mayoritaria. 

Si bien es necesario poner atención en el contexto de colonialidad, la 
tendencia general es que, de forma ampliamente inédita, los pueblos indí-
genas se conviertan en grupos organizados de actores sociales que aspi-
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ren a elaborar, planificar y ejecutar sus propias políticas comunales a nivel 
educativo, a partir de principios pedagógicos reelaborados al calor de las 
luchas y los movimientos sociales. Ponen en tela de juicio las políticas na-
cionales y disputan con el Estado el monopolio del control de los sistemas 
educativos. Los territorios de pueblos originarios presentan así una plétora 
de formas híbridas de reinvención de la escuela y de experimentación edu-
cativa al margen del Estado. Explorar la significación y los usos múltiples 
de la interculturalidad en el campo educativo impone operar una distin-
ción entre, por una parte, una interculturalidad “funcional” en el sentido 
en que opera en un sistema educativo para facilitar su funcionamiento, sin 
acusarlo fundamentalmente y, por otra parte, una interculturalidad crítica 
que sería concebida como un proyecto político de descolonización, trans-
formación y creación, en oposición al sistema dominante (Walsh, 2009).

En contextos políticos muy diferentes, tanto en los estados neocon-
servadores de Colombia y México, como en las repúblicas plurinacionales 
de Ecuador y Bolivia, las experiencias alternativas de educación indígena 
se construyen a contracorriente de las instituciones creadas en el marco 
de las políticas indigenistas nacionales. La educación escolar hoy día es 
bastante valorizada por los dirigentes de los pueblos quechua y aymara 
de las tierras andinas porque representa a la vez un instrumento de lucha 
social y del desarrollo rural, con la adquisición de un saber político atado a 
la conciencia de las relaciones de dominación que la atraviesan (Le Gouill, 
2015). Desde los municipios autónomos en el sureste de México, las es-
cuelas zapatistas de los campesinos mayas tseltal, tsotsil, chol y tojolabal 
inspiran la admiración de los actores de nuevas iniciativas educativas más 
estrechamente ligadas a las prácticas culturales y a las aspiraciones políticas 
de muchas comunidades originarias del país (Baronnet, 2016; Rockwell 
& González Apodaca, 2012). Las luchas indígenas latinoamericanas que 
ganaron en visibilidad en el curso de las últimas décadas representan a la 
vez proyectos singulares de autonomía y de búsqueda de dignidad (Le Bot, 
2009), que obstaculizan el despliegue hegemónico de estados neoliberales 
a los cuales sus estructuras de gobierno propio no pretenden sustituirse.

Así, el movimiento pedagógico comunalista en el estado de Oaxaca en 
el sur de México descrito por Julie Métais (2016) se encuentra al centro de 
diferentes fracciones indígenas y no indígenas del cuerpo docente y de los 
intelectuales regionales, dando lugar a una plétora de iniciativas locales de 
“educación comunitaria” que el Estado no busca consolidar ni expandir 
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(Ricco & Rebolledo, 2010). Según Métais son los principios políticos de 
autonomía y libre determinación que se encuentran hoy “en el corazón 
de este pensamiento –plural, no unificado, objeto de apropiaciones múl-
tiples– de comunalidad, que ahora es un marco de referencia central de 
las movilizaciones indígenas contemporáneas en Oaxaca” (2016: 73). Las 
iniciativas educativas inspiradas por el comunalismo reenvían entonces a 
una refundación pedagógica que encarna una declinación política especí-
fica de las nociones de derechos y de soberanía. No obstante, la re-politi-
zación de la cuestión escolar en medio indígena está limitada en términos 
de recursos tanto materiales como simbólicos, reduciendo los aportes de 
la comunalidad al conjunto de las estrategias indígenas emanadas de una 
contra-ideología que se cristaliza y opera al margen del Estado.

¿Descolonizar y apropiarse la escuela? Tres estudios en torno  
a estrategias indígenas en el Pacífico insular

En el siguiente capítulo, Marie Salaün reflexiona sobre la idea de des-
colonizar que provoca una clara ruptura entre dos épocas, cuando no es 
posible aislar secuencias históricas totalmente distintas de aquellas que las 
antecedían ya que resulta más oportuno pensar en términos de continuum 
en el tiempo. Los dos casos empíricos en los que se apoya este segundo 
capítulo lo corroboran, tanto en Nueva Caledonia como en Hawái, ya 
que diferencias notorias son observables entre el final oficial del periodo 
colonial, la urgencia de denunciar una escuela heredada del colonialismo 
y la ratificación del objetivo de pretender adaptar el sistema escolar a las 
realidades indígenas. En el análisis de esta temporalidad postcolonial, se 
reflexiona acerca de la estructura de oportunidades que hace posible la 
emergencia de demandas educativas, a raíz de una caracterización de las 
condiciones multidimensionales que condicionan su formalización, pero 
también su expresión y su reconocimiento por parte del Estado y la socie-
dad no indígena. 

El dilema de esta institucionalización es abordado por Marie Salaün en 
el tercer capítulo de este libro desde las realidades escolares del Pacífico 
insular. Basado en una comprobación que señala que la transmisión de los 
saberes indígenas se ha hecho hasta ahora fuera de la escuela, este capítulo 
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analiza los efectos de su “escolarización” en nombre de la descoloniza-
ción o de una adaptación a los alumnos indígenas que, aunque tomen vías 
diferentes en Estados Unidos y en Francia, se plasman desde luego en la 
agenda político-educativa de los archipiélagos de Oceanía. Así, Salaün ex-
plora más adelante los desafíos de la enseñanza en lengua indígena en las 
escuelas de inmersión en Hawái y en los programas de Lenguas y Cultura 
kanak en la escuela primaria en Nueva Caledonia. ¿Qué relaciones man-
tienen los “saberes indígenas” por una parte con la cultura vivida una vez 
encajados en el molde de la forma escolar, pero también por otra parte 
con los saberes escolares convencionales? ¿Qué le hacemos a la cultura 
cuando la enseñamos, y recíprocamente, qué le hacemos a la escuela como 
institución cuando le pedimos hacer algo que no está históricamente en 
su misión? 

Examinaremos entonces cómo la transposición didáctica pasa por la 
selección con fines de enseñanza de elementos culturales que, transmiti-
dos fuera de su contexto y respetando la forma escolar (ya sea plegándose 
a la necesidad de ejercicios específicos y dentro de los límites de lo posible 
al plan ético), llegan a perder en parte su primer significado, lo que es nece-
sariamente sinónimo de descontextualización. Esto parece ser el precio a 
pagar para lograr cumplir con un compromiso a la vez pedagógico y cultu-
ral, pero de la manera menos conflictiva y violenta posible, aunque tiende 
a ser costosa política y simbólicamente hablando, en especial cuando se 
busca resolver la contradicción entre el contenido de la educación y su 
forma de enseñanza, lo que pone en tensión la existencia de una educación 
“diferente” compatible con el imperativo de igualdad ciudadana.

En el cuarto capítulo, co-escrito por Marie Salaün y Jacques Vernaudon 
(Université de Polynésie), se presentan lecciones de una década de investi-
gaciones sobre la promoción del plurilingüismo en las escuelas de Nueva 
Caledonia y Polinesia Francesa. Este capítulo versa sobre las enunciacio-
nes de la consigna de la “descolonización de la investigación” en el caso de 
la promoción del plurilingüismo en la escuela. Desde 2002 en Nueva Ca-
ledonia y 2005 en Polinesia Francesa, algunos programas de investigación 
que asocian investigadores y especialistas han considerado los dispositivos 
experimentales dirigidos a la introducción de las lenguas originarias kanak 
y polinesias en el primer grado de escuela primaria. 

Estos planes y programas han sido concebidos, para responder en sus 
objetivos y metodologías, a un objetivo triple: poner a la investigación al 
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servicio de una voluntad institucional local, participar en el reequilibrio 
de las relaciones de dominación heredadas del periodo colonial, proponer 
una investigación colaborativa que implique a los sujetos en el campo. 
Por muy loable que sea, este triple objetivo pone de relieve puntos de vis-
ta muy heterogéneos epistemológicamente hablando; este texto pretende 
mostrar que en la práctica es difícil muchas veces que establezcan un diá-
logo. Por una parte, Salaün y Vernaudon revisan la ambigüedad provocada 
en su tiempo por Max Weber acerca de las relaciones entre el “sabio” y el 
“político”. Por otra parte, efectúan un ejercicio de reflexividad en cuanto 
a la incidencia de la cercanía del investigador con los sujetos de su campo 
de estudio, además de las diferentes posturas científicas que el investigador 
puede o debe adoptar en relación a dicho campo.

Las conclusiones de este modesto libro dibujan las principales líneas 
de reflexión en torno a los retos de hablar y traducir la obra de Marie 
Salaün en palabras que tienen un sentido profundo en nuestros contextos 
mexicanos y latinoamericanos. Las ideas y los conceptos vinculados a mo-
vimientos de pueblos originarios requieren primeramente perseverar en el 
esclarecimiento de las confusiones entre los usos idiomáticos de nociones 
como “indígena” (“Autochtone” o “Indien” en francés) y sus sinónimos o 
equivalencias. Traducir los procesos que atraviesan la cotidianidad de la 
escuela indígena en América Latina requiere tomar precauciones para evi-
tar confusiones sobre realidades aparentemente equiparables que deberían 
ser estudiadas de manera que puedan contrastarse seriamente en forma 
comparada y crítica.

Conclusión: la ambición desmesurada de descolonizar la escuela

Las reivindicaciones de una educación formal indígena tienen que 
reconsiderarse a través del prisma de una ambición más general, y pro-
bablemente totalmente desmesurada: una descolonización de la escuela. 
Mientras que la inclusión de contenidos “culturales” en el currículum, la 
transformación de la lengua vernácula en lengua de enseñanza y el respeto 
de los modos de aprendizaje comunitarios son a priori las vías por las cua-
les puede producirse esta descolonización, retendremos que los artículos 
de este libro no sobrevaloran la desafección de las comunidades hacia una 
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indigenización de la escuela, porque esas mismas comunidades no parecen 
preparadas para conferirle a la institución otras funciones que las que le 
han sido asignadas secularmente. Más allá de los derechos planteados por 
las instancias de la ONU, al considerar lo que las comunidades expresan 
en términos de estrategias educativas, se vuelve así posible someter a com-
probación esta idea según la cual las educaciones indígenas no podrían 
aprehenderse y desarrollarse solo a través de su carácter intercultural o 
interculturalizándose. Si se interroga las representaciones de aquello que 
permanece legítimo o no aprender desde la escuela maternal hasta la uni-
versidad, observamos que las aspiraciones de los pueblos indígenas están 
lejos de inscribirse en el único registro “cultural”, en el cual nos gustaría 
a veces poderlos confinar. La reparación de los daños causados por la 
colonización se sitúa por lo menos tanto en términos de revitalización 
lingüística o cultural como en términos de apropiación y de control de una 
institución percibida como habiendo sido impuesta del exterior, y como 
contribuyendo al mantenimiento de las formas de dominación.

Desde ciertos puntos de vista, no es sorprendente que los investiga-
dores en educación, dispuestos a veces a denunciar el carácter fuera de 
lugar de la inmensa mayoría de las recomendaciones de las instituciones 
internacionales y de los proveedores de fondos, se sientan a menudo incó-
modos frente a las luchas indígenas que interpelan, de manera muy con-
creta, pragmática y directa, el modo desde el cual la investigación puede 
contribuir al conocimiento para el reconocimiento de las aspiraciones de 
los pueblos. Aquí, el desafío no es ceder a la rectitud política, o a las sirenas 
del pensamiento poscolonial y de sus avatares que lo actualizan. Frente a 
las necesidades, que son inmensas, de construir una inteligencia colectiva 
de los procesos actuales, nos queda por esperar que este libro suscitará 
vocaciones e inspiraciones.
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Capítulo 2

Escuela marista de Paita, Nueva Caledonia  
(fuente: Hamid Mokaddem, en blog Convergences océaniennes)
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Conquistar la escuela. Algunas estrategias 
indígenas en el Pacífico insular

Marie Salaün

Introducción1

Para las comunidades indígenas, tanto del Pacífico como de otras re-
giones, la escuela es antes que nada el producto del encuentro colonial. 
Históricamente, ha sido un lugar de segregación antes de volverse, des-
pués de la Segunda Guerra Mundial, un instrumento por excelencia de la 
asimilación, en nombre de “la igualdad” ciudadana del ideal democrático 
occidental. La región no contraviene el siguiente principio aparentemente 
universal: en cualquier lugar donde las poblaciones indígenas hayan sido 
marginadas por la colonización y reducidas a una minoría desde el punto 
de vista demográfico, económico, cultural y político, se va a experimentar 
lo que Jean-Marie Tjibaou llamó “la escuela difícil” (Tjibaou & Missotte, 
1 Traducción del capítulo “S’approprier l’École. De quelques stratégies autochtones dans 
le Pacifique insulaire”, publicado en 2014 en el libro Les sciences humaines et sociales dans le 
Pacifique Sud. Terrains, questions et méthodes, coordinado por Laurent Dousset, Barbara Glowc-
zewski y Marie Salaün (Marsella, pacific credo Publications, pp. 359-376). La autora agra-
dece la traducción de Benoit Longerstay, Celia Contreras Asturias y Pilar Ortiz Lovillo, así 
como la revisión de Bruno Baronnet. 
Este artículo proviene de los trabajos presentados en el marco de una memoria de habili-
tación para dirigir tesis de investigación cuya nota sintética fue publicada con el título ¿Des-
colonizar la escuela? Hawái, Nueva Caledonia. Experiencias contemporáneas (Salaün, 2013). Su base 
teórica se encuentra en la antropología de la educación, un campo que surgió en Estados 
Unidos durante los años cincuenta, época de confluencia de las preocupaciones pedagógi-
cas (el fracaso escolar de las minorías, la escuela como institución, los conflictos culturales 
en la escuela, etc.) y las aportaciones (metodológicas entre otras) de la antropología social y 
cultural. Para tener un panorama de este campo y de sus destinos “nacionales” (en Francia, 
Alemania, Gran Bretaña, etc.), véase Anderson-Levitt (2006). 
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1978: 21), de lo cual hoy día sigue dando fe una implacable estadística 
del fracaso escolar. También en esta región surgieron distintas reivindica-
ciones que, en su componente escolar, pueden agruparse en torno a una 
consigna: “descolonizar la escuela”, para poder apropiársela, es decir, para 
conquistarla.

De manera literal, des-colonizar equivaldría a des-hacer el sistema es-
colar que la colonización implementó. Ahora bien, la escuela que estas 
reivindicaciones pone en tela de juicio, calificada como escuela “colonial” 
no parece ser heredera del período colonial estricto sensu como la que le 
sucedió a partir de los años cincuenta. La disolución de esta ilusión de 
perspectiva se volvió tan importante que descuida un aspecto esencial de 
la escuela colonial: la segregación escolar, en beneficio de aquello que se 
convirtió de pronto en la quintaesencia de las escuelas indígenas: la elimi-
nación de las lenguas y culturas originarias. Así, esa ilusión deja suponer 
que es necesario, y basta con, introducir dichas lenguas y culturas para 
“descolonizar” la escuela, lo cual corresponde efectivamente al camino 
que han tomado los poderes públicos desde hace unos 20 años, pese a que, 
en todo caso, solo constituye una parte del problema. De modo que, para 
iniciar, conviene retomar la propia noción de “soberanía” en educación, 
para comenzar “desde abajo”, es decir, escudriñando las vías usadas en la 
práctica para conquistarla.

Como lo subraya Romain Bertrand (2006), el término de “momento” 
poscolonial resulta engañoso en este caso, ya que sugiere una manera de 
tiempo t que permitiría identificar una clara ruptura marcada y franca, en-
tre dos épocas. En el caso que nos ocupa, no es posible aislar secuencias 
totalmente distintas de aquellas que las antecedían directamente. Resulta 
más oportuno pensar las cosas en términos de continuum. Los dos casos 
empíricos en los que se apoya el presente texto lo confirman, tanto en 
Nueva Caledonia (Kanaky) como en Hawái (Hawai‘i), ya que se observa 
una diferencia importante entre el fin “oficial” del período colonial, la 
urgencia de denunciar una escuela “colonial” y la ratificación del objetivo 
“de adaptación” del sistema educativo a las realidades locales. Para analizar 
esta temporalidad problemática, proponemos que se reflexione sobre la 
estructura de oportunidades que ha hecho posibles dichas reivindicacio-
nes escolares, es decir, reflexionar en la caracterización de las condiciones 
que posibilitan su formalización, expresión y reconocimiento por parte del 
Estado y la población mayoritaria. 
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El presente artículo propone una secuencia ad hoc de la historia escolar, 
para lo cual será necesario detenerse en los objetivos asignados hoy en día 
para tomar en consideración las lenguas y culturas originarias, objetivos 
que son a la vez patrimoniales (rescate lingüístico y cultural), políticos (re-
paración de los daños de la colonización) y pedagógicos (prevención del 
fracaso escolar). En efecto, a la pregunta “¿por qué es necesario otorgar 
un lugar a las lenguas y culturas originarias en el sistema escolar?” no se 
tiene una respuesta, sino una multitud de estas. El análisis de los distintos 
registros que justifican las reformas evidencia lo que llamaré un disenso en 
el consenso, consenso que oculta en realidad grandes diferencias de visión 
entre los actores del sistema educativo. La última parte de este artículo será 
dedicada a la presentación de este disenso. 

Tomar en serio la consigna de “soberanía”, significa ir mucho más allá 
de la introducción de las lenguas e incluso del hecho de considerar el en-
torno conceptual del alumno mediante la integración de los saberes epis-
temológicos indígenas. Se trata en realidad de transformar completamente 
la estructura y las funciones del sistema educativo. Esta redefinición se 
realiza desde la perspectiva de dos intenciones estrechamente ligadas: el 
rechazo de las formas y normas escolares “occidentales”, y la voluntad de 
restaurar una cultura originaria “auténtica” al servicio de la realización de 
un proyecto de sociedad alternativo, pero ¿cuál es el margen de maniobra 
que permite esta contra-ideología escolar? ¿Hasta qué punto puede ser 
contra-hegemónica?

La noción de soberanía en educación

La soberanía es una noción ambigua, que “puede ser a la vez confu-
sa y fuente de confusión” (Barker 2005: 2). Desde la época moderna, la 
soberanía es ampliamente comprendida como un asunto de Estado, es 
decir que se le reconoce al Estado el poder supremo de crear sus leyes e 
implementarlas, implicando de facto la exclusividad de sus competencias 
legislativas, ejecutivas y judiciales. Desde la perspectiva del orden de las 
relaciones internacionales y del derecho, esto implica, sin embargo, un 
reconocimiento mutuo de los Estados entre sí. Históricamente, la “recu-
peración de soberanía” que anunciaba el fin del periodo colonial, ha sido 
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claramente equiparada con un “acceso a la independencia”, es decir, a la 
“plena soberanía” conforme al derecho internacional. Sin embargo, en 
el Pacífico insular, después de la independencia de Samoa (1962), Nauru 
(1968), Tonga (1970), Fiyi (1970), Papúa-Nueva-Guinea, (1975), Tuvalu 
(1978), Salomón (1978), Kiribati (1979), Vanuatu (1980), Marshall (1990) 
y Micronesia (1990), esta noción ha cobrado un sentido distinto, en par-
ticular en estos campos de descolonización inconclusa que conforman 
aquellos lugares del Pacífico donde surgieron desde los años setenta rei-
vindicaciones “indígenas”, en la estela del nacimiento de la categoría de 
“pueblos indígenas” en los foros de las Naciones Unidas. En Australia, 
Nueva Zelanda, Hawái, Nueva Caledonia y Polinesia Francesa, algunos 
individuos, que afirmaban actuar en nombre de la etnicidad, solicitan la 
posibilidad de ejercer una autonomía en lo interno, aun siendo ciudadanos 
de los Estados en los que los confinó la colonización, para beneficiarse al 
mismo tiempo de derechos adicionales con respecto a sus conciudadanos, 
aduciendo derechos colectivos que les habían sido reconocidos en nombre 
de su historia compartida de desposesión, exclusión y dominación, de sus 
modos de vida propios y de sus capacidades como sociedades autónomas 
antes de ser colonizados, así como de su situación actual como comunida-
des y culturas amenazadas (Gagné & Salaün, 2010).

El abanico de los “derechos” reivindicados es muy amplio. Henriksen 
(2001) identifica distintos significados que pueden revestir las peticiones 
indígenas, articulándose en términos de “autodeterminación” o de “sobe-
ranía” si usamos el vocabulario de Barker (2005):

1.	 Control sobre la gobernanza local, tribal;

2.	 Control sobre el territorio “tradicional” o ancestral;

3.	 Plena participación en la vida nacional como ciudadanos de pleno 
derecho, lo cual puede implicar una disminución de las disparida-
des socio-económicas;

4.	 Representación en las instancias del Estado y consulta en la elabo-
ración de las leyes y programas que les conciernen;

5.	 Descolonización de las instituciones y servicios (salud, educación, 
medio ambiente…) y control (total o parcial) sobre dichas institu-
ciones y servicios;
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6.	 Reconocimiento de los derechos tradicionales en algunos campos 
(derecho de propiedad, derecho familiar, justicia penal);

7.	 Valoración de las estructuras y modos de vida tradicionales, y liber-
tad para preservar y promover su cultura;

8.	 Implementación de mecanismos de resolución de conflictos y re-
paración de prejuicios; etc. 

En el campo que nos ocupa, la educación formal, la Declaración sobre 
los Derechos de los Pueblos Indígenas promulgada por la Asamblea Ge-
neral de las Naciones Unidas le dio en 2007 la traducción siguiente:

Artículo 13 

•	 Los pueblos indígenas tienen derecho a revitalizar, utilizar, fomen-
tar y transmitir a las generaciones futuras sus historias, idiomas, 
tradiciones orales, filosofías, sistemas de escritura y literaturas, y a 
atribuir nombres a sus comunidades, lugares y personas, así como 
a mantenerlos. 

•	 Los Estados adoptarán medidas eficaces para asegurar la protec-
ción de ese derecho y también para asegurar que los pueblos in-
dígenas puedan entender y hacerse entender en las actuaciones 
políticas, jurídicas y administrativas, proporcionando para ello, 
cuando sea necesario, servicios de interpretación u otros medios 
adecuados. 

Artículo 14 

•	 Los pueblos indígenas tienen derecho a establecer y controlar sus 
sistemas e instituciones docentes que impartan educación en sus 
propios idiomas, en consonancia con sus métodos culturales de 
enseñanza y aprendizaje. 

•	 Los indígenas, en particular los niños, tienen derecho a todos los 
niveles y formas de educación del Estado sin discriminación. 
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•	 Los Estados adoptarán medidas eficaces, conjuntamente con los 
pueblos indígenas, para que las personas indígenas, en particular 
los niños, incluidos los que viven fuera de sus comunidades, ten-
gan acceso, cuando sea posible, a la educación en su propia cultura 
y en su propio idioma. 

Artículo 15 

•	 Los pueblos indígenas tienen derecho a que la dignidad y diver-
sidad de sus culturas, tradiciones, historias y aspiraciones queden 
debidamente reflejadas en la educación y la información pública. 

•	 Los Estados adoptarán medidas eficaces, en consulta y coope-
ración con los pueblos indígenas interesados, para combatir los 
prejuicios y eliminar la discriminación y promover la tolerancia, la 
comprensión y las buenas relaciones entre los pueblos indígenas y 
todos los demás sectores de la sociedad. 

En lo sucesivo, hay que tener en consideración que las lenguas y cultu-
ras en la enseñanza solo constituyen un aspecto de tales derechos. El otro 
aspecto, aún más fundamental, porque resulta más difícil de materializar, 
es la autodeterminación, mediante un control de la institución por las pro-
pias poblaciones, pese a que este control constituye, tradicionalmente en 
las democracias modernas, una prerrogativa del Estado, aunque a veces 
recaiga esa responsabilidad en instancias descentralizadas.

La estructura de oportunidades del surgimiento  
de reivindicaciones escolares

En la introducción hemos subrayado el hecho de que la noción de 
“momento” poscolonial es engañosa, ya que no se pueden aislar algunas 
secuencias históricas que son completamente distintas de las que les pre-
cedieron directamente. La comparación entre Nueva Caledonia y Hawái 
tiene una gran relevancia heurística. Pese a que ambos contextos presentan 
a priori diferencias que dificultan la comparación, se observa en ellos una 
misma invisibilidad de los cambios mayores que se dan desde los años 
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cincuenta, y el mismo postulado de una notable continuidad entre el pe-
riodo colonial y el contemporáneo, al menos si nos limitamos al carácter 
mágico de “la escuela colonial” en la retórica soberanista que surge duran-
te los años setenta. Ahora bien, si observamos de cerca la estructura de 
oportunidades que permite el surgimiento de esta retórica, no podemos 
sino constatar que para los niños hawaianos al igual que para los pequeños 
melanesios de Kanaky, la escuela de los años setenta, si bien no es una 
escuela descolonizada, no deja de ser radicalmente distinta de la que impe-
raba antes de la Segunda Guerra Mundial. Es interesante notar, en ambos 
campos, una sucesión de tres fases con cierta congruencia cronológica. La 
colonización implementa un estatus indígena con disposiciones jurídicas 
específicas (identificación bajo el principio del blood quantum [proporción 
de sangre]) en Hawái en 1920 (Kauanui, 2002) y el régimen del indigena-
to (“l’Indigénat”) en Nueva Caledonia en 1887 (Merle, 2004) que consiste 
en un conjunto de reglas administrativas aplicables a los indígenas de los 
territorios colonizados del Imperio francés para establecer el control de 
estas poblaciones fuera del derecho común aplicado a los ciudadanos fran-
ceses viviendo en las colonias. Posteriormente en los años cincuenta se 
observa el acceso de los pueblos originarios a la ciudadanía y al despliegue 
de políticas de asimilación que buscan integrar a estos nuevos ciudadanos 
a la comunidad nacional (Benham & Heck, 1998; Salaün, 2000 y 2010a). 
Finalmente, el periodo contemporáneo es, por una parte, testigo del in-
cremento de las reivindicaciones indígenas y por otra de las lógicas de 
reparación de daños de la colonización y de los efectos calificados como 
destructores de las políticas asimilacionistas.

Reducidas a un mínimo denominador común, ambas experiencias de 
escolarización, hawaiana y caledonia, tienen en común haber pasado por 
tres fases sucesivas: la segregación hasta los años cincuenta, la asimila-
ción hasta los años 80, la adaptación a partir de los años ochenta. Estos 
tres términos, segregación, asimilación, adaptación, remiten a la vez a 
la estructura del sistema educativo global y a sus objetivos, y cruzan de 
manera simultánea dos dimensiones: la voluntad de proteger la cultura 
originaria y la necesidad de las interacciones con los no-indígenas (Bou-
rhis et al., 1997).

La segregación corresponde a un sistema que escolariza a los indígenas 
en escuelas reservadas para ellos, en las cuales el manejo de los códigos 
de la cultura dominante no es la meta principal, a falta de un lugar reser-
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vado para los mismos indígenas dentro del proyecto de sociedad. Se suele 
observar en las mismas que, por ejemplo, la enseñanza puede hacerse en 
la lengua materna. El tipo ideal de esta orientación es la escuela misionera 
del periodo colonial, cuya meta no es tanto formar buenos auxiliares de 
la colonización y menos aún buenos “ciudadanos”, sino más bien formar 
buenos cristianos.

En Hawái este periodo de segregación es largo ya que se extiende, en 
distintas formas, desde 1820, fecha de la llegada de los primeros misione-
ros, hasta el acceso de Hawái al estatus de Estado en 1959. La creación en 
1840 de las Common Schools gratuitas, distintas de las Select Schools de paga, 
también institucionaliza en este caso un sistema de dos carriles: uno para 
los commoners (gente del pueblo), y otro para la aristocracia hawaiana (ali’i) 
y los hijos de los misioneros. El inglés es el idioma enseñado en las Select 
Schools, mientras que la lengua hawaiana (publicada de manera prematura 
por los misioneros desde 1822) es la lengua de la escuela “del pueblo” has-
ta 1890, cuando se ve excluida del sistema escolar. La escuela es obligatoria 
para todos, desde los 4 hasta los 14 años, a partir de 1840. Los años veinte 
ratifican una nueva forma de apartheid escolar, con la creación en 1924 de 
escuelas reservadas exclusivamente para los hijos de inmigrantes blancos: 
las English Standard Schools semejantes a las que existían en el continente, 
que reclutaban a docentes provenientes en su mayoría de la costa este de 
Estados Unidos, y financiadas por el gobierno local. Estas escuelas cuyo 
acceso es reservado para los niños capaces de demostrar cierto dominio 
(proficiency) del idioma inglés, fueron creadas con el fin de permitir que 
los hijos de la aristocracia hawaiana y de la burguesía local escaparan a lo 
que se vislumbraba como la ineludible “pidginización” del sistema escolar 
motivada por la difusión del Hawaiian Creole English, que se convirtió desde 
1890 en la lengua de comunicación entre todas las comunidades ahora pre-
sentes en Hawái. Como lo apuntan Benham y Heck, los procedimientos 
de selección de estas escuelas, que se centran oficialmente en competen-
cias lingüísticas, separan de hecho a la población escolar en función de su 
origen étnico (race en inglés para Benham & Heck, 1998: 148).

En Nueva Caledonia, la segregación corresponde a la llamada fase de 
las “escuelas indígenas”, que inicia con la llegada de los primeros misione-
ros en la década de 1840 y se detiene oficialmente al finalizar el indigenato 
(de forma efectiva al inicio de los años cincuenta). El sistema escolar neo-
caledonio presenta una división hermética entre, por una parte, las escue-
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las indígenas (administradas por el servicio de los asuntos indígenas hasta 
1919, y luego por el servicio de la Instrucción pública) y las escuelas eu-
ropeas. Esta separación es “hermética” en el sentido que es prácticamente 
imposible para los niños indígenas acudir a las escuelas europeas y obtener 
certificados (primaria, secundaria, bachillerato, etc.) que están reservados 
exclusivamente para los europeos, que cursan allí un programa específico 
(establecido en 1885 y sin cambio hasta la Segunda Guerra Mundial) y 
corresponden más o menos a los tres primeros años de la escuela primaria 
francesa de la misma época, y al momento en que sus maestros (nombra-
dos “monitores” para marcar claramente la diferencia con los “maestros” 
de primaria) son reclutados y capacitados en un marco distinto al de los 
docentes metropolitanos. La política lingüística oficial impone el idioma 
francés como única lengua de escolarización autorizada a partir de 1863, 
pero es común observar fuertes diferencias entre las directrices oficiales y 
la realidad de las escuelas de las tribus (Salaün, 2005, 2010b).

La asimilación corresponde a un sistema en el que los indígenas son 
escolarizados en condiciones estrictamente idénticas a las de sus contra-
partes no indígenas, en nombre de la igualdad de oportunidades y del 
principio de no discriminación. La meta por alcanzar es el reemplazo de la 
cultura de origen por la cultura mayoritaria: la enseñanza es monolingüe y 
se imparte en la lengua de la mayoría.

En Hawái, la desegregación escolar es el resultado de nuevas fuerzas 
políticas y sindicales “progresistas”: la dualidad English Standard/Common 
Schools al interior del sector público es progresivamente reemplazada por 
la dualidad público/privado, los niños de las clases altas abandonan de 
forma masiva las escuelas públicas. La homogeneización de las condicio-
nes de enseñanza con la desaparición oficial de las English Standard Schools 
en 1949 (act 227) se manifiesta principalmente por medio de una acele-
ración del proceso de asimilación cultural de los Native Hawaiians y Part-
Hawaiians. Speak American, Think American, Act American: lo que había sido 
un leitmotiv de la propaganda durante la Segunda Guerra Mundial pasa a 
ser el objetivo de las reformas implementadas por la nueva administración 
escolar. El acceso al estatus de Estado de la Federación en 1959 fortalece 
esta motivación: alinear la enseñanza local con la de su contraparte conti-
nental se considera una garantía para mejorar su calidad. La paradoja de la 
situación de esos años cincuenta-sesenta es que estamos ante un Estado 
de la federación objetivamente diverso debido a las capas de migración 
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sucesivas en el archipiélago, y, a la vez el más monocultural y monolingüe 
en cuanto a su sistema educativo, una paradoja que Haas subraya en los si-
guientes términos: “It may seem surprising that Hawai’i, the most culturally diverse in 
the United States, has problems related to monoculturalism in education, despite a prepon-
derance of  Japanese-American administrators and teachers, who often forget that they were 
deliberately kept out of  the mainstream during the earliest years in Hawai’i” (1992: 17).

Ahora bien, esta paradoja se explica por la creencia ampliamente com-
partida en aquella época en el archipiélago, según la cual la mejor forma de 
mostrar lealtad y patriotismo consiste en renunciar públicamente a cual-
quier afirmación de su diferencia cultural. Lo propio de este periodo con-
siste en ocultar de manera prácticamente absoluta la especificidad de los 
alumnos de origen hawaiano, comunidad que, por cierto, ya no presenta 
más del 10 % de la población, sumando a los Native Hawaiians (1 %) y a 
los Part-Hawaiians (9 %). El diferencial del rendimiento puede medirse de 
forma estadística: el 77 % de los alumnos de origen hawaiano presenta 
un nivel inferior a los resultados nacionales promedio en el Stanford Achie-
vement Test (SAT –equivalente a las evaluaciones nacionales francesas) y, 
sobre todo, se encuentra tres veces más abajo de la norma nacional que sus 
pares no hawaianos que radican en Hawái. Al inicio de los años setenta, 
el sistema educativo, en sus contenidos de enseñanza, procedimientos de 
evaluación y objetivos, ya no difiere del sistema continental. Sin embargo, 
parece estar comprobado que este sistema no permite responder a las ne-
cesidades específicas de los niños indígenas.

En Nueva Caledonia, esta orientación asimilativa corresponde a la des-
aparición de un sistema escolar específico para el pueblo kanak y a su 
acceso a las escuelas hasta entonces exclusivamente reservadas para los 
hijos de colonos. La fisonomía del sistema educativo neocaledonio evolu-
ciona considerablemente durante los 30 años posteriores a la abolición del 
indigenato en 1946: a partir de un sistema dual que diferencia claramen-
te una “instrucción” reservada para los niños de origen europeo, y una 
“educación” impartida a los niños indígenas, se llega a tener una organiza-
ción que solo reconoce una categoría de alumnos, todos son teóricamente 
iguales ante la escuela. Esta alineación (se habla oficialmente de “estanda-
rización”) revela una voluntad asimilacionista en sentido propio, ya que 
presenta como idénticos dos sistemas educativos distantes de 20,000 kiló-
metros. Esta política de uniformización se manifiesta, en particular para 
la población kanak, a través de un crecimiento exponencial del número 
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de niños que acceden a la enseñanza de segundo nivel: eran 560 en la 
enseñanza secundaria y técnica en 1965, es decir el 20 % de los alumnos 
del segundo grado para el territorio; en 1980 eran 4,500, es decir el 50 %. 
Sin embargo, esta masificación no corresponde a una democratización 
del sistema. En 1978, la Inspección General habla de una “extraordinaria 
distorsión […] en el rendimiento escolar entre las distintas etnias y en par-
ticular entre las dos etnias principales, es decir la etnia europea y la etnia 
melanesia.” (Archivos Territoriales de Nueva Caledonia, Insumo 12w76. 
Informe del inspector Courtoux, 1978). La “victoria” que consiste, a partir 
de 1946, en la posibilidad legal de presentar los mismos exámenes que los 
niños de origen europeo parece de manera retrospectiva un logro muy 
limitado en la medida que, desde el punto de vista del alumno, la escola-
rización se asemeja a una carrera de obstáculos: por cada grupo de 1000 
kanak que ingresa a la primaria, 12 presentarán el examen de bachillerato 
general y 4 lo aprobarán en la víspera del inicio de los eventos en 1984.

Última fase hasta ahora, la adaptación corresponde a una situación 
poscolonial “pluralista” en la que se deben combinar la necesidad de una 
integración a la sociedad dominante (mediante una integración económica 
principalmente) y el respeto a la cultura originaria. Los sistemas escolares  
dejan un lugar a dicha cultura a la vez que se asignan el objetivo de luchar 
en contra de las discriminaciones estructurales de las que los indígenas son 
víctimas. ¿Cuáles son las formas que toma hoy esta “adaptación”?

Un disenso en el consenso

Si bien el periodo contemporáneo confirma, por un lado, el despliegue 
de las reivindicaciones indígenas y, por otro, las lógicas de reparación de los 
daños causados por la colonización y los efectos nocivos de las políticas 
asimilacionistas, resulta necesario recordar que lo anterior tuvo lugar tanto 
en Hawái como en Nueva Caledonia, en el marco de luchas que fueron 
políticas antes de ser propiamente pedagógicas. El modelo desarrollado por 
Jonathan Friedman (véase en particular Friedman, 1994 y 2009) permite 
liberarse de una visión “esencialista” del hecho indígena, para favorecer una 
definición relacional como configuración específica de las relaciones de po-
der. Permite “desnaturalizar” las reivindicaciones escolares indígenas para 
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demostrar que son producto de una conjetura específica y emergen solo 
en el contexto de algunas contradicciones sociales específicas que remiten 
a la constitución, en un momento dado, de un campo societal caracteri-
zado por la coexistencia de grupos con intereses divergentes respaldados 
por referentes ideológicos heterogéneos. Para que las reivindicaciones sos-
tenidas a partir de finales de los años sesenta por los movimientos sobe-
ranistas (nacionalistas en Nueva Caledonia e “indígenas” –en el sentido 
de las Naciones Unidas– en Hawái), fueran “entendidas” por los poderes 
públicos, fue necesario cumplir dos condiciones: por una parte, que la 
marginación de los niños indígenas del sistema escolar apareciera como un 
hecho estadístico irrecusable y, por otra parte, que surgiera una ideología 
estatal que reconociera oficialmente la diversidad. En Nueva Caledonia, 
los acuerdos sucesivos (Matignon-Oudinot en 1988 y Numea después, en 
1998) hicieron posible la adaptación de los contenidos de enseñanza a las 
realidades locales y lograron incluso que las lenguas de los melanesios de 
Kanaky fueran “Lenguas de enseñanza y de cultura” –junto con la lengua 
francesa. En Hawái–, el reconocimiento de la lengua hawaiana como len-
gua oficial –junto con el inglés– en la Constitución de 1978, impulsada por 
el apoyo que proporcionó el Gobierno Federal (Mother Tongue Bill de 1990) 
a las lenguas originarias hizo igualmente posible esta adaptación (para el 
contexto, véase Kahumoku, 2000).

Si nos situamos en el registro de justificaciones a partir de ahora com-
partidas, las “buenas razones” para tomar en cuenta las lenguas y culturas 
locales no faltan. Podemos desear hacerlo por razones patrimoniales (pre-
servar las lenguas y culturas amenazadas), políticas (reparar los daños cau-
sados por la colonización), pedagógicas (favorecer el éxito escolar de los 
niños indígenas). Sin embargo, al salirse del registro de los principios ex-
puestos, del consenso oficial y de la rectitud política, aparece que el propio 
cúmulo de justificaciones que evita en realidad cuestionar su congruencia 
y da la ilusión de que existe un acuerdo ahí donde, por el contrario, pa-
recen residir profundos desacuerdos. En la práctica, cuando se considera 
las dificultades de la operacionalización de las reformas, la cuestión de dar 
prioridad a tal o cual de las justificaciones permanece sin respuesta, lo que 
provoca una indeterminación en cuanto a los medios de realizar la trans-
formación de las lenguas originarias en lenguas de enseñanza.

Cada una de las justificaciones es, en sí, legítima. El problema se plan-
tea de hecho cuando se busca, que es el caso de las reformas actuales, 
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mantenerlas juntas. Mis investigaciones en Hawái y en Nueva Caledonia 
con los responsables del piloteo de la política educativa, me llevan a afir-
mar que en los hechos, no hay acuerdo sobre la respuesta que se pueda 
dar a las siguientes preguntas: ¿Es necesario enseñar las lenguas vernáculas 
con el (único) objetivo de favorecer la adquisición de la lengua dominante 
(lengua vehicular –lengua obligada para la continuación de los estudios)? 
¿Es necesario enseñarlas para pasar de la diglosia al bilingüismo equilibra-
do? ¿Es necesario enseñarlas porque si la escuela no asume una función 
normalmente destinada a la familia desde los primeros tiempos de la co-
lonización, estas lenguas desaparecerán y con ellas, una parte del patrimo-
nio mundial? ¿Es necesario enseñarlas para llevar a cabo un acercamiento 
entre el medio comunitario y la institución escolar, muestra de su apertura 
de ahora en adelante, y factor de reconciliación? ¿Es necesario enseñarlas 
para marcar simbólicamente la primacía del reconocimiento de la identi-
dad indígena y significar así el paso a una era literalmente postcolonial?

Podemos ilustrar las divergencias de apreciación sobre la prioridad que 
se debe otorgar a cada objetivo con el ejemplo, de Nueva Caledonia. Por 
parte del Gobierno de Nueva Caledonia en 2004, se encontraban enuncia-
das las “prioridades pedagógicas” en la siguiente forma:

Promover una pedagogía intercultural propicia para la edificación de la 
ciudadanía caledonia basada en la voluntad de “vivir juntos”, por medio de un 
trabajo de reflexión y debates de ideas con los alumnos sobre los valores comunes 
en los que se basa nuestra comunidad de destino. Este trabajo pasa por nuevas 
maneras de acercamiento escuela/familia, así como por la atención a las lenguas 
maternas en la escuela, principalmente en el recibimiento que se da a los más 
pequeños, cuando eso es posible y está previsto en el proyecto de escuela. Como 
lengua del corazón y de sus raíces, la lengua materna es reconfortante para el 
niño pequeño que será invitado, lo más pronto posible, a dominar la lengua 
francesa, lengua de intercambio y del éxito escolar de los niños de este país 
[Nueva Caledonia].2

Las prioridades de la Provincia Norte (independentista) eran entonces 
muy diferentes:

2 Fuente: Página Internet del Gobierno de Nueva Caledonia acerca de las prioridades en 
materia de educación primaria: http://www.prim.edu.gouv.nc/maitre/PrioritesGouvNC.
htm Pág. consultada el 12 de diciembre de 2004 (inactiva desde hace algún tiempo). Su-
brayado por mí.
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El reconocimiento y la atención a la lengua materna de los niños kanak 
en el dispositivo escolar en sus diferentes grados, son imperativos indispensables 
para el éxito escolar, para el logro de objetivos del desarrollo y para la res-
tauración de la identidad cultural kanak. (Asamblea de la Provincia Norte. 
Artículo 2 de la Deliberación 70 de 2002, subrayado por mí)

Medimos entonces hasta qué punto la jerarquía de los objetivos es dife-
rente desde el punto de vista de las instituciones. Si todos coinciden con la 
propuesta de “abrir una nueva etapa marcada por el pleno reconocimiento 
de la identidad kanak, previo a la refundación de un contrato social entre 
todas las comunidades que viven en Nueva Caledonia”, según los térmi-
nos del Acuerdo de Numea; queda claro que algunos consideran que la 
enseñanza de Lenguas y cultura kanak debe contribuir al “pleno reconoci-
miento de la identidad kanak”, mientras que otros están más preocupados 
por el “contrato social entre todas las comunidades que viven en Nueva 
Caledonia”.

Prevalece un malentendido fundamental acerca de los objetivos atri-
buidos a esta enseñanza. Este malentendido detiene la puesta en práctica 
de la reforma que busca encontrar un lugar para las lenguas indígenas en 
la escuela. Sin embargo, es el precio a pagar para no poner en peligro el 
consenso político frágil que se establece entre los independentistas y los 
anti-independentistas después de la casi guerra civil (“los acontecimien-
tos”) que los opuso de 1984 a 1988.3

Los mismos “malentendidos” se encuentran en Hawái, aunque de una 
forma relativamente diferente (Salaün, 2009). Ocurre así, en gran medida, 
como una reacción a las escuelas de inmersión en lengua hawaiana (Kula 
Kauiapuni) que fueron creadas en 1986 para dar continuidad a los Puna-
na Leo (“nidos lingüísticos” destinados a los niños de preescolar, con el 

3 Así hemos visto desarrollarse, después de la transferencia de competencias de la ense-
ñanza primaria en Nueva Caledonia en el año 2000, dos dispositivos paralelos en la isla 
Guadalupe: un dispositivo “país” (a cargo del Gobierno de la Nueva Caledonia) y un dis-
positivo “provincial” distinto en Provincia Norte (desde principios de los años noventa). 
La existencia de dos dispositivos no hacía más que traducir la ambigüedad de un reparto de 
competencias que confía al Gobierno la responsabilidad de la determinación de la política 
educativa en la enseñanza primaria pública, “en tanto que ésta se traduce en la elaboración 
de los programas, la formación de los docentes y el control pedagógico” pero confía a las 
Provincias la competencia de adaptación a las realidades culturales y lingüísticas locales. La 
cuestión no es solo técnica, es también eminentemente política.
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modelo de los Kohanga Reo mãori) que dieron origen a las Native Hawaiian 
Charter Schools (Na Lei Na’auao). 

La polémica de las escuelas de inmersión tiene que ver en primer lugar 
con las opciones elegidas en el trabajo de creación léxica que fue necesario 
para la traducción de los programas escolares. Se puso en entredicho la 
“autenticidad” de los promotores de las escuelas. De esta manera, Laiana 
Wong subraya la emergencia de una brecha fundamental entre los locu-
tores “nativos” (de hecho solo la pequeña comunidad de Niihau y algu-
nos ancianos), que se considera que hablan el “verdadero” hawaiano y los 
otros, ahora más numerosos, cuya lengua materna es el inglés y que han 
aprendido una lengua hawaiana “académica” en las escuelas de inmersión 
y en la Universidad: “La revitalización lingüística y la modernización, que 
implica obligatoriamente, pueden generar resentimiento en ciertos seg-
mentos de la comunidad con respecto a lo que pueden considerar como 
una amenaza para la existencia de valores contenidos en la versión tra-
dicional de la lengua” (Wong, 1999: 94). Efectivamente, son numerosos 
los que han denunciado lo que se podría llamar un “sesgo” occidental, en 
la medida en la que los creadores de las Kula Kaiapuni son ellos mismos 
hablantes de lengua inglesa, como lengua materna y estarían, según sus 
detractores, más que influenciados por una visión del mundo anglófono 
en sus análisis de la lengua. No solamente las Kula Kaiapuni serían incapa-
ces de romper con el sistema escolar dominante, sino que tendrían efectos 
perversos en la comunidad hawaiana, a causa de su elitismo que condicio-
na “la hawaianitud” (Hawaiianess) de un individuo en su dominio de ‘Õlelo 
Hawai’i, tal como es enseñado en la universidad; elitismo que ha causado 
mucha división entre la comunidad. De manera más general, la neutralidad 
política que reivindican los fundadores de las escuelas de inmersión es juz-
gada problemática, ya que incluso se ha visto que sus líderes propusieran la 
creación de una “nueva nación de hablantes” (a new nation of  Hawaiian lan-
guage speakers), desconectando, de hecho, la pertenencia étnica y el uso de la 
lengua: tanto los docentes como los alumnos pueden ser no-indígenas y en 
última instancia reivindicar que son “más hawaianos que los hawaianos”, 
ellos que en su inmensa mayoría no son hablantes de su lengua de origen.4

4 Las estrategias de indigenización, o de arraigo histórico de los no-hawaianos, están cla-
ramente descritas en un artículo de Lisa Kahaleole Hall, titulado “‘Hawaiian at Heart’ and 
Other Fictions” (Hall, 2005).
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Es entonces basada en la inadecuación de la fórmula de las escuelas de 
inmersión, principalmente sobre su focalización en la (única) revitalización 
lingüística que surge, en el 2000, la red Na Lei Na’auao (Native Hawaiian 
Charter School Alliance), cuya visión política del proyecto pedagógico es por 
completo explícita: “Founders of  Hawaiian charter schools strongly assert that 
Kanaka Maoli are an indigenous people, with attendant rights to self-determinations, 
and we resist the notion that Hawaiians are simply a racial minority within the larger 
population of  Hawai’i” (Goodyear-Ka’opua, 2005: 232). Mientras que al-
gunos pretenden beneficiarse de derechos que competen a las minorías 
lingüísticas de Estados Unidos (escuelas de inmersión), otros pretenden 
ejercer el derecho a la autodeterminación escolar en el marco de la defensa 
de los derechos de los pueblos originarios (Charter Schools).

Ideología y contra-ideología escolar

Para volver a los términos de la secuenciación propuesta supra, la fase 
de adaptación que se traduce a menudo en la adopción de legislaciones 
que prescriben la atención de las lenguas y culturas originarias, es posible 
debido al reemplazo de una ideología monolingüe por una ideología “plu-
ralista” y unificadora que ha caracterizado durante mucho tiempo a la es-
cuela, tanto en Nueva Caledonia como en Hawái. Sin embargo, no hay que 
sobrevalorar el impacto de esta reorientación ideológica que ve triunfar en 
un sentido las reivindicaciones indígenas. Las legislaciones, así como las 
posturas oficiales de los actores del juego político local, incluso las refor-
mas, si se siguen al pie de la letra, son ciertamente indicios de un cambio 
mayor en la actitud de los poderes públicos, pero no permiten medir con 
anticipación la realidad de un cambio en las representaciones de lo que se 
debe hacer en la escuela. Y esto, desde ambas perspectivas: la denegación 
de la función didáctica de las lenguas originarias sigue siendo una actitud 
ampliamente extendida en la institución; fuera de la institución, en los cír-
culos militantes, el debate sobre el contorno de “otra escuela” permanece 
confinado en un marco que no difiere sino marginalmente del tipo de 
escuela que pretenden denunciar.

Eso no es en sí sorprendente. Como lo señalan Bourdieu y Passeron: 
“El que delibera sobre su cultura ya es culto y las cuestiones del que cree 
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poner en cuestión los principios de su educación tienen todavía su edu-
cación por principio” (Bourdieu & Passeron, 1970: 52-53). Los discursos 
sobre la escuela de los militantes indígenas y la contra-ideología que los 
animan son finalmente discursos de escuela. Esto nos remite a la cuestión 
compleja de las relaciones entre la ideología escolar dominante y la contra-
ideología: ¿En qué medida la segunda constituye una alternativa para la 
primera?

Llevada al extremo, la lógica de ruptura con las instituciones existentes 
va mucho más allá de la simple reivindicación de ajustes al currículum 
existente. Esta lógica ya no está a la orden del día en Nueva Caledonia, 
aunque lo haya estado en el tiempo de las Escuelas Populares Kanaks 
sostenidas por el movimiento independentista de mediados de los años 
ochenta. Parece, ahora, estar fuertemente hipotecada por el compromiso 
de los independentistas en el Acuerdo de Numea, que firma su participa-
ción en la construcción de un destino común con las otras comunidades 
del territorio (Salaün & Vernaudon, 2009). Pero, por el contrario, es vir-
tualmente la trama de las reformas educativas negociadas ahora en los paí-
ses en los cuales los indígenas han sabido hacer que se les reconozcan sus 
derechos colectivos, como en el caso de Nueva Zelanda, Estados Unidos 
y Australia.

Independientemente de las limitaciones institucionales nacionales que 
enmarcan las realizaciones concretas, la construcción de un “frente” es-
colar se apoya en un doble objetivo: reforzar y perpetuar la diferencia con 
la sociedad dominante, por un lado, y por otro, alejar a la juventud de la 
influencia corruptora y del poder aculturante de la escuela. Ya no se trata 
simplemente de introducir las lenguas, ni tampoco de tomar en cuenta 
el medio conceptual del alumno. Se trata de transformar completamente 
la estructura y las funciones del sistema educativo. Esta redefinición se 
efectúa en el prisma de dos intenciones estrechamente ligadas: el rechazo 
de las formas y de las normas escolares “occidentales” y la voluntad de 
restauración de una cultura originaria “auténtica” porque está al servicio 
de la realización de un proyecto de sociedad alternativo si es el sentido que 
se puede dar a la búsqueda de la “soberanía”.5

5 Este frente escolar parece haber encontrado su manifiesto en el libro de Linda Tuhiwai 
Smith, Decolonizing Méthodologies. Research and Indigenous Peoples, publicado en 1999.
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Abordamos aquí la tentación del separatismo, que conduce a algunos 
militantes pedagógicos a movilizarse a favor de formas de re-segregación 
de los sistemas escolares (como el modelo de la época colonial), en los 
cuales las escuelas indígenas funcionarían al margen de las escuelas para 
los no-indígenas. El objetivo es salvaguardar y perpetuar la cultura origi-
naria, concebida como una especie de anverso de la cultura dominante, 
en el prisma de una visión que no puede librarse de la comparación. Sin 
embargo, dado que tienen tendencia a limitar el debate sobre la reforma 
de la escuela en un marco puramente “cultural”, las respuestas indígenas 
radicales aparecen con frecuencia como lo negativo de las respuestas apor-
tadas por la ideología escolar dominante, la que otorga la primacía a las 
discontinuidades culturales. Reflexiones y (contra) propuestas están articu-
ladas en el mismo registro –cultural y moral–, pero a partir de posiciones 
sociales y escolares dominadas. 

Estas reflexiones y (contra) propuestas resultan más problemáticas aún 
desde el punto de vista teórico porque confunden registros diferentes: los 
valores culturales, su transmisión, la organización social de la comunidad y 
la personalidad de los individuos. La justificación de una educación indíge-
na pasa así, sin transición, de las cualidades del individuo “auténticamente” 
indígena, a la organización social y a una forma escolar “auténticas”. Tan-
to la escuela como la sociedad y cada uno de los que la componen resultan 
“verdaderos”, están en armonía con la naturaleza y al servicio de la colec-
tividad, ya que responden a necesidades fundamentales: comunitarias, so-
lidarias, basadas en la experiencia y en la oralidad, liberadoras, respetuosas, 
etc. Al final de un “acto de magia conceptual que al ser inconsciente resulta 
más exitoso” (Kohler & Wacquant, 1985: 1670), y al precio de un intenso 
trabajo de idealización de la sociedad pre-colonial, este proyecto escolar 
confunde el patrimonio cultural y el tipo de organización social y tiende a 
presentar a esta sociedad pre-colonial como un modelo social de futuro. 
La paradoja es que la escuela “liberadora”, para retomar la terminología de 
Paulo Freire (1975) en la que se inspiran con gran recurrencia las retóricas 
educativas indígenas, no es en absoluto una escuela “liberada”: se podría 
afirmar que parece estar mucho más estrechamente sometida al proyecto 
de (re)fundación societal que la escuela occidental.

El diagnóstico planteado por Jean-Marie Kohler y Loïc Wacquant sobre 
el proyecto de las Escuelas Populares Kanaks (EPK) en los años ochenta 
es inapelable: “La idea de una escuela regionalizada, arraigada en el pueblo 
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y que dispensa un saber local y consuetudinario hacia una formación “to-
tal” que puede contribuir a permitir que el pueblo kanak, tome a cargo su 
futuro y el de su país por cuya reconquista lucha, […] pertenece al campo 
de la ilusión sociológica” (Kohler & Wacquant, 1985: 1670). Declaran un 
empate entre los partidarios de la ideología dominante y los de la ideología 
dominada: “Vicio redhibitorio, por culpa del fetichismo cultural [del pro-
yecto de la EPK] ya que el discurso escolar dominado no logra oponerse 
a las contradicciones del discurso dominante y a la práctica que justifica, 
debido a las contradicciones de una utopía escolar y social” (Ibíd.: 1671).

Sin adherirse necesariamente a este diagnóstico, es necesario reconocer 
a Kohler y Wacquant el mérito de haber señalado en esa época (1985 y 
los “Acontecimientos” que remiten al periodo insurreccional de los años 
1984-1988) algo que no se ha desmentido desde entonces, a medida que 
las experiencias se multiplicaban: la educación indígena parecía limitada a 
inscribirse en las formas que combate. Porque el proyecto de una ense-
ñanza específica para niños indígenas es ante todo defensivo, no puede 
construirse más que en contrapunto de la enseñanza tal como es propues-
to para los no-indígenas. Existe una fuerte homología estructural entre la 
ideología y la contra-ideología, simplemente porque los esquemas funda-
mentales comunes trazan los límites de lo imaginable y de lo inimaginable 
en materia de reflexión sobre lo “escolar”. Esta situación se explica por 
la gran proximidad intelectual –ligada a su propia formación “escolar”– 
entre los pedagogos indígenas que iniciaron la reforma y el “sistema”. 
¿Podría ser de otra manera?

Sería, en principio, ignorar la demanda social de educación, principal-
mente la que emana de los padres, quienes permanecen preocupados por 
la función de certificación de la escuela y la integración económica que 
ésta facilita (enérgicamente influidos en esto por las retóricas estatales y 
la opinión “mayoritaria”, véase Gagné, 2009). Tratamos aquí un ángulo 
muerto del proyecto de una escuela alternativa, ya que casi nunca se abor-
da de manera directa la cuestión de saber cómo se conquista la escuela, es 
decir, cómo se hace en la práctica para “sostener ambos extremos”: refor-
zar el carácter endogámico y prepararse para el mundo exterior. Cuando 
sí se plantea este debate, se hace a menudo bajo la forma de tributos a la 
“modernidad”, con frecuencia reducida a su dimensión puramente técni-
ca, principalmente por el uso de las nuevas tecnologías. La apertura nece-
saria hacia el mundo exterior y la preparación para la inserción económica 
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y social son menos percibidas como estímulos que como obstáculos para 
la posibilidad de una educación indígena.

Conclusión

La educación indígena como práctica de la resistencia plantea la cuestión 
de los saberes comunes que la experiencia escolar debe hacer adquirir.

La contra-ideología indígena concibe de alguna manera dos niveles de 
cultura común. Presupone una cultura común que preexiste a la escolari-
zación y se adquiere fuera de la escuela: la pérdida cultural ligada a la expe-
riencia de la colonización hace que no se trate de la cultura (indígena) del 
“medio de vida del niño”, sino más bien de la cultura dominante extranjera 
en la que está inmerso, la de los medios de comunicación, de los modelos 
de consumo, etc., a la que se encuentra asimilada (y reducida) la cultura 
“occidental”. En el marco de una estrategia de resistencia, queda excluido 
alentar a la escuela para que transmita esta cultura alienante, por el contra-
rio, trata de liberarse. La segunda concepción remite a la existencia de una 
cultura común en devenir –originaria– que sería una (re)construcción y un 
producto de la escuela, susceptible de convertirse en un conjunto común 
de conocimientos, referencias y maneras de concebir el mundo alternativo.

De esta manera, la contra-ideología indígena descuida una función im-
portante de la escuela, que es la de formar individuos “programados”, es 
decir, dotados de un programa “homogéneo de percepción, pensamiento 
y acción” (Bourdieu, 1967: 369). La escuela debe producir una comunidad 
de valores, pero también es necesario que produzca un corpus común de 
categorías de pensamiento que haga posible la comunicación y la “compli-
cidad” entre los individuos. La escuela define lo que Bourdieu llama “iti-
nerarios”, es decir, métodos y programas de pensamiento. Sin embargo, si 
se lleva la lógica de una enseñanza indígena al extremo, estos “itinerarios” 
que tratan de la comunicación con los no-indígenas serán llevados a que se 
adquieran más fuera de la escuela (a través de los medios de comunicación, 
principalmente) y podemos interrogarnos justificadamente sobre el tipo 
de habitus que los niños indígenas adquirirán y el tipo de “comunicación” 
que podrán entablar con una sociedad no indígena, con la cual están y 
mantienen de hecho, todavía, una situación de gran dependencia.



– 65 –

“Los hombres cultivados de una época determinada pueden estar en 
desacuerdo sobre las cuestiones que se discuten, pero acuerdan al menos 
discutir ciertas cuestiones” (Bourdieu, 1967: 370). Es difícilmente con-
cebible en el marco de una estrategia de resistencia, la adquisición de un 
lenguaje común, pero sobre todo de espacios de encuentro y puntos en 
común, problemas comunes y maneras comunes de abordar esos pro-
blemas comunes, lo cual es inherente al proceso mismo de descoloniza-
ción. Deslindar a la escuela de esta responsabilidad no está probablemente 
exento de riesgos para el proceso mismo. 
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Capítulo 3

Banda musical de El Colegio del Sagrado Corazón de Numea, Nueva Caledonia  
(fuente: Hamid Mokaddem, en el blog Convergences océaniennes)
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¿La cultura indígena se disuelve en  
la forma escolar? Reflexiones a partir  
de experiencias pedagógicas en Hawái  

y Nueva Caledonia

Marie Salaün

Introducción1

El Pacífico insular es conocido como lugar emblemático de la diversi-
dad biológica y de la glotodiversidad, gracias a la mezcla de una excepcio-
nal concentración de especies endémicas y de lenguas vernáculas.2 Aunque 
no sea un hecho tan reconocido, también es un emblema mundial de la 
diversidad de situaciones postcoloniales. Incorporado tardíamente al cam-
po de visión de las potencias coloniales, este continente ha sido desde el 
siglo xix un lugar de confrontación de modelos imperialistas europeos, 
americanos y asiáticos, antes de haber experimentado una decolonización 
tardía e inacabada, bajo formas institucionales muy diversas, como Esta-
do-nación soberano, estado asociado, territorio bajo tutela, territorio de 
ultramar, etc.

1 Traducción del artículo “La culture autochtone est-elle soluble dans la forme scolaire ? 
Reflexions à partir de quelques expériences pédagogiques (Hawai’i, Nouvelle-Calédonie)”, 
publicado en 2016 en el dossier Éducations autochtones contemporaines, coordinado por Marie 
Salaün y Bruno Baronnet, en la revista Cahiers de la recherche sur l’éducation et les savoirs, núm. 
15 (París, ARES: 217-236). La autora agradece la traducción de Santiago Iván Sánchez 
Galván (Universidad Veracruzana) y la revisión de Bruno Baronnet.
2 Si bien la población de Oceanía no representa más que el 4.5 % de la población mundial, 
las lenguas austronesias (entre 1,000 y 1,200 idiomas) representan un poco más de una 
quinta parte de las lenguas del planeta: Vanuatu es el país que posee la mayor densidad 
lingüística del mundo, con 108 lenguas vernáculas para 234,000 habitantes.
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De las tierras altas de Papúa Nueva-Guinea al desierto australiano, de 
la selva de Nueva Caledonia a Waikiki Beach, el mosaico que componen 
al día de hoy estos fragmentos de anteriores imperios permite apreciar 
un legado común, el de una escuela contemporánea configurada por la 
experiencia colonial, la cual está muy marcada por la actividad misionera. 
Escolarización, cristianización y sujeción colonial están inextricablemente 
ligadas. Y es en reacción a estas condiciones de dominación que todos 
estos territorios han conocido, desde los años 1970, un “renacimiento” 
cultural que ha sido acompañado de una reivindicación de la adaptación 
de sistemas educativos a las realidades lingüísticas y culturales de las po-
blaciones locales. 

Algunas de las experiencias a las que esta reivindicación dio origen 
han tenido un gran impacto (como las Escuelas Populares Kanaks del 
movimiento independentista, en Nueva Caledonia a mediados de los años 
1980), mientras que otras sirven todavía de modelo a nivel internacional 
(como las escuelas de inmersión maoríes Kohanga Reo, en Nueva Ze-
landa). En todos los casos, sin embargo, estas experiencias ofrecen un 
terreno excepcional para quien busque comprender, in vivo, la delimitación 
conceptual de la consigna de la adaptación de la escuela al alumnado de un 
contexto postcolonial. 

Basado en una serie de investigaciones empíricas en diversas entidades 
del Pacífico (Tahití, Nueva Caledonia, Hawái) realizadas en aproximada-
mente dos décadas, este capítulo contribuye a mostrar que rara vez se bus-
ca en nombre del imperativo de decolonización la posibilidad misma de 
una enseñanza escolar de lenguas y culturas originarias. Los saberes indígenas 
son, en efecto, saberes sociales transmitidos oralmente en las comunida-
des. Hundidos en el molde de la forma escolar y, por ende, descontex-
tualizados, estos mantienen una relación problemática con la realidad de 
la cultura vivida, y una relación no menos problemática con los saberes 
escolares basados en la forma escrita. Se trata de tomar en serio los efec-
tos que puede tener todo cambio en el sistema de transmisión de saberes 
sobre su propio contenido. La transmisión de saberes indígenas se había 
hecho fuera de la escuela hasta el presente. ¿Cuáles pueden ser las conse-
cuencias sobre la naturaleza de estos saberes ahora que son transmitidos 
por la escuela?
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¿Ha dicho usted saberes indígenas? 

La Organización de Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la 
Cultura (UNESCO) ha propuesto, dentro del marco del proyecto LINKS 
(Local and Indigenous Knowledge Systems), la siguiente definición:

Los saberes locales e indígenas designan a los conjuntos acumulativos y com-
plejos de saber, saber hacer, prácticas y representaciones que son perpetuados y 
desarrollados por personas que tengan una larga historia de interacción con su am-
biente natural. Estos sistemas cognitivos forman parte de un conjunto que incluye 
el idioma, el apego al lugar de origen, la espiritualidad y la visión del mundo.3

Los saberes indígenas son saberes locales que se arraigan en un lugar espe-
cífico, son saberes que se transmiten de forma oral, se derivan de un com-
promiso práctico en la vida cotidiana y son reforzados constantemente por 
la experiencia (ensayo-error), son empíricos y no teóricos (la oralidad limita 
la posibilidad de que aparezca una teoría), se mantienen por la tradición 
y son, por lo tanto, de carácter repetitivo, son objeto de una negociación 
constante, producidos, reproducidos, descubiertos, perdidos, son saberes a 
menudo más democráticos que otros tipos de saberes, pero permanecen 
muy desigualmente dominados al interior de la sociedad, en función del 
status social, sexo, edad, etc., son siempre fragmentarios (nunca detentados 
de forma monopólica por un individuo o un lugar), son funcionales, son 
holísticos, es decir insertados en una cultura que no separa lo técnico de lo 
no técnico, lo natural de lo espiritual, etc. (Ellen & Harris, 2000).

Estas características hacen que estos saberes estén lejos de presentar 
las propiedades inherentes de los saberes escolares. ¿Qué pasa cuando es-
tos saberes cambian la oralidad por la literacidad? ¿Lo local por lo general, 
buscando lo universal? ¿La posesión fragmentaria por una posesión com-
partida? ¿El compromiso práctico por el ejercicio escolar? ¿La negocia-
ción por la prescripción curricular? ¿Lo empírico por lo teórico?
3 Creado en 2002, este programa “tiene por objetivo incrementar el poder de poblaciones 
locales e indígenas en materia de gestión del ambiente, mediante el reconocimiento y mo-
vilización de sus saberes únicos, de su saber-hacer y de sus prácticas. Contribuye por otra 
parte a proteger los saberes tradicionales en el seno de comunidades indígenas reforzando 
la transmisión intergeneracional, particularmente a través del desarrollo de recursos educa-
tivos basados en los saberes locales y disponibles en las lenguas indígenas”. http://portal.
unesco.org/science/fr/ev.php-URL_ID=1945&URL_DO=DO_TOPIC&URL_SEC-
TION=201.html, página consultada el 01-06-2018.
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Su inscripción en un lugar preciso hace que estos saberes sean sobre 
todo relativos, contingentes y difícilmente transponibles. Hughes Raffles 
ve en su localización la imposibilidad, de alguna manera intrínseca, de eri-
girse en universales: “La cuestión que surge aquí es la de la localización, 
de esta jerarquización activa por la cual algo o alguien adquiere un carácter 
local, que está ligada a un conjunto de significados basados en el lugar que 
confirman que este algo o este alguien no es universal” (Raffles, 2002/2003: 
371). El carácter particularista de este tipo de saber orilla a Raffles a hablar 
de “saberes íntimos”.

Esta imposibilidad casi ontológica de erigirse en universales no ha im-
pedido una suerte de generalización de la noción de saberes indígenas, que 
no es ajena al peso político creciente de la categoría de “pueblos indíge-
nas” en la escena internacional. Existe en adelante un corpus de saberes 
indígenas que ha logrado imponerse dominando sus articulaciones translo-
cales (Hall, 1980).

Esta universalización de la noción se ilustra en esta definición de la inves-
tigadora mi’gmaq Marie Battiste: “El conocimiento indígena [es] la vibrante 
relación entre los pueblos, sus ecosistemas y los otros seres vivos y espíri-
tus que comparten sus tierras” (Battiste & Henderson, 2000: 35). Siendo 
abundantemente citada, la autora señala el carácter propiamente holista de 
un concepto que designa tanto lo que involucra nuevas relaciones sociales, 
como la relación con la tierra, la vida en general y las fuerzas espirituales.

El holismo del cual se habla aquí postula, para las culturas indígenas, 
una ausencia de separación entre lo racional, lo objetivo –que nos vemos 
tentados de llamar, en una palabra, lo científico– y lo sagrado, lo intuitivo, 
incluso la experiencia mística. Estamos alejados, como se presiente, de las 
propiedades de los saberes escolares en los sistemas educativos occidenta-
les y de sus avatares sobre los terrenos postcoloniales.

Los saberes indígenas como actualización de la Gran División

Mickael Dove propone un análisis muy sugestivo del “ciclo de vida 
del concepto de saber indígena”, argumentando que hace falta revisar 
la historia de este concepto para comprender precisamente cómo se ha 
convertido en un concepto, recuperando al día de hoy una realidad tanto 
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impalpable como legitimada por razones mucho más políticas (o morales) 
que epistemológicas:

Cuando el concepto de saber indígena fue elaborado por primera vez, este 
constituía una respuesta útil a la negación habitual de esta posibilidad – a 
saber, la posible existencia de saberes indígenas. Cuanto más se exageraba 
esta negación (y era por completo), mayor debía de ser la respuesta. […] Con 
el paso del tiempo, la afirmación de la existencia de saberes indígenas, inicial-
mente radical, pura, simplemente se volvió rutinaria (mientras que el concepto 
fue en un inicio una deconstrucción de un legado, en el sentido en que lo empleó 
Derrida, después dejó de pertenecer a la deconstrucción y pasó a formar parte 
del legado). El concepto ha sido invocado más frecuentemente de forma abstracta 
y referencial, lo que lo aisló aún más de los concursos de oratoria que lo vieron 
nacer. (Dove, 2002/2003: 397)

Las tentativas de codificación de un saber indígena genérico son tam-
bién, necesariamente, tentativas de rehabilitación. Ahora bien, bajo su for-
ma ideal-típica este saber forma parte del legado del pensamiento postco-
lonial. La paradoja es que mientras que constituye inicialmente un intento 
de deconstrucción del pensamiento occidental, este parece en adelante 
precisamente muy difícil de deconstruir, y de evaluar su alcance heurístico, 
en nombre de los imperativos de la rectitud política.

Significativamente, el programa LINKS de la UNESCO, mencionado 
con anterioridad, es el resultado de la controversia causada por la intro-
ducción de los saberes tradicionales (que incluyen a los saberes indígenas) 
en la agenda de la Conferencia Mundial sobre Ciencia, llevada a cabo en 
Budapest en 1999. La voluntad de hacer de la ciencia del siglo xxi una 
ciencia más inclusiva, incluso poner al mismo nivel el conocimiento cien-
tífico con el saber indígena ha desencadenado un debate acalorado en la 
comunidad científica respecto al estado y la validez de diferentes tipos de 
saberes. Este debate, cuando tiene la intención de situarse únicamente en 
un plano epistemológico, nos haría casi olvidar que la legitimidad ganada 
por los saberes indígenas es el resultado de un proceso político. Como lo 
muestra muy explícitamente Nandini Sundar en su análisis de la introduc-
ción en la India de rituales y de la astrología védica en los cursos universi-
tarios como formas de saberes indígenas a partir de 2001: “la valorización 
de un determinado cuerpo de saberes calificado de indígena y su incorpora-
ción a un sistema formal (que lo homologa después como saber legítimo) se 
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basa en el rango dentro de la sociedad y la potencia del grupo social que 
reivindica esta indigeneidad más que en la sustancia del saber en cuestión” 
(Sundar, 2002: 413).

Esta propiedad de los saberes indígenas de ser una categoría a la vez 
política y contextual, y no sustancial, los hace compartir con los saberes 
escolares el hecho de ser una creación sui generis. Esta creación se respalda 
en una absolutización de la diferencia, una radicalización de la alteridad 
cultural, que actualiza lo que Jack Goody denominó como la Gran División, 
esta tendencia de los antropólogos a distribuir las sociedades humanas, las 
formas de saber y los sistemas de pensamiento en dos grupos exclusivos el 
uno del otro: primitivo/civilizado, salvaje/domesticado, tradicional/mo-
derno, frío/calor, pre-lógica/lógica, etc. (Goody, 1979).

Este binarismo postula la existencia de modos de pensamiento cerra-
dos irreductiblemente en ellos mismos, negando en eso el hecho difícil-
mente contestable de que las culturas indígenas contemporáneas son por 
lo menos tanto el producto del encuentro colonial (y de transferencias 
culturales aferentes) como el de una hipotética alteridad precolonial, por 
lo menos. Esta negación de historicidad, o rechazo a considerar el cambio 
cultural de otra manera que bajo la forma de una aculturación (literalmen-
te, una privación cultural) desemboca en una tendencia por definir los 
saberes indígenas no por lo que son, sino casi exclusivamente en relación 
con aquello que no sabrían ser, es decir, saberes occidentales, dejando a la 
sombra la cuestión por cierto esencial, de las condiciones de su produc-
ción en culturas que se vuelven escritas desde entonces.

La antinomia postulada entre formas de ver lo indígena y lo occiden-
tal encuentra sus expresiones en el dominio de la educación, donde los 
principios de una educación indígena son generalmente presentados en 
oposición a la educación occidental, a la cual se supone deben resistir. En 
este sentido, la dimensión oposicional de la educación indígena es pues un 
elemento clave para la comprensión de los argumentos de aquellos que la 
defienden. Se puede parafrasear a Hughes Raffles, al remarcar que el califi-
cativo indígena aplicado a la educación es una “designación prometedora de 
particularidad definitiva, de holismo resistente, no reductor y anticolonial, 
designación que encuentra las marcas de la alteridad etnográfica” (Raffles, 
2002/2003: 368).

Marie Battiste propone en estos términos comprender el interés del 
concepto conocimiento indígena para la causa originaria:
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Los académicos indigenistas descubrieron que el conocimiento indígena es 
mucho más que la oposición binaria al conocimiento occidental. Como un con-
cepto, el conocimiento indígena evalúa comparativamente las limitaciones de la 
teoría eurocéntrica –su metodología, evidencia y conclusiones– reconceptualiza 
la resiliencia y autoconfianza de pueblos indígenas, y enfatiza la importancia de 
sus propias filosofías, legados, y procesos educativos. El conocimiento indígena 
llena los huecos éticos y de conocimiento en la educación eurocéntrica, investiga-
ción y escolaridad. Animando las voces y experiencias de la otredad cognitiva 
e integrándolas dentro de los procesos educativos, crea un nuevo y balanceado 
centro y un fresco punto de vista desde el cual se puede analizar la educación 
eurocéntrica y sus pedagogías. (Battiste, 2002: 5)

La imagen del descentramiento sugiere aquí dos cosas: una crítica al 
modelo educativo eurocéntrico y la posibilidad de oponerle una resistencia, o 
dicho de otra manera, una remisión a su lugar de la educación occidental 
y una rehabilitación de las formas de hacer indígenas. No obstante, las 
tentativas de reposicionamiento del concepto de saber indígena no alcanzan 
para resolver una tensión mayor, en la medida en que es portador de una 
doble reivindicación: la de la alteridad por un lado y la de la igualdad por 
el otro. Se enfrenta a esto que he llamado el dilema de la institucionaliza-
ción (Salaün, 2013): la creación de un currículum adaptado culturalmente 
supone a la vez proponer un modelo alternativo (con riesgo de radicalizar 
la diferencia) y al mismo tiempo conceder una legitimidad comparable al 
modelo occidental. Hay que ser a la vez diferente (por naturaleza) pero 
semejante (en términos de dignidad).

Los saberes indígenas y la transposición didáctica

Con estos elementos en mente nos preguntamos: ¿En qué condiciones 
los saberes indígenas son transformables en saberes escolares? Se trata 
aquí de sobrepasar el postulado de una irreductible diferencia entre es-
tas dos formas de saberes para interrogar los efectos de las condiciones 
concretas de su comunicabilidad, en particular de los efectos ligados al 
contexto escolar de la transmisión. 

El aprendizaje escolar reviste un cierto número de especificidades que 
trazan los contornos de la forma escolar. Para ser compatibles con la for-
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ma escolar, los saberes deben responder a un cierto número de criterios: 
deben ser enseñables, por lo tanto susceptibles de ser transmitidos, ser pro-
gramables y poder soportar, sin ser desnaturalizados, apegarse a las reglas 
de la progresividad. Deben ser legítimos, epistemológica y socialmente a 
la vez, lo que supone que existe un sistema de validación. La reunión de 
estas características les confiere un carácter particular: son ante todo sabe-
res específicamente producidos en vista de la enseñanza, por consiguiente, 
una creación sui generis (en su principio) de la escuela misma. El proceso 
de transposición didáctica (Chevallard, 1985) impone que sean descon-
textualizados, transmitidos y evaluados en tanto que tales, y por lo tanto 
despersonalizados (separados de su autor).

Hace falta insistir acerca de una característica que se relega general-
mente pero que toma todo su sentido en contexto indígena, contexto de 
tradición oral: se trata de los saberes que son creados en razón de la cultura 
escrita. Como escribió Goody a partir de sus observaciones etnográficas 
en el pueblo lodagaa de Ghana: “El conocimiento de la escritura que es 
acompañado de una escolarización de la educación tiende a ejercitar una 
mayor abstracción, una descontextualización del saber” (Goody, 1979: 
52). Defenderé a partir de lo escrito por Goody que es imposible disociar 
contenido y proceso de conocimiento, dos aspectos tan estrechamente 
imbricados que no parece factible que el cambio de uno no afecte al otro. 
Aquí, es imposible considerar que la innovación que constituye su trans-
misión escrita (y escolar) no tenga alguna consecuencia en cuanto al conte-
nido mismo de saberes indígenas una vez que se les enseñe formalmente. 
La tesis de Goody, que ha sido ampliamente criticada (ver Fraenkel & 
Mbodj, 2010), plantea que la escritura permite una capitalización del saber, 
una acumulación de conocimientos abstractos al modificar las condiciones 
de almacenamiento de la información y permitir la extracción de la co-
municación interpersonal. En suma, esta tesis permite dirigir una mirada 
crítica hacia este saber, favoreciendo, para retomar los términos de Goody, 
la racionalidad, la actitud escéptica, el pensamiento lógico y, por lo mismo, 
el progreso del conocimiento.

Al respecto, el hecho de que los significados de los saberes escolares 
sean genéricos (y no específicos) no ocurre sin cuestionar la posibilidad 
de la transposición didáctica de los saberes indígenas que se definen (se 
debería decir más bien “son definidos”) como saberes locales, pensados 
como soluciones adaptadas a los problemas que se presentan a una cultura 
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determinada, en un ecosistema y una organización social determinados, 
que reposa esencialmente sobre contactos directos y personales entre sus 
miembros.

Son con frecuencia también saberes altamente personalizados, particu-
larmente en los contextos donde ha habido, en un momento dado, ruptura 
de la transmisión intergeneracional tradicional. Al igual que los hablantes 
de lenguas en peligro de extinción, los poseedores de saberes tradicionales 
son, en una mayoría de comunidades indígenas, suficientemente escasos 
para que sea difícil disociar su persona de los conocimientos que en lo 
sucesivo son los únicos que tienen competencia para transmitirlos.

En cierta forma, la validación de la adquisición de tales saberes se ha 
visto dificultada por la imprecisión de su estado epistemológico. Pero la 
legitimidad de los contenidos a enseñar no descansa solamente sobre su 
validación epistemológica. Lo que es particularmente claro en nuestro 
ejemplo, ya que el principio de la introducción de contenidos culturales –
sobre una base política– ha sido bien recibido antes de que sea probado su 
valor en el plano epistemológico y su interés en el plano pedagógico. Así 
se encuentra formulado el problema de la autonomía de la escuela. André 
Chervel (1977), cuyo trabajo sobre la gramática como disciplina escolar 
muestra que la escuela puede ser verdaderamente productora de configu-
raciones cognitivas y de habitus originales que constituyen el núcleo duro 
de una cultura escolar sui generis, nos invita a plantear la cuestión de la auto-
nomía en los términos siguientes: ¿la cultura de la escuela es la cultura que 
se adquiere en la escuela o es aquella que se adquiere solo en la escuela? 
(Chervel, 1998). Si estudiar lo que se celebra en un momento dado como 
digno de ser transmitido es ya en sí interesante –sobre todo cuando la le-
gitimidad epistemológica y social es problemática– la escuela no se limita 
solo a seleccionar entre los saberes y los materiales culturales disponibles: 
debe también, para hacerlos efectivamente enseñables, explicitarlos, or-
ganizarlos, es decir, hacerlos pasar por un proceso de didactización. La 
cultura indígena enseñada es siempre un producto derivado. Para decirlo 
como Michel Verret (1975), el proceso de transposición didáctica hace que 
nunca se enseñe al alumno los saberes directamente, sino sus “substitutos 
didácticos”, y esta observación también es válida para la cultura indígena 
enseñada escolarmente.
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La descontextualización como compromiso entre cultura indígena 
y forma escolar

¿Hasta dónde puede la educación indígena “formal” repensar la forma 
escolar? Así formulada, la pregunta tiene muchos tipos de respuesta. En 
los hechos, y en práctica, los militantes indígenas siempre deben arreglár-
selas con lo existente: en ninguna parte se les da un cheque en blanco para 
llevar a cabo un proyecto alternativo por ellos mismos. 

Debido a que sus hijos deben sujetarse, al igual que otros niños, a la 
escolaridad obligatoria, y esto tiene como consecuencia que su escolaridad 
no se aparte de la de los demás juzgada como aceptable por las autorida-
des, las escuelas indígenas deben parecerse… a las escuelas. Pero más allá 
de las presiones del marco reglamentario, se puede también cuestionar 
hasta donde la contra-ideología escolar que pretenden encarnar las escue-
las indígenas puede emanciparse de la forma escolar. 

Mi hipótesis es que la descontextualización más o menos radical de la 
cultura indígena de la que dan testimonio los currículos es el resultado de 
una suerte de compromiso a la vez pedagógico y cultural, como la forma 
menos conflictiva y costosa política y simbólicamente de resolver la con-
tradicción entre el contenido de la educación y su forma. Por descontex-
tualización, hay que entender cómo una selección con fines de enseñanza 
de elementos culturales, que transmitidos fuera de su contexto y con res-
pecto a la forma escolar (sea recurriendo a la necesidad de ejercicios espe-
cíficos y al interior de los límites de lo posible en el plano ético), pierden 
parte de su significado original.

Se ilustrará esta idea con dos ejemplos: la actividad “Construyo mi 
árbol genealógico”, propuesta en el primer grado de primaria en Nueva 
Caledonia y los objetivos de la traducción de programas en las escuelas de 
inmersión en Hawái.

“Construyo mi árbol genealógico”

Se trata de un ejemplo extraído de documentos de acompañamiento 
destinados a los docentes y publicados por la Dirección de Enseñanza de 
Nueva Caledonia en 2009. El material de apoyo que acompaña los prime-
ros programas de Lenguas y Cultura Kanak (LCK) para el primer grado es 
un cuento: “Considerado como un arte milenario, el cuento kanak trans-
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mite valores, símbolos, tabúes y normas sociales. Factor de continuidad y 
de tradición, el cuento contribuye a la integración de los niños y jóvenes a 
su medio social en el seno de la comunidad” (Direction de l’Enseignement 
de la Nouvelle-Calédonie, 2009). La elección de este cuento en particular 
fue dictada por el hecho de que “el cuento ‘ha tro kö a pitru’ invita al respeto 
mutuo en la jerarquía familiar entre los mayores (katru) y los menores (ka 
co), entre los hermanos y hermanas, entre los padres y los hijos, entre los 
padres y los abuelos, etc. Lo que incita a una reflexión sobre el lugar de 
cada uno en el seno de la familia, los roles de cada miembro de la socie-
dad, y en particular del lugar de importancia que ocupa el tío uterino en 
ciertos eventos de la vida cotidiana. De dónde/de ahí/por eso el proyecto 
de actividades ‘Construyo mi árbol genealógico’ con una idea cultural pre-
dominante” (ibíd.).

Los objetivos asignados al proyecto “Construyo mi árbol genealógico” 
y los ejercicios propuestos me parecen un buen ejemplo de descontextua-
lización relacionada a la necesidad de incorporación en la forma escolar. 
El proyecto mismo está redactado en el formato/forma de competencias, 
y se refiere más específicamente a seis competencias, numeradas confor-
me lo estipulado en los programas curriculares de educación primaria.

Lenguaje como centro 
de los aprendizajes

Competencias 
específicas en LCK

Descubrimiento  
del mundo

Lenguaje de 
comunicación 

C11: participar en un 
intercambio colectivo 

Descubrimiento del 
principio alfabético 

C35: reconocer su 
nombre escrito

C58: situarse en relación 
con otros miembros de 
la familia 

59: conocer los términos 
de parentesco 

57: escribir su nombre 
en su idioma

C159: distinguir el pasado 
reciente del pasado más 
lejano
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Concentrémonos en las “competencias específicas en LCK”…

Competencias Objetivos  
de aprendizaje

Actividades  
factibles

C58. Ubicarse en 
relación con otros 
miembros de la familia

• Ubicarse en su familia 
cercana (padre, madre, 
hermanos, hermanas) 

• Completar su árbol 
genealógico teniendo 
en cuenta sus padres, 
hermanos, hermanas y 
abuelos.

• Collage de fotos 
• Distinción por colores 

de las diferentes 
generaciones 

• Valoración de los tíos 
uterinos 

• Lectura de su árbol 
genealógico

C59. Conocer los 
términos de parentesco 
y distinguir los términos 
de referencias y los de 
dirección (ejemplo: 
aijië papa “papá”/ pevaa 
“padre”)

• Clasificar los 
miembros de una 
misma familia según 
las designaciones 
(ejemplo: papá y sus 
sobrinos) 

• Utilizar el vocabulario 
adecuado que 
determina los lazos 
que unen a una familia 
cercana

• Juegos de rol: en todos 
los juegos simbólicos 
de preescolar, preparar 
diversas situaciones 
en los rincones de 
trabajo (marionetas, 
supermercado…) para 
conducir a los niños 
a utilizar los términos 
apropiados para 
nombrar la relación 
con miembros de la 
familia

• Juegos de familia: 
utilizar los nombres 
de familia kanak. 
Incluir otras cartas 
de miembros de la 
familia, hermanos y 
hermanas, del papá 
y la mamá, con el fin 
de que los alumnos 
comprendan bien 
las diferencias de 
representaciones del 
concepto “familia” 
(familia o clan)
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Competencias Objetivos  
de aprendizaje

Actividades  
factibles

C57. Escribir su nombre 
en lengua kanak

• Escribir su nombre 
en lengua kanak y en 
francés

• escribir su nombre en 
una hoja en blanco, 
sobre una línea, entre 
dos líneas 

• escribir su nombre a 
partir de las letras que 
lo componen

En el fondo, para un niño kanak, ubicarse en su parentesco, no es más 
que un ejercicio escolar, puesto que “el proceso de construcción de la 
persona implica que, desde temprana edad, el niño se empapa de la histo-
ria de las alianzas de las que procede su ser y, puesto que la organización 
social da prioridad a la línea agnaticia de filiación, que esté (sobre todo si 
es hombre) impregnado del relato de la genealogía y del itinerario de su 
patrimonio” (Salomon, 2000: 33-34).

La noción de “familia”, tal como está desarrollada en la competen-
cia 58 (sean padres, abuelos, hermanos y hermanas) no tiene equivalente 
para el niño kanak, para el cual una distinción entre “familia cercana”, 
para retomar los términos del documento, y familia extendida, no tiene 
más sentido, en razón de la omnipresencia, en su ambiente inmediato de 
padres que no pertenecen a este grupo delimitado que define la familia 
en el sentido occidental del término. La consigna de “valorizar a los tíos 
uterinos” también es difícilmente interpretable: ya sea que el niño experi-
mente una relación privilegiada con los hermanos de su madre, y pierda 
su finalidad el ejercicio, o bien las circunstancias (alejamiento geográfico, 
conflictos familiares, etc.) hacen que no mantenga una relación particular 
con sus tíos uterinos, y el ejercicio solo puede parecer una distorsión entre 
su situación personal y la “norma” en la cultura kanak. Este ejemplo de la 
recomendación de valorizar a los tíos uterinos es característico de la am-
bigüedad del documento en su conjunto: ¿A quién se dirige? ¿El público 
al que alude es el de los niños no kanak que toman los cursos de LCK y a 
quienes se les va a explicar algunos convenios específicos del parentesco 
kanak? O bien se dirige a los niños kanak a quienes se busca –puesto que 
los ejercicios lo sugieren implícitamente– mostrar por qué la concepción 
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kanak del parentesco es diferente de la concepción no kanak, la primera 
aparece como una suerte de extensión de la segunda (comienza por una 
familia nuclear –que no existe entre kanak– después se ajustan elementos, 
tíos maternos, etc.).

El ejercicio propuesto se asemeja a un cálculo desigual: un “árbol ge-
nealógico”, en tanto que representación, no está en condiciones de mos-
trar la complejidad (y sobre todo la labilidad) de las relaciones sociales que 
caracterizan al “parentesco” kanak. Conocer su parentesco, es construir 
progresivamente, a través de un proceso largo que continúa hasta la edad 
adulta, un mapa mental (que no da nunca lugar a la producción de escri-
tos) que permite situar decenas de individuos ante los cuales se tiene obli-
gaciones y derechos que definen un estatuto –tradición– en la sociedad, 
estatuto que se encuentra en constante redefinición con opción a alianzas 
y desavenencias entre clanes. Se puede así, de adulto, cambiar de “apellido 
de familia” (y, por consiguiente, de familia a secas) por re-afiliación a un 
segmento diferente, es decir la posibilidad que sanciona la existencia de un 
estatuto civil kanak particular (convertido en “estatuto de tradiciones” con 
el Acuerdo de Numea) que prevé la situación.

Los sujetos abordados por la actividad “Construyo mi árbol genealógi-
co” son en sí mismos legítimos. El parentesco es un tema de predilección 
en una perspectiva intercultural, puesto que permite abordar concreta-
mente la cuestión de la unidad del Hombre y de la diversidad cultural: 
es una estructura de base de toda sociedad humana, pero cada sociedad 
agencia a su manera los lazos biológicos y sociales que la tejen. Cualquiera 
que sea la complejidad de la reflexión sobre las relaciones entre naturaleza 
y cultura, el tema del parentesco se presta bien por otra parte al imperativo 
de progresividad del aprendizaje, en tanto que puede desmultiplicar las 
formas de abordarlo. La cuestión no es entonces saber si se puede hablar 
de ello. La cuestión es saber lo que pasa en primer lugar, cuando se habla 
de la familia desde una perspectiva de lectura congruente con un tipo 
particular de familia, la familia del modelo occidental contemporáneo, y 
en segundo lugar, cuando se toma como apoyo para el aprendizaje un 
ejercicio pensado como un producto típicamente “escolar”.
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’Ōlelo Hawai’i: escolarizar la lengua para hacerla existir

Las escuelas de inmersión comenzaron en Hawái a inicios de los años 
80, basadas en una iniciativa militante inspirada por el modelo de los Ko-
hanga Reo en Nueva Zelanda, literalmente los “nidos lingüísticos” maoríes 
(Benton, 1989). Estas fueron reconocidas oficialmente (y subvencionadas) 
por el estado de Hawái en 1986. Sam Warner (1996) enumeró siete carac-
terísticas que hacen a las escuelas de inmersión hawaianas relativamente 
atípicas en relación con el conjunto de escuelas de inmersión. 

1.	 ’Ōlelo Hawai’i, la lengua polinesia originaria del archipiélago, es la 
lengua de origen de la mayoría de los niños implicados en los pro-
gramas, en el sentido en que ha sido la lengua de sus ancestros 
(contrariamente, por ejemplo, a los programas de inmersión en 
francés del oeste canadiense a los que asisten niños anglófonos). 

2.	 En razón de la represión de la que ha sido víctima, la lengua no 
es hablada más que por una minúscula porción de la comunidad: 
por consiguiente, es una lengua originaria, no una lengua materna, 
ni la primera lengua en casa. 1 % de la población total tiene no-
ciones de ’Ōlelo Hawai’i, pero solo 0.15 % tiene un conocimiento 
profundo. 

3.	 El número de manuales escolares y, más generalmente, de libros 
en ’Ōlelo Hawai’i es limitado. 

4.	 Los maestros de las escuelas de inmersión han enseñado el idio-
ma hablándolo como segunda lengua. En 2000, solo 100 maes-
tros de los Kaiapuni del estado hawaiano lo tenían como lengua 
materna. 

5.	 El propio proyecto de escuelas de inmersión anima el reclutamien-
to de niños que sean ya hablantes, o que ya hayan sido expuestos 
a esta lengua (típicamente, niños no hawaianos de familias que 
hayan aprendido esta lengua en la edad adulta en un ambiente 
universitario). 

6.	 El objetivo en Hawái es más ambicioso que en las otras escuelas 
de inmersión, ya que tiene el fin de revitalizar una lengua, y no 
solamente hacer niños bilingües.
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7.	 Pese a la situación de ser una lengua minoritaria, los programas 
de inmersión en Hawái también se benefician de un gran apoyo, 
tanto en la comunidad hawaiana como fuera de ella.

Añado personalmente una octava: el hecho de que el inglés haya sido 
introducido tardíamente en el curso (en quinto año de primaria) y a razón 
de una hora por día solamente, cuando la mayoría de las escuelas de in-
mersión en otros lugares fijan esta cuota a 50 % desde que comienza el 
aprendizaje de la lectura y la escritura.

Al comienzo, una limitación superior en el lanzamiento de las escuelas 
de inmersión era la ausencia de materiales utilizables directamente en las 
aulas. En los primeros años de su implementación, todo estaba por hacer-
se, y eso orilló a la elección de una estrategia de traducción. Un comité de 
léxico (Lexicon Committee, Ke Komike Hua' olelo Hou) fue elegido para validar 
los neologismos necesarios para la transformación de programas redacta-
dos en inglés en programas redactados en ’Ōlelo Hawai’i.

La debilidad numérica de recursos humanos fue en un principio per-
cibida como algo que debía ser compensado por una inversión masiva 
en las nuevas tecnologías, el instrumento numérico que aparece como 
un excelente medio para luchar contra el aislamiento relativo de sitios 
de Kula Kaiapuni. La creación de un programa informático (Leokï, ver 
Warschauer & Donaghy, 1997), descargable en acceso libre, ha permitido 
desarrollar interfaces numéricas en ’Ōlelo Hawai’i. Por supuesto ha sido 
necesario crear ex nihilo términos que no existen en lengua ’Ōlelo Hawai’i. 
La tarea del comité de léxico fue la de producir traducciones que reflejaran 
la cultura y las tradiciones hawaianas. He aquí algunos ejemplos:

•	 Descargar: upload en inglés ha sido traducido por hoyouka, término 
que designa la acción de cargar cosas en una canoa. 

•	 Guardar: save en inglés ha sido traducido por mdlama, utilizado 
en las salutaciones tradicionales (mdlama pono, darle atención a 
alguien).

La descontextualización interviene cuando, y el caso es frecuente, las 
palabras elegidas por el Comité tienen diferente significado a los usos po-
pulares ya existentes. Por ejemplo, la palabra ordenador, computadora, es 
traducida por el comité como lolo uila (cerebro eléctrico), mientras que el 
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uso empleado frecuentemente es una transliteración en ’Ōlelo Hawai’i del 
término inglés computer: kamepiula.

La cuestión de “la autenticidad” introducida por estas elecciones, ha 
sido de entrada el foco de violentas críticas, incluso al interior de la comu-
nidad hawaiana, ya que algunos ponían en duda una estrategia que parecía 
estar más cercana a los programas convencionales en inglés, al privilegiar 
una lógica de “traducción”.

En la práctica, los convenios necesarios para la definición de una len-
gua estándar pueden representar un peligro para la comunidad de hablan-
tes, ya de por sí frágil por su posición frente a la lengua dominante, puesto 
que una política de revitalización no pasa solamente por un aumento del 
número de hablantes, y una multiplicación de contextos en los cuales la 
lengua amenazada pueda servir de vehículo, esta ocurre también por la ela-
boración de un sistema estable que asegura la posibilidad de la transmisión 
de una generación a la siguiente. Como lo indica Pierre Bourdieu: “mien-
tras no se le exija a la lengua asegurar un mínimo de intercomprensión en 
los encuentros […] no es cuestión de erigir tal o tal hablar en la norma del 
otro” (Bourdieu, 1982: 29). Pero la situación cambia radicalmente cuando 
la lengua debe ser codificada en vista de convertirse en medio de enseñan-
za. Como lo ha mostrado mi investigación sobre el origen de la Academia 
de Lenguas Kanak en Nueva Caledonia, las instituciones son creadas (co-
mités de léxico, academias, etc.) para definir una lengua estándar que en 
lo sucesivo servirá de marco referencial. Desde ahí, dicho marco controla 
estas instituciones y dispone por ende del poder de “hacer” las lenguas y 
de imponer su visión de los contornos de la identidad que vehicula esta 
lengua. Esto da origen a la visibilización inevitable de relaciones de fuerza, 
con los riesgos de conflictos internos que resultan en la comunidad (Sa-
laün, 2010).

Laiana Wong (1999) analizó el trabajo del Comité de léxico Ke Komike 
Hua’olelo Hou, y mostró que existe una gama muy amplia de elecciones 
para la elaboración de neologismos, entre dos polos, dos ideologías de la 
lengua, la de la “modernización” que favorece la correspondencia con el 
inglés, y la de la “pureza” de la lengua:

1.	 utilizar una palabra impresa en el diccionario, 

2.	 una palabra que los hablantes nativos utilicen, pero que no esté en 
el diccionario,
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3.	 explicar el sentido utilizando palabras hawaianas (perífrasis), 

4.	 ampliar el sentido de una palabra que está en el diccionario, 

5.	 una palabra extranjera que esté transformada para mostrar la or-
tografía hawaiana, 

6.	 una palabra formada en combinación con morfemas de otras 
palabras, 

7.	 una palabra que esté formada por contracción de una o de varias 
palabras hawaianas.

Wong remarca que las estrategias 6 y 7, así como la 5, representan una 
parte desproporcionada de las creaciones léxicas propuestas por el comité. 
Por ejemplo, la palabra kawauea, humedad, es una combinación de kawao, 
húmedo y ea, aire. Pepili, autoadherente (sticker en inglés) es una mezcla de 
pepa, papel, atajo y combinación con un truncamiento de pipili, adherente, 
por decir literalmente, papel adherente (Wong, 1999: 108).

Esto revela, según Wong, prácticas de prescripción hegemónicas y la 
adopción de un punto de vista occidental en el trabajo de creación léxica 
en Hawái. En efecto, cabe preguntarse si el hecho de que haya aumentado 
el número de hablantes y multiplicado los dominios en los cuales la lengua 
es utilizada puede, por sí solo, ser legítimamente considerado como un 
progreso, en la medida en que la revitalización lingüística por medio de 
la escuela ha hecho nacer un clivaje fundamental entre los hablantes nati-
vos (algunos cientos de personas), que son considerados como hablantes 
del “verdadero” (real) hawaiano, y los otros, en adelante más numerosos 
de lengua materna inglesa, que han aprendido un hawaiano “académico”. 
Un conflicto emerge ahora entre dos enfoques, que Wong nombra a uno 
liberal y al otro conservador. Las relaciones de fuerza entre las partes lla-
madas a proceder de acuerdo a las opciones lingüísticas se actualizan en 
una lógica verdadero/falso: la lengua verdadera es “auténtica”, la lengua 
“inauténtica” es falsa. Esta lógica binaria desemboca en una situación ab-
surda: “la nueva norma está basada esencialmente en las formas escritas, 
ahora que los hablantes nativos que quedan utilizan la lengua sobre todo 
en contextos orales, y la falta de atención prestada hacia las dos formas no 
hace más que exacerbar una situación ya de por sí absurda en la cual el éxi-
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to de los esfuerzos de revitalización es proporcional a la marginalización 
de las normas indígenas para hablar” (Wong, 1999: 99). 

Conclusión

Es cierto que la escuela tiene un papel preponderante en la reproduc-
ción de las sociedades, pero seguiremos a Patrick Rayou cuando afirma 
que “la escuela no es tampoco una suerte de parlamento que apruebe con 
automaticidad las voluntades del sistema social” y que manifieste “una 
capacidad para crear y desarrollar formas culturales que solo pertenecen a 
ella” (Rayou, 2000: 558). Tratándose de tomar en cuenta contenidos cul-
turales indígenas, no se puede hablar de la escuela como una mera cámara 
parlamentaria de registro, es decir, relegada a la función de dar un visto 
bueno, puesto que las “voluntades del sistema social” son muy ambiguas.

La reivindicación de una educación formal indígena mantiene una 
suerte de ilusión general que sugiere que la descolonización de la escuela 
vuelva a introducir en ella la cultura del colonizado. Que los indígenas 
estén inquietos por los riesgos de pérdida cultural no está puesto en duda. 
Que la escuela haya secularmente negado esta cultura tampoco lo está. Sin 
embargo, no creo que haya que sobrestimar el apego de los indígenas a la 
presencia de su cultura en la escuela. El investigador no puede ahorrarse 
la realización del cuestionamiento en torno a las representaciones de las 
funciones de la escuela, puesto que aquello que se presenta siempre como 
“dado por hecho” –es decir que haya una demanda social de adaptación de 
la escuela que pasaría por considerar a la cultura, y solamente a través de 
ella– no presenta mayor evidencia cuando se cuestionan, por medio de la 
investigación empírica, las representaciones de lo que debe ser aprendido 
en las escuelas de las comunidades. 

En desfase con el motivo original de la adaptación por tomar en cuenta 
la vivencia de los niños, la demanda de las comunidades no es tanto la de 
una escuela más ligada a la cultura propia de la familia, sino la demanda de 
una escuela que permita a sus hijos tener mayor éxito y promoción social. 
En la retórica política indígena, la singularidad de la escuela occidental es 
acusada de ser el factor determinante que explica en definitiva las dificul-
tades escolares. Desde el punto de vista de las familias ha sido presentada 
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como una necesidad, un paso obligatorio. Estas familias expresan la nece-
sidad de una segmentación, de un clivaje, entre la escuela y la vida, entre 
lo que se ha de aprender en la escuela y lo que se ha de aprender fuera de 
ella, con el fin de garantizar autonomía (y probablemente autenticidad, 
precisamente) de dos esferas de actividades, escolares y sociales que las 
reformas vigentes y los discursos dominantes proponen hacer converger.

Generalmente, los análisis de la introducción de lenguas y culturas in-
dígenas sortean dos obstáculos: por una parte, la denuncia de las reivindi-
caciones indígenas en nombre de su esencialismo, de la racialización que 
llevan en germen dentro de sí, o aún del riesgo de guetización escolar 
que entrañan, y por otra, el respaldo incondicional en nombre de los De-
rechos Humanos y de la justicia social. Es a menudo, y justamente a mi 
juicio, reprochado a los investigadores preocupados por la cuestión de la 
diversidad cultural en la escuela el hecho de caer en el relativismo absolu-
to. Sin embargo, la perspectiva crítica que busco desarrollar por mi parte 
espera escapar de este reproche. Para esto me es necesario aclarar desde 
un principio dos cosas que son frecuentemente confundidas. Por una par-
te, la existencia de discursos y prácticas que falta describir, y por otra, la 
necesidad de reflexionar acerca de los criterios epistemológicos de validez 
de las proposiciones de adaptación de la escuela a las realidades cultura-
les indígenas. Dicho de otra manera, se precisa distinguir la necesidad de 
optar por una concepción relativista del conocimiento y de la cultura, con-
dición sine qua non ligada al objeto de estudio, y la de reflexionar sobre la 
justificación política, cultural y pedagógica de una enseñanza que se adapte 
a públicos indígenas. Hace falta distinguir un relativismo metodológico de 
un relativismo ético.

En la práctica, la pregunta “¿se puede adaptar el sistema de enseñanza 
a las culturas indígenas?” reenvía a dos interrogantes muy distintas: ¿es 
posible y es deseable? No obstante, estas dos cuestiones ya no son de ac-
tualidad, aunque hayan tenido resonancia en los años 1970 y 1980, desde 
entonces todas las democracias liberales han inscrito en sus leyes la pre-
sencia de lenguas y culturas originarias. El hecho de que ya no se discuta 
la oportunidad de la reforma, sino “simplemente” sus modalidades prác-
ticas, no parece en nada quitar complejidad al sujeto. El abanico de pre-
guntas sigue siendo vasto: ¿Hasta dónde se puede adaptar el currículum de 
los alumnos indígenas sin comprometer la igualdad de oportunidades y el 
éxito escolar? ¿Cómo convencer a un cuerpo de maestros y de padres de 
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que no hemos cesado de repetir durante décadas el dominio de la lengua 
del colonizador, y solo de ella dependía el éxito escolar? ¿Cómo evaluar el 
impacto de las reformas en ausencia de una tradición de enseñanza de las 
lenguas y culturas vernáculas? ¿Cómo jerarquizar entre objetivo político 
(enmendar los errores de la colonización), objetivo patrimonial (fortalecer 
las lenguas indígenas amenazadas), y objetivo pedagógico (instalar un bi-
lingüismo aditivo)? 

Este inventario, lejos de ser exhaustivo, busca voluntariamente destacar 
una característica mayor del objeto: el hecho de que depende de puntos de 
vista epistemológicos muy heterogéneos y que, a priori, resulta muy difícil 
poner a dialogar. El análisis debe, sin embargo, esforzarse para mantener 
unidos estos puntos de vista. Debe ligar sistemas de verdades mucho más 
difíciles de analizar, ya que su expresión se oculta en lo sucesivo por el am-
plio consenso político alrededor de la oportunidad de enseñar las lenguas 
y culturas indígenas.

En esta medida, el caso indígena ofrece un terreno excepcional para 
probar los límites del interés de conciliar el universalismo del derecho de 
los ciudadanos, la necesidad de iniciar un proceso de reparación de da-
ños de la colonización y el reconocimiento de la diversidad cultural en el 
contexto escolar. También es, virtualmente para el investigador, la opor-
tunidad de producir un conocimiento que pretende ser científico y con 
fines prácticos, en el sentido en que la aclaración de los objetivos de una 
enseñanza indígena debería, en toda hipótesis, servir para esclarecer las 
opciones de los actores sociales, para proporcionarles puntos de referencia 
para la acción.
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En un salón de clase en Polinesia Francesa (foto de Jacques Vernaudon) 
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Descolonizar la investigación y practicarla 
en contexto de descolonización: lecciones 
de una década de investigaciones sobre la 

promoción del plurilingüismo en las escuelas 
de Nueva Caledonia y Polinesia Francesa

Marie Salaün & Jacques Vernaudon

Introducción1

El presente texto se refiere a las diferencias de matices en la “descolo-
nización de la investigación” a través de un estudio de caso: la introduc-
ción de las lenguas originarias en la escuela de la República francesa, en 
dos colectividades territoriales del Pacífico, Nueva Caledonia y Polinesia 
Francesa. Ambas forman parte de lo que se ha llamado los “Confettis de 
l’empire” en el Pacífico, la expresión connota su marginalidad dentro de la 
República francesa tanto en términos de lejanía (16,000 y 18,000 kilóme-
tros de la metrópoli respectivamente) como de peso demográfico (262,000 
y 276,000 habitantes respectivamente). Estos territorios, colonizados en 
la segunda mitad del siglo xix, tienen la particularidad de no haberlo sido 

1 Traducción del capítulo de M. Salaün y J. Vernaudon (2014), “Décoloniser la recherche, 
pratiquer la recherche en contexte de décolonisation : retours d’expérience sur la promo-
tion d’une école plurilingue. Nouvelle-Calédonie, Polynésie Française, 2002-2012” in V. 
FILLOL & P.-Y. LE MEUR (Eds.), Terrains océaniens : enjeux et méthodes, Cahiers du Pacifique 
sud contemporain, París, L’Harmattan, pp. 159-174. 
Los autores agradecen el trabajo de traducción realizado en el marco de la tesis de licencia-
tura en Lengua Francesa de Isela Anahí Vázquez Fernández, presentada el 10 de diciembre 
del 2015 en la Facultad de idiomas de la Universidad Veracruzana, dirigida por la Dra. Pilar 
Ortiz Lovillo y el Dr. Bruno Baronnet, quienes contaron con el apoyo y asesoría de Benoit 
Longerstay y Meriene Betancourt.
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de la misma manera que el resto de las posesiones coloniales francesas 
en Asia y África entre 1954 y 1962; y de beneficiarse actualmente de una 
amplia autonomía institucional con respecto a París. Sin embargo, esta au-
tonomía está fuertemente limitada por la dependencia financiera de estos 
territorios en relación con la metrópoli y sobre todo por una tendencia al 
mimetismo institucional que refleja una tensión (pos)imperial estructuran-
te entre asimilación a la norma francesa y la voluntad de ser reconocido 
como fundamentalmente diferente.

Las 28 lenguas originarias de Nueva Caledonia llamadas “lenguas ka-
nak” y las 6 lenguas de Polinesia Francesa llamadas “lenguas polinesias” 
o “reo mā'ohi” pertenecen al mismo grupo de Oceanía de la familia lin-
güística austronesia. El disímil estado de diversificación está ligado prin-
cipalmente a la antigüedad en el establecimiento de la población. Los pri-
meros navegantes austronesios llegaron al archipiélago neocaledonio hace 
aproximadamente 3,000 años, mientras que la Polinesia Oriental se pobló 
hace alrededor de 1,000 años. A esta diversidad endógena se añade el pai-
saje lingüístico contemporáneo de ambas entidades territoriales, todas las 
lenguas provenientes de las migraciones más recientes, comenzando por el 
francés, a partir de entonces única lengua oficial, lengua vehicular y lengua 
principal de escolarización. 

Los estatutos políticos particulares de ambas colectividades les confie-
ren una autonomía relativa en materia de política educativa y lingüística en 
el primero y segundo grado, público y privado, estrictamente prevista no 
obstante por la Constitución francesa que dispone en el artículo 2 (des-
pués de su revisión del 25 de junio de 1992) que “la lengua de la República 
[francesa] es el francés”. El sistema educativo de ambas colectividades pre-
senta una fuerte homología con el modelo nacional, por la estructura del 
plan de estudios, los contenidos de la enseñanza, y la selección y forma-
ción de los docentes. Los programas educativos locales están ampliamente 
inspirados por los programas de la metrópoli.

La diferencia de matiz entre ambos archipiélagos del Pacífico, si nos 
referimos al proceso de descolonizar la investigación, puede remitir a dos 
perspectivas distintas que no son necesariamente convergentes (Trépied, 
2011). Por una parte, se puntualiza el planteamiento de la descolonización 
de las prácticas científicas (¿se debe, se puede, descolonizar la investiga-
ción? y concretamente, ¿cómo?); y por otra, el planteamiento de la inves-
tigación en contexto de descolonización (¿cuáles son los aportes especí-
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ficos de la investigación en el marco de un proceso de descolonización?). 
Desde 2002 en Nueva Caledonia y desde 2005 en Polinesia Francesa, un 
cierto número de programas experimentales introduce las lenguas kanak 
y polinesias en preescolar y primaria, con un horario semanal de cinco a 
siete horas, junto con el francés que sigue siendo la lengua de enseñan-
za mayoritaria. La originalidad de estos programas radica en que desde 
un principio han intentado asociar a los investigadores (lingüistas, socio-
lingüistas, psicólogos, antropólogos) con los profesionales de la educa-
ción encargados de implementarlos (profesores, consejeros pedagógicos, 
inspectores, autoridades pedagógicas locales, etc.). Esta asociación debía 
responder a un triple objetivo: poner la investigación al servicio de la vo-
luntad institucional local; volver a equilibrar las relaciones heredadas del 
periodo colonial, específicamente, a favor de las lenguas marginalizadas 
en un contexto de diglosia; promover una investigación colaborativa que 
implicara a investigadores y actores en la vida real. Este artículo analiza 
los resultados de diez años de práctica de la investigación en ese contexto 
porque, por muy loable que sea ese triple objetivo, es producto de puntos 
de vista epistemológicamente heterogéneos y por lo general difíciles de 
armonizar, como se ilustra a continuación.

La necesidad de romper con una concepción ingenua  
de la neutralidad de la ciencia

Este texto refleja las consideraciones originadas durante experiencias 
compartidas en el campo neocaledonio y polinesio. Invocar el “campo” 
no es solamente una opción narrativa o una opción estilística: expresa una 
postura epistemológica que pretende dar la espalda a un positivismo inge-
nuo que reivindicaría la objetividad del investigador, su neutralidad axio-
lógica frente a un campo en el que se limitaría a “recoger datos”. Como lo 
subraya Jean-Pierre Olivier de Sardan (2008), “la investigación de campo 
es primero que nada una cuestión de ‘destreza’, y procede a base de intui-
ción, improvisación y bricolage” (p. 45).

Sin embargo, no solo se trata de una cuestión de feeling, es antes que 
nada una cuestión de formación y competencia, pericia y aprendizaje, 
porque el método no se aprende en los manuales sino en la práctica (la 
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entrevista, la observación, etc.). Si bien Olivier de Sardan habla del “ri-
gor aproximativo” de la investigación de campo, no deja por eso de tener 
sus formas de rigor, sus formas específicas de validación o su régimen de 
cientificidad. La “desventaja” que parece sufrir la investigación en Ciencias 
Sociales es que, al contrario de las ciencias de la materia para las cuales el 
objeto existe “en sí mismo” al margen de toda verbalización, su objeto aquí 
no puede ser aprehendido sino mediante la palabra. La expresión “recolec-
tar datos”, que equivaldría a “recogerlos”, induce al error: no existen datos, 
solo existen construcciones en el marco de la misma investigación, particu-
larmente en nuestro caso, en la medida en la que íbamos “provocando” las 
situaciones por medio de la experimentación. Los materiales no existen en 
estado bruto: son producidos, incluso coproducidos por el investigador y los 
sujetos de investigación en el marco de interacciones específicas.

Para formularlo de otro modo, necesitamos medir todas las consecuen-
cias de la paradoja del observador enunciada en su momento por el socio-
lingüista William Labov (1976): 

El objetivo de la investigación lingüística en el seno de la comunidad 
es descubrir cómo hablan las personas, cuando no se les observa de manera 
sistemática; pero la única manera de lograrlo es observándolas de manera 
sistemática. (p. 290)

Por ello, ya no es posible eludir la reflexión sobre la dirección de nues-
tras investigaciones entendidas como una praxis. Por supuesto, tampo-
co podemos eludir dentro de la comunidad científica, pero sobre todo 
al margen de ella, los debates que los resultados de nuestros trabajos sin 
duda provocarán. A fin de cuentas, son las propias modalidades de nuestra 
implicación que hay que cuestionar. Esto necesariamente requiere expli-
citar nuestra relación con el campo, la cual está estrechamente ligada a la 
forma en la que identificamos lo que está en juego en la misión que nos 
han encomendado.

Una misión intrínsecamente ambigua

El primer elemento del contexto sobre el cual debemos insistir es la 
existencia de una fuerte tensión entre los diferentes objetivos atribuidos a la 
enseñanza de lenguas y culturas kanak/polinesias. Detrás de un “consenso 
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aparente” acerca de la necesidad actual de esta enseñanza, se observa un 
verdadero disenso en cuanto a los objetivos de la misma. Efectivamente, la 
pregunta “¿por qué dar un lugar a esta enseñanza en el sistema escolar?”, 
tiene múltiples respuestas. Este anhelo puede tener motivos patrimonia-
les (salvaguardar las lenguas y culturas amenazadas), políticos (reparar los 
daños de la colonización), pedagógicos (favorecer el éxito escolar de los 
alumnos, cuya lengua de origen no es la de escolarización). Sin embargo, el 
análisis de las múltiples razones para tomar en cuenta las lenguas y culturas 
originarias, evidencia hoy día que la imposibilidad de jerarquizar dichas 
razones, y por ende los objetivos de la reforma en turno, oculta en reali-
dad la permanencia de grandes divergencias de opinión para las cuales la 
implementación de los dispositivos plurilingües “no es evidente”. Nuestra 
hipótesis es que la acumulación de estas justificaciones que pueden pare-
cer buenas razones, evita en realidad cuestionar su congruencia, dando 
la ilusión de un acuerdo, donde, a la inversa, parecen imperar profundos 
desacuerdos. En la práctica, cuando se consideran las dificultades de la 
implementación de las reformas, la cuestión de la prioridad para tal o cual 
justificación permanece sin respuesta, lo que genera una indeterminación 
con respecto a los medios para realizar la transformación de las lenguas 
originarias en lenguas de enseñanza.

La promoción de la reconsideración de las lenguas y culturas en la 
escuela es fruto de reivindicaciones, luchas políticas y sociales desde los 
años setenta que han encontrado respuestas institucionales en el marco de 
una revisión de las relaciones entre la Metrópoli y sus territorios de ultra-
mar del Pacífico (leyes de autonomía en la Polinesia Francesa, acuerdos 
sucesivos en Nueva Caledonia) y también en el marco de una revisión del 
contrato social entre las comunidades en Nueva Caledonia (el “destino 
común” que el Acuerdo de Numea2 anhela para la vertiente escolar en 
1998, véase Salaün & Vernaudon, 2009). La promoción de estos idiomas 
no puede estar desconectada de lo político que le da su razón de ser. Esta 
no puede ser concebida de otra forma sino en ese marco que busca –si no 
la “descolonización” en sentido estricto porque la palabra no está inscrita 

2 Inscrito en la continuación de los Acuerdos de Matignon Oudinot (1988) que han co-
locado a Nueva Caledonia en la vía de la decolonización, el Acuerdo de Numea firmado 
en 1998 posterga el plazo del referendo de autodeterminación hasta 2018, pero prevé la 
transmisión hacia la colectividad local de múltiples competencias como la educación.
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en Polinesia como lo está en Nueva Caledonia en el Acuerdo de Numea– 
la escritura de una nueva página de la historia (Salaün, 2013).

Citemos el ejemplo de la carrera de Lenguas y Culturas Regionales de la 
Universidad de Nueva Caledonia donde se enseñan cuatro lenguas kanak. 
Fue creada en 1999, después de firmarse el Acuerdo de Numea que dispo-
ne en su artículo 1.3.3., que “debe instaurarse una investigación científica y 
una enseñanza universitaria sobre las lenguas kanak en Nueva Caledonia”. 
Este acuerdo especifica además que “Las lenguas kanak son, junto con el 
francés, lenguas de enseñanza y de cultura en Nueva Caledonia”. En ese 
sentido, esto no corresponde a la realidad, contrariamente al artículo 75-1 
de la Constitución que señala que “las lenguas regionales pertenecen al pa-
trimonio de Francia”. El Acuerdo de Numea es performativo: dice lo que 
deberá existir en lo sucesivo, a saber, lenguas kanak elevadas al rango de 
lenguas de enseñanza y de cultura. Pierre Bourdieu habría probablemente 
hablado de un acto de magia social, cuando escribe en ¿Qué significa hablar? 
Economía de los intercambios lingüísticos, en 1982:

La ciencia social debe tomar en cuenta el hecho de la eficacia simbólica de los 
ritos de institución, es decir, el poder que les corresponde al actuar sobre lo real, 
cuando actúan en representación de lo real. (p. 124)

Pero para que la “magia social” surta efecto se requiere por lo menos 
que quien “consagre” sea legítimo. Y hoy día es cuando las cosas pierden 
claridad en Nueva Caledonia, porque en la práctica nadie encarna esa le-
gitimidad, si se trata de la lengua kanak. Establecida por los legisladores 
para permitir a los independentistas acceder al poder en los gobiernos 
provinciales del Norte y en las Islas, la subdivisión de Nueva Caledonia en 
tres provincias desemboca en la división de competencias educativas entre 
el “país” (es decir Nueva Caledonia) y sus tres provincias. Existe entonces 
una dirección de enseñanza en Nueva Caledonia y tres direcciones provin-
ciales de enseñanza.

El artículo 14 de los programas escolares neocaledonios3 precisa que 
la enseñanza de lenguas y cultura kanak está “sometida a la autoridad pe-
dagógica de Nueva Caledonia”, pero “la organización de esta enseñanza 
debe hacerse en concertación con los municipios y provincias involucra-

3 Resolución No. 191 del 13 de enero del 2012, sobre la organización de la enseñanza pri-
maria en Nueva Caledonia.
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dos en función de las realidades culturales y lingüísticas”. Una configura-
ción de este tipo, con cuatro operadores a los que se suman los municipios 
para una población de 245,580 habitantes (INSEE, 2009) complica el pilo-
taje de la enseñanza en general y de las lenguas kanak en particular, y suele 
obstaculizar las sinergias a nivel de Nueva Caledonia en su conjunto. Para 
compensar esta fragmentación, se creó en 2012 el Servicio de Enseñanza 
de Lengua y Cultura Kanak (SELCK).4 Le corresponde animar, controlar 
y evaluar las acciones relativas a la enseñanza de las lenguas kanak en las 
escuelas primarias y en los planteles de enseñanza secundaria públicas y 
privadas. En los hechos, sin embargo, las provincias siguen resguardando 
celosamente sus prerrogativas en este campo con suma facilidad, ya que 
administran el mapa escolar, la asignación de la población a los planteles y 
el personal docente en su zona.

Cuando las ideologías lingüísticas5 se basan esencialmente en prejui-
cios y estereotipos, por definición desconectados de la experiencia de los 
sujetos y caracterizados por su dimensión infra-crítica, no pueden ser radi-
calmente alteradas por ese tipo de magia social. Como señalaba Bourdieu 
(1982), “los usos lingüísticos no se dejan modificar por decretos como lo 
creen con frecuencia los partidarios de una política voluntarista de ‘defen-
sa de la lengua’” (p. 36). Esto se aplica con más razón a las ideologías lin-
güísticas que ninguna ley, incluso orgánica, puede modificar radicalmente.

Al respecto Calvet (2002) hace una diferencia entre la política y la plani-
ficación lingüística: 

Si bien una política lingüística puede ser formulada por cualquier persona o 
por cualquier grupo, la implementación, es decir, la planificación lingüística, 
implica un poder político, una relación transitiva a las situaciones. Es decir, no 
basta con querer intervenir sobre la forma o sobre el estatus de una lengua, tam-
bién hay que tener los medios, procurárselos y obtenerlos para lograrlo. (p. 40)

En Nueva Caledonia, el artículo 1.3.3 del Acuerdo de Numea corres-
ponde a un acto creador de “política” lingüística, con una fuerte carga 
simbólica, pero no ha confluido en una verdadera “planificación”. En los 
primeros años de su implementación, antes de que se transfirieran a Nue-

4 Acuerdo No. 2012-161/GNC del 9 de enero del 2012.
5 En el significado que les da Michel Silverstein son: “sets of  beliefs about language articulated by 
users as a rationalization or justification of  perceived language structure and use” (1979: 193).
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va Caledonia las competencias en materia de enseñanza primaria pública, 
los representantes locales del Estado, el Alto Comisionado de la República 
y su Secretario General Adjunto encargado de los asuntos culturales y 
de enseñanza, estaban muy atentos al expediente de las lenguas kanak. 
Éramos regularmente convocados para rendir cuentas de su progreso, el 
interés radicaba probablemente no tanto en la situación de las lenguas en 
sí mismas sino en la demostración del esfuerzo desplegado por el Estado 
para respetar la palabra otorgada y posicionarse como un socio leal del 
Acuerdo. 

La transferencia de las competencias después del 2000 –y la retirada del 
Estado francés de este proyecto– no contribuyó a clarificar los desafíos 
de la planificación lingüística: el lugar de las lenguas kanak en la escuela, 
asunto ahora de incumbencia “local”, no tardó en enfrentarse por un lado 
a las resistencias glotocéntricas de una parte de la población y a la persis-
tente negación, muy común entre los docentes, de la función didáctica de 
las lenguas kanak (Fillol & Vernaudon, 2004), y por otro a un conflicto de 
interpretación de las competencias entre el gobierno local y las provincias. 
En términos sencillos, al mismo tiempo que surgía la posibilidad de una 
planificación imperó la inercia, porque este asunto al igual que otros no 
tardó en encontrarse en medio de conflictos de intereses locales. Se puede 
tomar como ejemplo el disenso en torno al perfil de los profesores de len-
guas kanak por capacitar, que apareció con extrema claridad durante una 
primera experiencia de enseñanza de las lenguas kanak a nivel preescolar, 
entre 2002 y 2005, que detallaremos a continuación. 

Desde el punto de vista del gobierno y de su Dirección de Enseñanza, 
el desafío era perpetuar, de una vez por todas, una enseñanza de lenguas 
en preescolar y primaria, una perpetuidad que implicaba una inversión en 
la formación de profesores y la constitución de un cuerpo especializado 
reclutado con nivel de licenciatura, esta propuesta dio lugar a múltiples y 
acaloradas discusiones con las provincias independentistas. En efecto, las 
provincias del Norte y las Islas insistían en el carácter irreal de la propuesta 
dada la falta de jóvenes titulados susceptibles de orientarse hacia la ense-
ñanza de las lenguas kanak, mientras que se debía priorizar la formación 
de técnicos e ingenieros en el marco de los proyectos mineros. Estas tam-
bién insistían en la incongruencia de una formación universitaria a nivel 
de Licenciatura, para maestros de los que esperaban, principalmente, que 
fueran animadores y “cercanos a las poblaciones”. Estos desacuerdos con-
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tribuyeron sin duda a estancar la formación de los profesores de lenguas 
kanak, reflejando divergencias ideológicas en igual o mayor medida que 
conflictos entre personas (Salaün, 2004, pp. 33-34).

Si bien la dimensión política de la enseñanza de lenguas locales en 
la escuela no puede ser eludida en la Polinesia Francesa, cabe subrayar, 
no obstante, que la cuestión se plantea en términos muy diferentes a los 
del debate neocaledonio. La llegada al poder del dirigente independentista 
Óscar Temaru vuelve a poner esta cuestión en primer plano en 2004. El 
nombre del ministerio encargado en esa época de este tema anuncia de por 
sí una política lingüística: “Ministerio de Educación y de Enseñanza Supe-
rior, a cargo del plurilingüismo y la promoción de las lenguas polinesias”. 
Pero la diferencia esencial entre la Nueva Caledonia y la Polinesia Francesa 
es la notable continuidad del expediente Lenguas y Cultura Polinesias a 
pesar de la decena de cambios políticos que ocurrieron desde el gobierno 
de Temaru. El impulso que dieron los independentistas en 2004 nunca 
fue cuestionado por sus adversarios autonomistas cuando llegaron al po-
der. También en Polinesia Francesa, las lenguas son objeto de acalorados 
debates políticos, en particular en lo referente al (no) reconocimiento del 
carácter oficial del tahitiano, pero prevalece un amplio consenso sobre la 
necesidad de promover la cultura mā’ohi,6 en la sociedad en general y en la 
escuela en particular (Saura, 2008). Como lo confirma la encuesta de Marie 
Salaün (2011: 141) con las autoridades políticas y pedagógicas, los equi-
pos educativos y las familias, se admite que enseñar las lenguas y culturas 
polinesias “es de interés general”, convicción que trasciende la pertenen-
cia política o las orientaciones ideológicas de unos y otros. De hecho, el 
Reglamento de Educación,7 votado por unanimidad en la Asamblea de la 
Polinesia Francesa el 29 de agosto del 2011, dispone que:

El objetivo de la escuela es el éxito de todos los alumnos. Este éxito impone 
el dominio del lenguaje que implica el desarrollo de las competencias lingüísticas 
en francés, en lenguas polinesias y en lenguas extranjeras. La escuela debe sacar 
provecho de la diversidad lingüística de la sociedad polinesia para favorecer el 
plurilingüismo a lo largo de la escolaridad.

6 “Autóctono” o “indígena” en tahitiano; para mayor precisión sobre el empleo 
del término tahitiano mā’ohi y su carga ideológica y política, cf. Saura, 2008.
7 Ley del país No. 2011-22 del 29 de agosto del 2011: http://depp.dep.pf/wp-content/
uploads/2012/04/charte_educ2011.pdf



– 106 –

Tener consciencia de la dimensión política de los problemas que nos 
atañen no nos obliga a limitarnos a priori a esta dimensión: considerar 
la enseñanza de las lenguas locales como “política” no es reducirla a lo 
político. En efecto, podemos decir que, en numerosas oportunidades, he-
mos estado directamente confrontados a la instrumentalización política 
de los casos que atendíamos, aun cuando esta dimensión, por importante 
que fuera, no tendría que haber ocultado a las demás. Ya que si bien es 
imperativo tener en mente la historia reciente de la cual se derivan los dis-
positivos plurilingües actuales y, en particular, el carácter profundamente 
conflictivo de la reivindicación, para que una institución escolar francesa 
tradicionalmente monolingüe y monocultural tomara en cuenta las len-
guas y culturas –cuando esta reivindicación empezó a expresarse hace ya 
unos cuarenta años–, la valoración de las lenguas y cultura kanak (LCK) o 
lenguas y cultura polinesias (LCP) tiene forzosamente hoy día una justifi-
cación a la vez patrimonial y principalmente pedagógica. Debemos man-
tener juntas –y es difícil– esas tres justificaciones: la desaparición de una 
escolaridad monolingüe en francés se debe a la vez al reconocimiento de 
una legitimidad política del pueblo originario, a una necesidad patrimonial 
de proteger ciertas lenguas en contextos en los que su transmisión a las 
nuevas generaciones pudiera estar en riesgo y a una voluntad de promover 
el éxito escolar de los niños. 

De hecho, esta fue una de nuestras prioridades: llevar el asunto al ám-
bito pedagógico. Nos parecía entonces que el asunto de la justificación pe-
dagógica sería más escuchado por las autoridades pedagógicas y el cuerpo 
docente, basándonos en la hipótesis de que la institución escolar aceptaría 
más fácilmente las transformaciones que conlleva la introducción de len-
guas locales –en los programas y las prácticas pedagógicas, en la formación 
de los profesores, etc.– una vez que sus miembros estuvieran convencidos 
que su enseñanza contribuye a alcanzar mejor los objetivos de la escue-
la. Así, implementamos por nuestra parte algunos dispositivos bilingües 
experimentales sometidos a una doble evaluación, psicolingüística y so-
ciolingüística. No obstante, este procedimiento que considerábamos en 
principio como una etapa dirigida a tranquilizar al cuerpo docente y a las 
familias, con base en indicadores cuantitativos y cualitativos, se transfor-
mó, principalmente en Nueva Caledonia, en una imposición permanente 
de la demostración (cf. Infra).
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Una experiencia realizada en Nueva Caledonia de 2002 a 2005 ha per-
mitido, por una parte, capacitar a maestros de lenguas y cultura kanak, 
producir contenidos pedagógicos y organizar esta enseñanza en ocho gru-
pos de preescolar a razón de cinco horas semanales y, por otra, gracias a 
un dispositivo de evaluación, dar cuenta del progreso de las competencias 
lingüísticas y escolares de los alumnos y de la implicación de las familias. 
Creemos poder decir que los resultados producidos al final de esta fase 
experimental han contribuido –provisionalmente– a llamar la atención de 
los actores locales sobre las problemáticas estrictamente pedagógicas de 
esta enseñanza. En 2005, al momento de votar por los programas neoca-
ledonios de educación primaria pública, incluso los políticos de la corrien-
te legalista históricamente renuentes a las LCK votaron por unanimidad 
por esos programas que preveían explícitamente una enseñanza facultativa 
de siete horas semanales de las LCK en preescolar, mediante un acuerdo 
previo de los padres de familia, mientras que la ampliación a los niveles 
superiores estuvo condicionada a una nueva experimentación. Al inicio 
del ciclo escolar del 2006, el Ejecutivo de la Provincia del sur, dirigida por 
anti-independentistas, abrió quince grupos LCK. Así, gracias a las prime-
ras evaluaciones positivas de las clases experimentales bilingües, se dejaron 
atrás las divisiones políticas tradicionales por un tiempo y los actores no 
independentistas hicieron suya la promoción de las lenguas kanak, pese 
al sesgo histórico de este tema. Sin embargo, se trataba de un equilibrio 
precario que muy pronto mostró sus límites, ya que, aparentemente, estos 
resultados no bastaron para modificar de manera fundamental y duradera 
las percepciones sobre las lenguas locales. Volveremos a este tema en la 
conclusión. 

Marie Salaün hace una observación acerca de la enseñanza de lenguas 
polinesias, igualmente válida para las LCK:

La enseñanza de las LCP sigue siendo considerada más o menos conscien-
temente, según los individuos, primero como una forma de subvertir el currículo 
para localizarlo (y asimismo alejarlo del referente metropolitano) y accesoria-
mente como un medio para favorecer el éxito escolar, haciendo de la defensa 
de las lenguas oceánicas una estrategia de resistencia más que una estrategia 
propiamente didáctica. (2011: 175)
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Nosotros mismos fuimos ocasionalmente objeto de comentarios que 
dejaban entender que nuestro proceso era motivado no tanto por desafíos 
pedagógicos sino por un militantismo independentista.

Una posición evaluativa fundamentalmente ambigua

El campo no es “neutro” como acabamos de ver. Nosotros, como 
“observadores participantes”, tampoco. En primer lugar, no hablamos 
desde el mismo sitio. Marie Salaün se ubica como outsider, vive en Francia 
metropolitana y mantiene una relación con los territorios neocaledonios y 
polinesios con motivo de misiones de investigación de más o menos larga 
duración, lo cual no quiere decir que no haya tejido con cada uno de esos 
campos lazos afectivos, muy al contrario. Jacques Vernaudon nació en la 
Polinesia Francesa donde vivió hasta los 17 años y, cuando se celebró el 
coloquio que dio lugar a la redacción de este texto, tenía doce años vivien-
do en Nueva Caledonia. Como insider, su relación con el objeto de investi-
gación es más cercana que la de Marie Salaün, pero difiere en función del 
campo polinesio (del que es nativo) o caledonio (donde se considera más 
en una misión de larga duración). Hay que introducir aquí la distinción 
planteada por Louis-Jean Calvet entre la gestión in vivo que concierne “a 
la manera en la que la gente, confrontada cotidianamente a problemas de 
comunicación, los resuelven” y la gestión in vitro: “en sus laboratorios, lin-
güistas analizan las situaciones y las lenguas, las describen, elaboran hipó-
tesis sobre el porvenir de las situaciones y propuestas para arreglar los pro-
blemas, luego los políticos estudian esas proposiciones, hacen elecciones 
y las aplican” (1993: 111-112). Digamos que, en su relación con el campo 
polinesio, Jacques Vernaudon tiene una experiencia in vivo. Pasó su infancia 
y adolescencia en esta sociedad bilingüe. Ahora tiene una familia política 
tahitiana, esposa e hijos bilingües y maneja relaciones bilingües franco-
tahitianas cuando vuelve a Polinesia, pero también de manera cotidiana en 
su espacio familiar en Numea, la capital neocaledonia. Considera que es en 
igual medida miembro de la colectividad polinesia y “experto”. Participa a 
la vez en la expresión de una demanda social con vistas a la revitalización 
de las lenguas polinesias y en la respuesta programática a esta demanda. 
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Esta proximidad afectiva, produce de hecho una especie de ceguera, 
motivo por el cual su asociación con Marie Salaün le parece indispensable. 
Él no ve, o no quiere ver, ciertas contradicciones, en particular las que 
existen entre los diferentes tipos de justificación patrimonial, política o 
pedagógica, de la enseñanza de las lenguas ya evocadas anteriormente. La 
mirada externa de Marie Salaün destaca aspectos que tendría tendencia a 
ocultar y permite clarificarlos. En Nueva Caledonia, se considera como 
un técnico, un funcionario de Estado, al servicio de un proyecto político 
formulado en el marco del Acuerdo de Numea. Se esmera por trabajar 
lealmente con todos los actores, evitando ser marcado políticamente, para 
responder a un requerimiento. En su calidad de lingüista, su interés por las 
lenguas kanak y sus convicciones respecto a la relevancia de su transmi-
sión no son menores, pero no forman parte de sus vivencias lingüísticas 
cotidianas y familiares. Su relación con el campo en este caso se asemeja 
más a la gestión in vitro.

Si bien ambos autores de este texto hablamos desde lugares distintos, 
algo nos solidariza sin embargo ante la mirada de los demás: se espera que 
produzcamos un “peritaje”, expectativa con la cual no nos sentimos parti-
cularmente conformes. Seamos claros: nos parece perfectamente legítimo 
responder a una petición (incluso a un “encargo”) expresada localmente, 
en la medida en que nos parece ser la condición necesaria (pero proba-
blemente no suficiente) de una investigación “descolonizada”, pero no 
nos sentimos necesariamente conformes con los términos en los cuales 
se expresa esta solicitud. Para retomar la expresión de Valelia Muni Toke, 
sentimos muchas veces que estábamos respondiendo a una pregunta de la 
que no validábamos los términos (Muni Toke, 2010: 60) desacuerdo muy 
bien expresado por Dominique Wolton (2002) cuando escribe:

La lógica de peritaje es una lógica de solicitud de respuesta simple a 
preguntas complejas. Los expertos se basan por lo general en ciertas lógicas 
científicas y técnicas que, prácticamente, no pertenecen al ámbito de las certi-
dumbres sino al de las incertidumbres. Ahora bien, la legitimidad del peritaje 
se basa en la capacidad de proporcionar una respuesta en un momento preciso, 
para pasar a una nueva pregunta. No nos situamos entonces en los mismos 
espacios mentales. (p. 484)

Es probablemente cuando la solicitud se refiere a una “evaluación” de 
los dispositivos vigentes que este desfase se manifiesta de forma más ra-
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dical. Se nos pide una respuesta sencilla (sí o no) a una pregunta supuesta-
mente igual de sencilla (¿Funciona la enseñanza de las LCK o LCP?) Nos 
encontramos entonces, a nuestro pesar, instrumentalizados por la necesi-
dad de rendirnos a la imposición de la demostración a la cual está sometida 
de manera periódica la enseñanza de las lenguas locales. Las horas pasadas 
en clase LCK o LCP a veces son consideradas como horas “perdidas” 
para la clase de francés, y “como mínimo” deben garantizar que son total-
mente inocuas para los conocimientos básicos y, en el mejor de los casos, 
favorecer efectos observables de transferencias positivas hacia el francés.

Esta exigencia es particularmente sensible en Nueva Caledonia. Des-
pués de la primera fase experimental, de la cual hablamos anteriormente, 
se pidió de manera explícita una nueva evaluación en los programas del 
2005, condición para la extensión de la enseñanza de LCK en los grados 
sucesivos. Más tarde, el recién elegido presidente del gobierno neocaledo-
nio, en su discurso de política general del 31 de agosto del 2009, reclamó 
un proyecto educativo “en el que la enseñanza de las lenguas y cultura 
kanak serían objeto de una evaluación continua”. Con los años, siendo los 
primeros promotores del proceso experimental y evaluativo, nos percata-
mos que, desde el punto de vista de algunos actores locales, se trataba más 
bien de una estrategia dilatoria: ganar tiempo evaluando, para no ampliar 
el dispositivo LCK, con la cínica esperanza de que los resultados fueran 
mediocres en la medida en que no se había propiciado ninguna sinergia.

La situación es diferente en Polinesia, donde no se trata tanto de una 
conminación de demostración inhibitoria, formulada para ganar tiempo. 
A la mayoría de los actores se les puede reconocer que tienen un verdadero 
interés por ese asunto, más allá de las divergencias políticas. Pero paradó-
jicamente nuestro mensaje se vuelve inaudible por un motivo opuesto: 
ante la consigna “¡Debe funcionar!” (por cuestiones de reconocimiento 
individual, de ganancias políticas, de legitimidad institucional) la crítica y el 
discurso sobre la complejidad son impugnados e incluso censurados.

Las razones por las cuales podemos sentirnos en desfase con la tarea 
que nos encomiendan son diversas; nos limitaremos a dos de ellas.

Primero, la cuestión cuyo objeto es “¿funciona o no?” nos deja en una 
posición muy delicada. Sabiendo que cualquier restricción que pudiera ha-
cerse al término “funciona” puede potencialmente volverse en contra de 
la promoción de las lenguas locales en la escuela, no podemos retomar en 
nombre propio esta pregunta en su estado actual. En la práctica la pre-
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gunta “¿es necesario adaptar la escuela a las realidades locales, sí o no?”, 
remite a dos interrogaciones muy diferentes: ¿es posible? por una parte, y 
por otra ¿es deseable? Así planteadas, ninguna de las dos interrogaciones 
es nuestra como tal. Cuando evocamos la “posibilidad” de una educación 
escolar adaptada a los públicos oceánicos, no podríamos preguntarnos si 
es “posible”: de hecho, existe y es visible ahora tanto en el desierto austra-
liano como en los barrios sur de Auckland o en las comunidades hawaia-
nas. Y no podemos tampoco preguntarnos si es “deseable”: esta pregunta 
que ha agitado las mentes en las décadas 70 y 80, hoy en día ya está resuelta 
en todas las democracias liberales que han inscrito la presencia de las len-
guas y culturas indígenas en sus leyes, Francia incluida, puesto que la ley 
orgánica de 1999 estipula para el caso de Nueva Caledonia en su artículo 
215 que “las lenguas kanak son reconocidas como lenguas de enseñanza 
y de cultura”. Este tema ya no está a la orden del día. Negarse a empren-
der una reflexión sobre lo “posible” y lo “deseable”, no manifiesta tanto 
el rechazo a una postura normativa sino el hecho de que pretendemos 
tomar en cuenta la evolución del contexto que investigamos. Ya no tiene 
caso cuestionarse sobre la oportunidad de incluir las lenguas y las culturas 
oceánicas en el programa escolar. Acatar la nueva situación conlleva a re-
flexionar hic et nunc sobre nuevos desafíos, ya que el reconocimiento oficial 
y la rehabilitación simbólica de los que las lenguas y culturas locales han 
sido objeto en el transcurso de los últimos diez años desplazan los proble-
mas hacia otra dimensión. Ya no nos preguntamos si “debemos” hacerlo, 
sino “cómo” hacerlo: ¿con qué programas, qué formación de profesores, 
qué evaluación?

Que ya no se esté debatiendo la oportunidad de la reforma, sino “sim-
plemente” sus modalidades prácticas no parecen en absoluto restarle com-
plejidad a nuestro tema. Y en ello radica la segunda razón que nos impide 
identificarnos con una pregunta formulada en términos de “funciona o 
no”. Nos piden que aportemos respuestas “sencillas” y unívocas, mientras 
que nuestra concepción del papel del investigador en Ciencias Sociales 
busca hacer justicia a la complejidad inherente que afecta las relaciones 
sociales. Nuestra apuesta es producir un conocimiento que pretende ser 
“científico” y con una orientación “práctica”, en el sentido en que pen-
samos que se daría un gran paso si pudiéramos contribuir a clarificar las 
implicaciones de la enseñanza de las LCK y de las LCP. Esto siendo fieles 
a la complejidad que podría servir, posiblemente, para esclarecer las estra-
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tegias de los actores sociales, a fin de proporcionarles referencias para la 
acción, de una manera mucho más eficaz que la producción de una lista de 
“recomendaciones” legitimada por nuestro estatus de “expertos”.

Finalmente coincidimos con Bruno Latour cuando explica que surge 
entonces la cuestión de saber cómo responder a una pregunta cuyos térmi-
nos escapan a la lógica de problematización científica (Latour, 2001, citado 
por Muni Toke, 2010: 72).

Conclusiones 

Alexandra Jaffe (2008) nos recuerda que existen diferentes tipos de 
estrategias para “resistir” a las ideologías lingüísticas (y agregaremos es-
colares) dominantes. Una “resistencia de vuelco” que apunta a alterar una 
jerarquía lingüística y, sobre todo, a mejorar la posición de una lengua (o 
de una variedad lingüística) minoritaria o estigmatizada con respecto a la 
lengua dominante. “Una resistencia de separación” no intenta volver más 
poderosa la lengua minoritaria en el mercado lingüístico dominante, sino 
conservar su valor en un mercado alternativo. Una “resistencia radical” 
pone en tela de juicio no solamente el lugar de la lengua minoritaria en la 
jerarquía lingüística, sino también uno o varios aspectos de las ideologías 
lingüísticas dominantes.

Retrospectivamente, nos parece justo expresar que hemos apoyado la 
primera opción, la del “cambio”, que consiste en tratar de revertir los 
estigmas, modificar las relaciones de dominación entre las lenguas (y sus 
hablantes), apegándonos lo más posible a las lógicas dominantes que pre-
gona la institución. A través, por ejemplo, de la selección de los profesores 
con pruebas en lenguas polinesias o melanesias integradas en el examen 
de oposición para ser profesor de escuela pública y a través de su forma-
ción docente en los centros universitarios. Esto sucede también a través 
de la redacción de programas y la producción de materiales de enseñan-
za que respondan a los reglamentos de la Educación Nacional tomando 
como modelo los programas nacionales de lenguas regionales o el Marco 
Común Europeo de Referencia para las Lenguas. Es probablemente la 
misma lógica que impera cuando la Dirección de Educación Primaria de 
Polinesia Francesa postula su candidatura para obtener los Sellos de cali-
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dad europeos de lenguas para su programa Ōrero de enseñanza del arte de 
la oratoria.

La elección institucional a la que nos sumamos más o menos de forma 
consciente parecía la única “realista”, pragmática y eficaz. Era en nuestra 
opinión más creíble que una estrategia de “separación” o “radical”: en 
Nueva Caledonia, debido a las enseñanzas que dejó la experiencia de las 
EPK durante los “eventos”8 y en Polinesia Francesa debido a un fuerte 
vínculo con el referente metropolitano. Ahí de hecho, los políticos nunca 
se han apropiado de la cuestión escolar con tanta intensidad como en 
Nueva Caledonia, donde ha sido objeto de reivindicaciones mayores por 
parte de los independentistas, y muy pocas voces se alzan para impugnar la 
homología global con los programas nacionales (pese a que la colectividad 
dispone teóricamente de una amplia libertad de adaptación de los planes 
de estudio).

Si bien esta elección era “razonable”, no obstante, solo era racional 
a condición de enfrentar interlocutores quienes, de buena fe, hubiesen 
estado dispuestos a involucrarse de lleno con la necesidad de modificar 
profundamente las relaciones entre los idiomas implicados. Hemos subes-
timado en gran medida el peso de las resistencias glotocéntricas y sobres-
timado al mismo tiempo la voluntad de nuestros colegas (en la institución, 
pero también la de los “usuarios” de la escuela que son las familias) de 
revertir el statu quo.

Finalmente, hubiésemos podido sentir que estábamos respondiendo a 
una solicitud que no nos habían hecho. Este sentimiento es particularmen-
te agudo para el campo neocaledonio donde incluso sentimos que hubo 
un relativo retroceso desde la primera fase experimental y el voto de los 
programas del 2005. Al acercarse el referéndum de autodeterminación, 
constatamos una nueva tensión relativa a la cuestión de las lenguas kanak 
en la escuela donde surgen nuevamente los antiguos desacuerdos. En la 
esfera superior de la jerarquía de la institución escolar neocaledonia, se 
percibe nuevamente el tema LCK como meramente político (y por lo tan-
to altamente sensible, siendo urgente no hacer nada o lo menos posible). 

8 En 1984, el Frente de Liberación Nacional Kanak y Socialista (FLNKS) que adoptó la 
“estrategia de ruptura” organizó un “boicot activo” de las elecciones legislativas territoria-
les. En 1985, durante el regreso a clases, aparecieron las “escuelas populares kanak” (EPK) 
donde se daba clase a los niños en su lengua materna. Para la mayoría la experiencia fue de 
corta duración. Por falta de medios, las escuelas cerraron al finalizar el año.
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Las lenguas son instrumentos de comunicación, pero también estandartes 
identitarios. Los partidos anti-independentistas manifiestan nuevamente 
su renuencia para apoyar abiertamente esta causa y divulgar los programas 
LCK por temor a que se les pueda atribuir que intentan coludirse con 
el adversario independentista, abanderado histórico de la reivindicación 
cultural y lingüística.

Tenemos finalmente el sentimiento de un desfase entre los medios de 
los que disponemos para actuar por nuestra parte (apoyados en nuestro 
bagaje teórico y ahora empírico) y las pocas ganas, finalmente, de ir más 
allá de una mera consigna por parte de algunos de nuestros interlocutores. 
Si nada se logra jamás, quedan sin embargo en el campo actores compro-
metidos con quienes estamos ligados de aquí en adelante y que continúan 
promoviendo de manera cotidiana sus lenguas y culturas. Es preciso que 
intentemos implementar con ellos nuevas estrategias viables en un contex-
to específico en función del nuevo estado de relaciones de poder.
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Capítulo 5

Islote (motu) del atolón inhabitado de Tahanea, Polinesia Francesa. (Foto de Jean Kape) 
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A manera de conclusión: Los indígenas  
y sus estrategias ante la escuela

Bruno Baronnet & Ma. del Pilar Ortiz Lovillo

La tendencia relativamente reciente de introducir una serie de elemen-
tos culturales indígenas en el currículum de los sistemas educativos abre 
en cierta medida la oportunidad de cimbrar el eurocentrismo, la estigma-
tización racista y la segregación estructural. Sin embargo, los cambios en 
los procesos curriculares tienden a mostrar que las formas de control es-
tatal sobre las poblaciones originarias contribuyen a fortalecer el sentido 
de pertenecer a una ciudadanía nacional específica, sin que la dignidad 
indígena salga realmente enaltecida. En la sociedad multicultural de los ar-
chipiélagos del Océano Pacífico, la idea de la descolonización permea los 
discursos políticos y las estrategias de los pueblos indígenas insulares. No 
obstante, las investigaciones llevadas a cabo por Marie Salaün muestran 
los límites del proceso de descolonización de la escuela al cual apelan los 
militantes de los pueblos insulares.

El tipo de interrelaciones que entablan los pueblos originarios con la 
sociedad dominante mantiene de hecho una situación de gran dependen-
cia, por lo cual resulta difícil concebir en el marco de una estrategia de 
resistencia, la adquisición de un lenguaje común, pero sobre todo de es-
pacios de encuentro y diálogo, así como problemas afines y maneras de 
abordar esos problemas compartidos, lo cual es inherente al proceso mis-
mo de descolonización. De este modo, los estudios de Marie Salaün con 
los melanesios de Nueva Caledonia (Kanaky), los polinesios del territorio 
ultramarino francés y los nativos del estado americano de Hawái, permiten 
subrayar que deslindar a la escuela de esta responsabilidad no está exento 
de riesgos.
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En efecto, la obra de Marie Salaün contribuye a sacar a la luz dife-
rentes procesos sociales que definen las condiciones actuales de trabajo 
para la antropología y la sociohistoria de la educación, en especial a raíz 
de las modalidades de financiamiento de la investigación, pero también 
de las ambigüedades de los métodos cualitativos y, sobre todo, de la rela-
ción del investigador con la temática de trabajo de indagación. A partir de 
un recorrido reflexivo en las realidades indígenas del Pacífico, procede a 
la evaluación meticulosa de dispositivos contemporáneos de enseñanza-
aprendizaje de las lenguas del pueblo kanak, tahitiano y hawaiano en las 
escuelas primarias. Sus estudios muestran también cómo la propia práctica 
de investigación cualitativa se ha visto influenciada por factores contextua-
les, como el financiamiento de dichos trabajos, además de las exigencias de 
multidisciplinariedad y, en especial, la consigna política de “descolonizar 
la investigación” en los trabajos llevados a cabo en diferentes campos de 
estudio con los pueblos indígenas del Pacífico insular. Además, podemos 
difícilmente eludir la cuestión de las dificultades ligadas a la descoloniza-
ción de la institución escolar sin dejar de cuestionar los propios límites de 
la descolonización necesaria de los trabajos que emprendemos en Ciencias 
Sociales y Humanidades en los campos politizados y controvertidos de la 
construcción de estrategias indígenas frente a las barreras alienantes de la 
escuela occidental, nacionalista y excluyente para las familias que compo-
nen los territorios colonizados en siglos pasados. 

¿Cómo examinar hoy la educación postcolonial? A través de los es-
tudios de Marie Salaün en Nueva Caledonia, Polinesia Francesa y Hawái, 
donde se introdujeron desde hace algunos años diferentes reformas para 
fomentar la enseñanza de las lenguas y culturas de las comunidades insula-
res, las respuestas institucionales de los estados nacionales ante las deman-
das de descolonización de la educación llevan a preguntarse qué significa 
descolonizar la escuela y cuáles son las responsabilidades y los límites de 
las políticas públicas y de las estrategias indígenas en relación con esta 
reivindicación fundamentada ahora en el derecho internacional. Lo ante-
rior implica cuestionar los contornos y los contenidos de los dispositivos 
pedagógicos implementados, además de las estrategias llevadas a cabo por 
los militantes indígenas. Por ello, se debe abordar la complejidad de temas 
como ciudadanía y autoctonía que transforman las dinámicas políticas, 
culturales y educativas en relación con el pasado colonial y el multicul-
turalismo, en especial a raíz de las misiones fundamentales asignadas a la 
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escuela como transmisora de valores y saberes. Entonces, la obra de Marie 
Salaün nos invita a repensar en los contextos postcoloniales el conjunto de 
las tensiones en las relaciones ambiguas que prevalecen entre los procesos 
de descolonización política y las prácticas de educación escolar, siendo 
fenómenos sociohistóricos relevantes y objetos complejos que requieren 
acercamientos metodológicos y epistemológicos rigurosos, cuidadosos y 
críticos. 

Desde hace unas décadas a nivel global, los actores indígenas se mo-
vilizan activamente para el rescate lingüístico y cultural, la reparación de 
daños de la colonización y la prevención del fracaso escolar. Se debe de 
cierta manera a que existe el firme propósito de transformar la estructura 
y las funciones del sistema educativo y a que, por todas partes, se están 
rechazando las formas y normas escolares impuestas por el mundo occi-
dental, en virtud de que se pretende “reconstituir los pueblos”, restaurar la 
cultura originaria, la “verdadera” o “auténtica”, para construir un proyecto 
de sociedad que se apegue mejor a lo que desean los pueblos originarios. 
También para las comunidades del Pacífico y de Abya Yala, la escuela es un 
mero producto del encuentro colonial y la explotación profundamente ra-
cista, lo cual ha constituido un lugar de segregación y luego de asimilación 
en nombre de la igualdad. Entonces, esta situación ha provocado que surja 
la consigna “descolonizar la escuela” con el propósito de apropiársela y 
conquistarla de manera que se pueda defender la dignidad de pertenecer 
a una diversidad de pueblos con culturas que han sido negadas, oprimidas 
y esencializadas.

Por otra parte, los colonizadores occidentales han pasado por alto los 
saberes locales, sobre todo los que se transmiten en forma oral, aquellos 
que son empíricos y no teóricos, porque como afirma Marie Salaün (2013), 
al mantenerse por medio de la tradición adquieren un carácter repetitivo, 
a veces son perdidos y otras veces descubiertos, pero son a menudo frag-
mentarios porque no pertenecen a un solo individuo o lugar determinado. 
Sin embargo, esto no quiere decir que no haya un mayor reconocimiento 
hacia los saberes indígenas, puesto que también el peso político de la cate-
goría de pueblos indígenas ha adquirido una gran relevancia. En palabras 
de Marie Battiste, “el saber indígena [es] la vibrante relación entre los pue-
blos, sus ecosistemas y los otros seres vivientes y espíritus que comparten 
sus tierras” (2000, p. 35). 
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Además, como lo recuerda la profesora Salaün en el tercer capítulo de 
este volumen, el programa LINKS de la UNESCO causó una gran con-
troversia al introducir los saberes tradicionales, donde se incluye a los sa-
beres indígenas, en la agenda de la Conferencia Mundial sobre Ciencia en 
1999. Existe la voluntad de que en el siglo xxi las ciencias sean más inclu-
sivas y se intenta poner al mismo nivel el saber indígena y el conocimiento 
científico. No obstante, ello no podría ser de otro modo, pues gran parte 
de los saberes en la medicina, por ejemplo, han tenido su base en el cono-
cimiento indígena de las hierbas medicinales, como es el caso de México 
y en muchos otros lugares del mundo. Sin embargo, no todo se ha dado 
de una manera sencilla, puesto que han surgido debates acalorados entre 
la comunidad científica para determinar la validez de los diferentes tipos 
de saberes. Sin embargo, no se debería olvidar que los saberes indígenas 
han ganado legitimidad al ser resultado de procesos políticos específicos 
y cuentan con la legitimación de una base científica necesaria. Si bien es 
cierto que a veces existe la tendencia a considerar el cambio cultural de 
otra forma que no sea la aculturación, esto equivaldría a una privación 
cultural, lo cual resulta absurdo e imposible. Esto conduce a definir los 
saberes indígenas, no por lo que son sino por lo que no tendrían que ser, 
es decir, saberes occidentales.

El conocimiento indígena, como señala la intelectual amerindia Ma-
rie Battiste (2002), es más que una oposición al conocimiento occiden-
tal, puesto que evalúa las limitaciones de la teoría eurocéntrica; enfatiza 
la importancia de sus propias filosofías, legados y procesos educativos y 
contribuye a llenar los huecos éticos y de conocimiento en la educación 
eurocéntrica y al mismo tiempo crea un centro y un punto de vista desde 
donde ese puede analizar, pero sin olvidar lo que señala Marie Salaün; hay 
que ser diferente, por naturaleza, pero semejante, en términos de dignidad. 
La autora también se pregunta, ¿en qué condiciones los saberes indígenas 
se transforman en saberes escolares? Y responde argumentando que para 
que los saberes sean compatibles con la forma escolar, deben responder 
a ciertos criterios y uno de ellos es que deben ser enseñables y, por lo tanto, 
susceptibles de ser trasmitidos. También insiste en que deben ser legíti-
mos, tanto en lo epistemológico como en lo social, lo cual hace suponer 
que existe un sistema de validación. 

A Marie Salaün también le preocupa saber hasta dónde se puede adap-
tar el currículum de los alumnos indígenas sin comprometer la igualdad de 
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oportunidades y el éxito escolar. Se pregunta cómo convencer a un cuerpo 
de maestros y de padres que no ha dejado de repetir durante décadas la 
lengua del colonizador, y de afirmar que solo de ella dependía el éxito 
escolar y cómo se podía evaluar el impacto de las reformas en ausencia 
de una tradición de enseñanza de las lenguas y culturas vernáculas. Tam-
bién investiga cómo jerarquizar los objetivos políticos, y al mismo tiempo 
enmendar los errores de la colonización; ya que el objetivo patrimonial, 
es fortalecer las lenguas indígenas amenazadas, y el objetivo pedagógico, 
instalar un bilingüismo aditivo. En este sentido, la investigadora francesa 
afirma que el caso indígena nos ofrece un terreno excepcional para lograr 
conciliar el universalismo del derecho de los ciudadanos, la necesidad de 
iniciar el proceso de reparación de daños de la colonización y el recono-
cimiento de la diversidad cultural en el contexto escolar y señala que es 
una oportunidad para el investigador de producir conocimiento científico 
con fines prácticos, ya que la clarificación de los objetivos de la enseñanza 
indígena debería servir para dilucidar las opciones de los actores sociales 
con el fin de proporcionarles puntos de referencia para la acción. 

En este libro también se hace mención a la segregación cuando se trata 
de un sistema colonial que escolariza a los indígenas en escuelas reservadas 
para ellos y en las cuales el dominio de la cultura dominante no es el obje-
tivo principal, ya que la enseñanza puede hacerse en la lengua materna. En 
Nueva Caledonia, por ejemplo, la segregación corresponde a la llamada 
fase de las “escuelas indígenas”, que inicia con la llegada de los primeros 
misioneros en la década de 1840. Luego, la asimilación corresponde a un 
sistema en el que los indígenas son escolarizados en condiciones estricta-
mente idénticas a las de sus contrapartes no indígenas, en nombre de la 
igualdad de oportunidades y del principio de no discriminación. Aquí la 
meta que se pretende alcanzar es el reemplazo de la cultura de origen por 
la cultura mayoritaria, en este caso, la enseñanza es monolingüe y se impar-
te en la lengua de la mayoría. La adaptación es considerada la última fase 
y corresponde a una situación poscolonial en la que se pretende combinar 
la necesidad de una integración a la sociedad dominante y el respeto a la 
cultura originaria. La educación indígena, como práctica de la resistencia, 
plantea entonces la cuestión de los saberes comunes que la escuela debe 
procurar que se adquieran.

Si nos situamos en el marco de una estrategia de resistencia, queda ex-
cluido alentar a la escuela para que transmita una cultura alienante, puesto 
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que debe tratar, por el contrario, de liberar. Dicha concepción estratégica 
remite a la existencia de una cultura común en devenir, es decir originaria, 
la cual sería una reconstrucción y un producto de la escuela, susceptible de 
convertirse en un conjunto común de conocimientos, de referencias y de 
maneras de concebir el mundo alternativo. Estudiar las realidades latinoa-
mericanas de las estrategias de resistencia a la escuela hegemónica exige 
conocer las lógicas imperantes en otras geografías, como por ejemplo en 
los contextos oceánicos postcoloniales, en la medida en que nos permiten 
encontrar puntos de convergencia y, sobre todo, escudriñar diferentes as-
pectos contrastables y, a lo mejor, comparables a través de estudios ambi-
ciosos que requieren colaboraciones intercontinentales.

Desde su aparición en los años setenta, el movimiento independentista 
caledoniano ha estado trabajando por el reconocimiento de la identidad 
kanak. Si bien las lenguas indígenas se enseñan en las escuelas, en realidad 
solo concierne a una minoría de alumnos como lo refiere la profesora Sa-
laün. Esta es una de las razones que orilló, en 2017, al gobierno de Nueva 
Caledonia a instaurar una enseñanza obligatoria de los elementos funda-
mentales de la cultura kanak que tiene por objetivo, entre otros, contribuir 
a la formación ciudadana en este archipiélago de Melanesia. Conviene asi-
mismo analizar formas originales de integración de la diversidad en cada 
contexto escolar y preguntarse sobre la paradoja aparente de la enseñanza 
de una cultura particular debiendo contribuir a modos de cohabitación 
entre todas las comunidades y a la formación de una cultura común. Así, 
más allá del reconocimiento otorgado al pueblo kanak de Nueva Cale-
donia haciendo de “su cultura” un objeto de enseñanza, nos podemos 
preguntar en qué sentido la transposición didáctica puede contribuir a la 
construcción de nuevas formas de ciudadanía en un contexto marcado 
por tentaciones de repliegue identitario ante el próximo referéndum sobre 
el acceso de Nueva Caledonia a la plena soberanía en 2018, considerando 
el dinamismo de la implementación de los proyectos pedagógicos ligados 
a la cultura kanak en las escuelas públicas.

Sin embargo, el desempeño escolar sigue fuertemente marcado por 
numerosos problemas de diferente naturaleza que tienden a mostrar la 
prolongación de las asimetrías y las desigualdades entre los alumnos in-
dígenas, los blancos y los que proceden de olas sucesivas de migración 
de Asia y Oceanía. Es común imputar las dificultades académicas de los 
estudiantes indígenas a innumerables dificultades de adaptación a la peda-
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gogía y a su condición estudiantil a nivel económico y social. Para Marie 
Salaün (2014), en Nueva Caledonia como en otros territorios insulares, 
las trayectorias escolares de los indígenas se presentan como una carrera 
de obstáculos que pocos logran superar, debido a algunos estereotipos 
como la hipotética “mentalidad” kanak, hecha de gregarismo y ausencia 
de ambición, de pasividad y de rechazo de la “modernidad” occidental que 
representaría el éxito logrado en la “escuela de los blancos”.

Ante una educación profundamente discriminadora, las potencias neo-
coloniales muestran esfuerzos tímidos para interculturalizar los planes de 
estudio y transformar la escuela heredada de un pasado cuya historia de 
opresión está poco y mal enseñada en las aulas de la metrópoli y de ul-
tramar. De cierta manera, los usos retóricos de la interculturalidad en el 
campo de la educación formal que podemos observar en la educación 
superior en México (Guerra, Sandoval y García, 2014) tienden a ocultar 
formas renovadas de aculturación que son heredadas del colonialismo y 
del indigenismo. A imagen de las reticencias de los activistas de Chia-
pas para emplear esta terminología con el fin de nombrar sus prácticas 
educativas comunitarias alternativas (ver Bertely, 2015), Marie Salaün nos 
advierte que tampoco en los archipiélagos del Océano Pacífico los mili-
tantes indígenas se han apropiado de los discursos de la interculturalidad 
en educación, ya que la formulación de esta demanda está relativamente 
ausente de la agenda política de las organizaciones que luchan por “desco-
lonizar” la educación formal. En otras palabras, la investigación educativa 
debe tomar una multitud de precauciones a nivel epistemológico y empí-
rico ante las tentativas de eufemización de la persistencia de un proyecto 
asimilacionista al marco nacional occidentalocentrista. 

Sin embargo, sigue vigente la doble necesidad de fortalecer lo propio y 
encarar lo ajeno, ante contenidos escolares a menudo descontextualizados 
y alienantes. Para superar la visión oficial y la indiferencia social acerca de 
la educación intercultural se ha de mirar el modo en que indígenas y no in-
dígenas reinventan el currículum de la escuela, en la medida en que la edu-
cación representa un componente estratégico para “promover el respeto y 
el reconocimiento de los otros a través de la conciencia colectiva emergida 
desde abajo para dotar a los individuos de capacidades, de valores y acti-
tudes a favor de la convivencia y el reconocimiento pacíficos con los otros” 
(Sandoval Forero, 2013: 129).
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En este sentido, leer desde América Latina los resultados de los estu-
dios llevados a cabo por Marie Salaün contribuye a ampliar el horizon-
te crítico de análisis e interpretación de las realidades educativas de los 
indígenas en la escuela. En pocas ocasiones la consigna de descolonizar 
la educación formal significa realmente una ruptura fundamental con la 
figura adultocéntrica del profesorado que excluye a menudo a las personas 
de la tercera edad como recursos cognitivos y como tutores centrales del 
proceso de aprendizaje, inclusive en contextos comunitarios de militantes 
experimentados como los pueblos zapatistas de Chiapas. Así lo indicaba el 
antropólogo maya-tsotsil Horacio Gómez Lara al referirse al predominio 
de la cultura escrita en las alternativas escolares de los municipios autóno-
mos que al final de cuentas contribuye a la rigidez de la dicotomía entre lo 
escolar y lo comunitario:

Algo que llama la atención en estos intentos de pedagogizar el conocimiento 
y las prácticas de los ancianos en los temas de la agricultura, tradiciones y 
costumbres, etc., […] es el hecho mismo de que los ancianos y demás espe-
cialistas comunitarios proveen el conocimiento con el que se construyen las 
materias escolares, pero en ningún momento se plantea que sean ellos mismos 
los pedagogos. Esto también constituye un reflejo de que la escolarización se 
sigue anteponiendo a las culturas orales y esto se debe a que estamos hablando 
de nuevo, “revolucionariamente”, de la transición de las culturas orales a la 
cultura escrita, nuevamente quedan excluidos los analfabetas que solo poseen 
su palabra; ancianos y jóvenes participan en campos diferentes que no son 
considerados relevantes para la reproducción del grupo de los “ilustrados” y de 
la lucha misma. La dicotomía escuela-comunidad vuelve a ser tal, sin muchas 
posibilidades de fundirse en una sola, como teóricamente los propios zapatistas 
lo han planteado. (Gómez Lara, 2011: 320)

Leer y dialogar con la literatura crítica en los estudios educativos so-
bre la escuela indígena exige determinar y fortalecer diferentes focos de 
atención como lo representa esta dicotomía entre la cultura de la escuela 
que entra en choque con la cultura de cada comunidad. Un gran desafío 
consiste entonces en traducir recursos bibliográficos a través de esfuer-
zos redoblados de traducción intercultural, para que las culturas científi-
cas puedan encontrar nodos fructíferos de discusión y debate académico. 
Existen muchas razones para traducir y publicar estudios de investigación 
educativa en México y Latinoamérica que provienen de horizontes geo-
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gráficos pocas veces accesibles –como los que nos comparte Marie Salaün 
a quien agradecemos profundamente– debido a las barreras lingüísticas y 
académicas que aglutinan nuestros focos de atención en campos de estu-
dio demasiado centrados en una historia colonial compartida a través de 
áreas culturales separadas por fronteras intercontinentales. 

Reconociendo las contradicciones de descolonizar la escuela en un 
marco normativo nacional, una causa legítima consiste en alimentar la 
comprensión reflexiva de las propias estrategias de los pueblos originarios 
en su lucha por conquistar y apropiarse de una escuela menos injusta y 
racista, pero más democrática, autónoma y descolonizante.
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Capítulo 6

Niño polinesio realizando un ‘orero, arte declamatorio tradicional de Polinesia.  
(Foto de Jean Kape, 2015)
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