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Editorial

'Neologismo que surgio
probablemente durante la
guerra de Vietnam, cuando

se usaron defoliantes y el
Napalm contra la poblacién
indefensa. Se utilizé en La
Cumbre Mundial del Clima en
Madrid 2019 (25.° Conferencia
de las partes de la Convencion
Marco de las Naciones Unidas
sobre el Cambio Climatico:
COP25)

2 http://www.inference.eng.
cam.ac.uR/sustainable/booR/
translate/espanol/sinopsis.
pdf.

3 https://nordborg.ch/you-
cant-have-your-planet-and-
eat-it/

iUn camino al Ecocidio!?

11 planeta en el que Ud. vive es un planeta unico. No sélo porque
== es el Unico planeta en todo el universo conocido que alberga vi-
. da. Sino también porque ningun ser vivo ha vivido en un plantea
como en el que vivimos hoy. El aire que respiramos (en su composicion
de gases), la temperatura del planeta, y el clima actual, son radicalmen-
te distintos a los que experimentaron los seres vivos de hace 100, 1.000
0 1.000.000 anos. La vida no ha evolucionado en las condiciones en
que hoy vivimos, y la velocidad del cambio puede causar la extincion
de la misma.

No olvide que Argentina forma parte de este espacio y que tendria
que estar previendo los cambios que se avecinan. sConoce si esta en
esto? Y a Ud.: ¢Quée porcion de responsabilidad le compete?

El cambio climatico no es so6lo ciencia y tecnologia. Hace anos ya
que el difunto cientifico inglés David MaclKay nos avisaba que las ener-
gias verdes soélo funcionan en un mundo que consume menos (y no
cada vez mas)?. Es decir, el nlcleo del problema, y |a raiz del cambio, se
encuentran en la sociedad y en nuestro comportamiento.

El planeta Tierra mal tratado, objeto sometido a todo tipo de explo-
tacion, regado de desechos de toda clase, es imagen de la situacion de
los pueblos privados de poder, de recursos y de posibilidades de sub-
sistencia los que sin duda serian los mas afectados.

El agua y los alimentos son los puntos cruciales por los que la hu-
manidad disputard, en un futuro no lejano en el planeta empobrecido.
Tal vez esto marque la exclusién mas profunda de los ya excluidos.
Tenemos ejemplos parciales, considerando la actividad extractiva de
diferentes riquezas que usan y derivan corrientes de agua que utiliza-
ban productores agricolas de comunidades reducidas. En otros casos
ésta fue gravemente contaminada. Sabemos de la retraccion de los
glaciares, de la ausencia de hielos en parte de las altas montanas de
la Cordillera de los Andes y de la depredacion de selvas y bosques.
Conocemos la afectaciéon de los ecosistemas, entre otros, por el uso
de productos no biodegradables entre ellos los plasticos, por el em-
pleo de pesticidas vy fertilizantes en los cultivos, por la amenaza de la
energia atémica utilizada como arma de guerra, por formas inadecua-
das generacion de energia, por las emisiones de gases de los sistemas
productivos y los medios de transporte, particularmente el aéreo. Y por
sobre todo por una sociedad de consumo extremo y una economia ba-
sada en el crecimiento exponencial en un mundo con recursos finitos.
Como titula su charla el profesor Henrik Norborg: “no puedes tener un
plantea y comértelo al mismo tiempo”3
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Los educadores latinoamericanos podemos ser la voz incesante
que intente crear conocimiento y posiciones frente a la problematica
del cambio climatico que se cierne amenazante de un modo silente
pero continuo. Se trata de un cambio socio cultural profundo que se
fortalezca en los ciudadanos, y que desde ellos presione a politicos y
empresarios para que se elaboren acuerdos y se tomen las decisiones
en favor de la humanidad. El tiempo apremia, es fundamental partir de
nuestro propio convencimiento. Ayudaria a este fin tener presente las
expresiones de la adolescente sueca Greta Thunberg, entre ellas “nun-
ca nos rendiremos”.

Sobre la cumbre del cambio climatico (realizada en Madrid del 2 al 5
de diciembre de 2019) muchos cientificos y activistas climaticos sostie-
nen que el acuerdo resultante fue un fracaso. Las principales naciones
contaminantes del mundo no estuvieron o no asumieron COmpromisos.
Entre ellos, Estados Unidos, China, Brasil, Arabia Saudita e India, gran-
des emisores de gases de efecto invernadero.

El secretario general de Naciones Unidas, Antonio Guterres, mani-
festd su decepcion frente a los resultados. Sin embargo, setenta y tres
paises ratificaron su decisién por profundizar sus planes de accion cli-
matica a partir de 2020.

Este es un primer gran acuerdo para los paises que presenten planes
de reduccién de emisiones de carbono “Alianza por la ambicion climati-
ca” con el fin de responder de mejor manera a la emergencia climatica.

La presentacion de este compromiso se haria en la reunion 26° de la
COP, que se realizara el proximo ano en la ciudad de Glasgow, Escocia.

Es indispensable que las partes tengan en cuenta la recomendaciéon
de la ciencia para evitar los peligros que engendra el cambio climatico
con relacion al estado actual de sus propias emisiones. Mas de 11.000
cientificos de 153 paises publicaron una carta abierta, en la que advier-
ten que deben introducirse cambios dramaticos en la sociedad para
evitar "un sufrimiento incalculable debido al cambio climatico”.

Es oportuno concluir con las palabras de “Angela Valenzuela, 25
anos, de Fridays for the Future de Chile dijo, después de esperar por ho-
ras resultados: "El liderazgo climatico ha estado presente en la COP25,
pero no ha venido de los gobiernos. Es el movimiento de justicia clima-
tica el que transformara el mundo. Los paises ricos bajo la influencia de
la industria de los combustibles fésiles han bloqueado toda posibilidad
de justicia y accion climatica real. La voz de las mujeres, los pueblos
indigenas y los jovenes sigue siendo excluida. Nunca nos beneficiare-
mos de la destruccion del planeta y de nuestras comunidades. Por eso
nos mantenemos fuertes, mas unidos y despiertos como siempre”*

“Infobae, miércoles 18 de
diciembre de 2019. Nota: con
la colaboracion del Dr. Juan
Pablo Carbajal
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/Resumen /

A partir de la tesis doctoral centrada en analizar las trayectorias so-
cioeducativas y los procesos identitarios de maestros/as toba/qom del
Chaco, esperamos en este articulo esbozar algunas de las reflexiones
tedrico-metodoldgicas trabajadas. Dada la relevancia en la investiga-
cion del lugar de los/as sujetos en tanto maestro/as indigenas del
centro chaqueno, abordaremos un conjunto de discusiones sobre las
autobiografias en la perspectiva etnografica para pensar ciertas limita-
ciones y potencialidades. Algunos aspectos elaborados giran en torno
a pensar el caracter interpretativo del relato, el lugar de la entrevista-
dora, asi también como algunas ideas epistemologicas interesantes
acerca de la construccion del dato y la nocion de “la objetividad”. Por
otro lado, recuperamos debates respecto a la nocion de memoria en el
relato autobiografico, y la afectividad y reflexion en el ejercicio de re-
cordar. Por ultimo, indagamos en posturas que reflexionan sobre las
condiciones materiales y simbdlicas de produccion de un relato, el ca-
racter hermético de las biografias y aspectos filoséficos sugerentes
para pensar en torno a la idea de “identidad narrativa”.

Palabras claves: autobiografias, perspectiva etnografica, trayectorias
socioeducativas, procesos identitarios.

/Resumo /

Com base na tese de doutorado centrada na analise das trajetorias
socioeducativas e dos processos de identidade dos professores de

Referencia para citar este articulo: Aliata, S. (2020). Método autobiografico para el estudio de procesos identita-
rios y trayectorias socioeducativas. Revista del CISEN Tramas/Maepova, 8 (1), 23-33.

Revista del CISEN Tramas/Maepova, 8 (1), 23-33, enero-junio, 2020 HAE 8

ISSN-e 2344-9594 | ramas@unsa.edu.ar | http://ppct.caicyt.gov.ar/index.php/cisen/index EVEENGEND



24 | Soledad Aliata

Toba / gom no Chaco, esperamos neste artigo delinear algumas das
reflexoes tedrico-metodolégicas trabalhadas. Dada a relevancia na in-
vestigacao do lugar dos sujeitos como professores indigenas do centro
do Chaco, abordaremos um conjunto de discussdes sobre as autobio-
grafias na perspectiva etnografica para pensar em certas limitagoes
e potencialidades. Alguns aspectos elaborados procuram pensar no
carater interpretativo do relato, o lugar da entrevistadora, bem como al-
gumas ideias epistemoldgicas interessantes sobre a construcao dos
dados e a nocao de “objetividade”. Por outro lado, recuperamos deba-
tes sobre a nocao de meméria no relato autobiografico, e a afetividade
e reflexao no exercicio de lembrar. Por fim, analisamos posi¢oes que re-
fletem sobre as condicoes materiais e simbdlicas de producao de um
relato, o carater hermético das biografias e aspectos filoséficos suges-
tivos para pensar sobre a ideia de “identidade narrativa”.

Palavras-chave: autobiografias, perspectiva etnografica, trajetérias so-
cioeducativas, processos identitarios.

/ Abstract /

Based on our doctoral dissertation, which focused on analyzing the
socio-educational trajectories and identity processes of Toba / Qom
teachers in Chaco, we expect to outline in this article some of the devel-
oped theoretical-methodological reflections. Given the relevance, in our
research, of the role of the subjects as indigenous teachers of the Chaco
center, we will approach a set of discussions about autobiographies in
the ethnographic perspective to think about their limitations and poten-
tialities. Some issues concern the interpretative character of the story,
the role of the interviewer, as well as some interesting epistemological
ideas about the construction of the data and the notion of “objectivi-
ty”. On the other hand, we consider some debates about the notion of
memory in the autobiographical narrative, and the affectivity and re-
flection in the exercise of remembering. Finally, we inquire positions
that contemplate the material and symbolic conditions of production
of a story, the hermetic nature of biographies and the suggestive philo-
sophical aspects to think about the idea of “narrative identity.”

IKeywords: autobiographies, ethnographic perspective, socio-educa-
tional trajectories, identity processes.

/117 [

INTRODUCCION

—1nestetrabajo esperamos presentar algunas discusiones metodo-
== |o6gicas entorno alas autobiografias en |la perspectiva etnografica,
. desarrolladas entre el 2014 y el 2018, en el marco de la tesis doc-
toral. El objetivo general de la investigacion consistié en documentar
la diversidad y complejidad en las trayectorias socioeducativas de un
grupo de maestros/as indigenas del centro-chaqueno, indagando tan-
to en los espacios institucionalizados (educacion primaria, secundaria
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y terciaria) como en sus experiencias personales (familiares, barriales,
religiosas, etc.). Dicho abordaje permitio reflexionar sobre las identifica-
ciones de los/las maestros/as indigenas de la region, dado que se trata
de procesos socioeducativos y trayectorias disimiles, cuyas experien-
cias repercuten en la conformacion identitaria de los sujetos.

La obra, finalizada a fines del 2018, intentd por un lado describir el
contexto socio-historico de la region y ahondar en aspectos en torno al
rol/formacion del maestro/a indigena en contextos de Educacioén Inter-
cultural Indigena (EIB). Por otro lado, busco sistematizar las trayectorias
socioeducativas de un grupo de maestros/as indigenas consideran-
do los procesos de articulacion/solapamiento/negacion identitaria.
Es importante senalar que se trata de un contexto en el cual se han
implementado numerosas legislaciones a favor del respeto y recono-
cimiento de la diversidad socioeducativa impulsadas por las mismas
organizaciones y dirigentes indigenas, y en el cual existen distintas for-
mas de implementar y pensar las acciones educativas llevadas a cabo
por el Estado en relacion con dichos pueblos. Bajo este contexto que
oscila entre el reconocimiento y la negacién identitaria, la figura del/la
maestro/a indigena adquiere multiples sentidos y fue un desafio del
escrito, comprenderlos.

Habiendo senalado brevemente los principales aspectos de la in-
vestigacion, y siendo medular el mayor acercamiento posible a la
perspectiva de los/as maestros/as, en este articulo esperamos se-
nalar algunas de las reflexiones metodolégicas. Como es el caso de
distintos enfoques del método autobiografico, que sostienen la im-
portancia del caracter interpretativo del relato y reflexionan sobre el
lugar del entrevistador. Asimismo, explicitamos las limitaciones y po-
tencialidades metodologicas que emergieron en la investigacion y
presentamos también algunas ideas interesantes para pensar los pro-
blemas epistemoldgicos, acerca de la construccion del dato y la idea
de "la objetividad”. Retomamos algunas discusiones que estan rela-
cionadas con los debates en relaciéon con la hocién de memoria en el
relato autobiografico, y la afectividad y reflexion en el ejercicio de re-
cordar. En vinculacion con estas ideas, indagamos en ciertas posturas
que reflexionan sobre las condiciones materiales y simbédlicas de pro-
duccion de un relato, o sea, en la relevancia de considerar en el analisis
las situaciones en las cuales se desarrolla la entrevista y el vinculo ge-
nerado entre los participantes. Presentamos también, algunas miradas
interesantes sobre las biografias y el caracter hermético o autbnomo
de las mismas; y aspectos filoséficos atrayentes para pensar respecto
a la idea de "identidad narrativa”, como aquel texto que continuamente
se va reescribiendo y transformando en la interaccién con los “otros”.

Para reflexionar sobre autobiografias en la etnografica, es importan-
te senalar cual es nuestra perspectiva metodoldgica. En ese sentido,
Rockwell (2009) explica de manera clara y sintética que la tarea funda-
mental del etndgrafo es “documentar lo no documentado de la realidad
social” (Rockwell, 2009:21). En otras palabras, se trata de lograr regis-
trar “lo familiar, lo cotidiano, lo oculto, lo inconsciente”. Esos espacios
no documentados son amplios y es hacia alli que el etnoégrafo enfoca
su mirada. Esta perspectiva, abarca tanto las experiencias y las voces
de quienes han logrado la resistencia a la dominacién y han consolida-
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do movimientos alternativos, como también los intereses y poderes de
quienes ejercen la dominacion, pero no ha sido registrada en la histo-
ria (Rockwell, 2009).

Otra caracteristica importante del enfoque etnografico es que no hay
una separacion entre la recoleccion de datos que realiza el etndgrafo
y la tarea de analisis, ya que “(..) son partes indisociables del proce-
so investigativo asumidas por la misma persona” (Rockwell, 2009:22).
Siguiendo a la autora, entendemos que dicho proceso implica la ela-
boracion de varios pasos, que comienzan con la toma de las primeras
decisiones que uno realiza al iniciar trabajo de campo, y finalizan con el
Ultimo periodo de redaccién del trabajo etnografico.

Dado que se busca reconstruir los sentidos de las acciones que reali-
zan los sujetos como constitutivos del entramado social (Giddens, 1982;
Batallan y Garcia, 1992; Lahire, 2006), se hace indispensable constituir
un vinculo de comprension y respeto por la manera de pensar y ex-
perimentar el mundo que manifiestan los sujetos y una colaboracién
mutua. Dadas estas caracteristicas, la experiencia etnografica es mas
significativa si logramos hacer un proceso reflexivo que nos posibilite
transformar nuestra propia vision de abordar la realidad social. Es de-
cir, “la transformaciéon mas importante que logra la etnografia ocurre en
quienes la practicamos” (Rockwell, 2009:30). Siguiendo esta idea, acor-
damos en que el enfoque etnografico (que auna lo tedrico y lo practico)
contribuye principalmente a transformarnos a nosotros mismos como
investigadores, nuestra conciencia y vision acerca de lo que trabajamos.

Para terminar esta introduccion, otros dos aspectos metodologicos
relevantes para mencionar son la contextualizacién y la historiza-
cion, ya que permiten considerar un panorama mas amplio, complejo
y contradictorio acerca de la realidad social. Es decir, en el estudio et-
nografico, consideramos indispensable poder analizar los fendmenos
sociales en vinculacion con el marco politico, social, econémico en el
cual estan inmersos. Metodolégicamente se trata de complementar
la informacion a través de relacionar elementos internos y externos al
tema estudiado. Por otro lado, la dimension historica del trabajo etno-
grafico, lejos de representar un fenémeno social coherente y acabado,
permite dar cuenta de las contradicciones y continuidades de los pro-
cesos. Desde este punto de vista, la riqueza de este enfoque radica en
abandonar la mirada desde la teoria cultural tradicional que encuentra
coherencia en las acciones y discursos de los sujetos, para dar lugar al
analisis de distintos procesos contradictorios que se articulan en la vi-
da social y dan cuenta de la complejidad de las ideas y las acciones de
los sujetos (Rockwell, 2009).

RELATOS AUTOBIOGRAFICOS: APORTES METODOLOGICOS
DESDE LA PERSPECTIVA ETNOGRAFICA

Como senalamos previamente, el interés de la investigacion se
centra en abordar la perspectiva especifica de maestros/as que se
identifican como indigenas, a partir de la realizacién de relatos auto-
biograficos en el centro de la provincia de Chaco. La relacién generada
con madres, padres, ninos/as, estudiantes de terciarios, docentes y
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"En el aho 2005, comencé a
realizar viajes esporadicos a
la regiény a vincularme con
una de las escuelas rurales de
la region.

diversos agentes educativos permitié un acceso fluido a espacios edu-
cativos formales y a espacios domeésticos. Asi, se habilité la obtenciéon
de un vasto material, tanto de notas realizadas a partir del primer viaje!,
como de registros etnograficos que comenzaron en el 2011 para la tesis
de licenciatura y continuaron para el doctorado. Para ambas instancias,
se realizo la trascripcion y sistematizacion de los materiales de audio
y videos registrados, asi también como el analisis de los materiales a
partir de la sistematizaciéon bibliografica. Posteriormente se efectua-
ron varios informes y difusion de los resultados en distintos espacios.
Si bien hasta el momento de la licenciatura nos habiamos focalizado
en poner en dialogo las percepciones y sentidos de las familias y de
la comunidad educativa en general, en esta etapa decidimos centrar-
nos en la figura de los/as docentes indigenas para pensar sobre los
sentidos atribuidos a los procesos de su propia formacién en contex-
tos de diversidad y desigualdad socioeducativa. Para tal fin, un aspecto
metodoldgico nodal que surge en esta etapa, es el trabajo con relatos
autobiograficos. Para este trabajo metodolégico, se buscé realizar una
serie de entrevistas a un grupo de maestros/as y a partir del analisis,
pudimos entrevistar por segunda vez a algunos sujetos, cuyos relatos
fueron sugerentes para analizar sus trayectorias socioeducativas en
relacién con los procesos de identificaciéon en contextos de desigual-
dad y estigmatizacion.

Enrelacion conlarealizacidon de las entrevistas, nos parece importan-
te aludir a ciertas ideas que advierten que para esta metodologia el/la
investigador/a debe tratar de intervenir lo menos posible. Sin embargo,
es importante aclarar que el/la investigador/a no esta en una posicion
pasiva de captacion y recoleccion de datos, sino que la entrevista es
una situacion de investigacion conjunta, en la cual los significados que
surjan seran resultado de ambas intervenciones. En definitiva, “la mejor
manera de combatir los sesgos subjetivos no es ocultando su existen-
cia en el proceso de la investigacion sino, por el contrario, haciéndolos
absolutamente presentes y conscientes en todo momento del proceso
de investigacion” (Saltalamacchia, Colon y Rodriguez, 1983:14).

De este modo, la potencialidad del trabajo con entrevistas radica en
lograr un mayor acercamiento a los sentidos que circulan y elaborar
un registro de la perspectiva de los educadores, incorporando algunos
aportes del recurso metodolégico del relato auto-biografico. En otras
palabras, se trata de combinar el abordaje etnografico y las biografias,
logrando un acercamiento mas detallado de las trayectorias de los/as
maestros/as, buscando intervenir lo minimo indispensable en las en-
trevistas con preguntas, para influir lo menos posible en los relatos con
el fin de relevar sus propios modos de armar el discurso. Este proceso
metodoldgico permite registrar experiencias respetando las perspecti-
vas y orientaciones del sujeto, y al mismo tiempo aprehender aspectos
significativos que surgen en la conformacion de los relatos. Teniendo
en cuenta estas ideas, es posible pensar algunas preguntas o comen-
tarios como disparadores para dejar al entrevistado que relacione,
desarrolle y vincule sus comentarios lo menos direccionado posible por
el/la investigador/a.

Para adentrarnos en la tematica sobre el uso de biografias y rela-
tos autobiograficos, es importante aclarar que ha sido ampliamente
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abordada desde distintas disciplinas (la sociologia, la historia, la antro-
pologia, la narrativa de ficcién, la critica literaria, etc.). Desde las ciencias
sociales, podemos mencionar autores como Saltalamacchia, Colon y
Rodriguez (1983), Ricoeur (1984), Bourdieu (1986), Pina (1988, 1989), Pu-
jadas (1992), Devillard et. Al (1995), Arfuch (2014), entre otros. Quienes
analizan los relatos autobiograficos y las historias de vida, explican que
entre ambos hay diferencias metodolégicas. Si bien estan emparenta-
dos, las historias de vida se basan en distintos materiales para elaborar
la investigacion biografica de los sujetos (archivos, cartas, contratos,
reconstruccion historica, etc.). Por su parte, los relatos autobiograficos
son las versiones que los sujetos dan orales o escritos de su propia Vvi-
da. Estos relatos pueden ser parte de los materiales de una historia de
vida (Pina, 1988; Saltalamacchia, 1983).

Otro aporte interesante del relato autobiografico es que se carac-
teriza por el discurso especifico de caracter interpretativo, es decir, se
trata de una construccion de “si mismo” del sujeto, mas que una des-
cripcion de hechos historicos. Para dichos abordajes metodolégicos,
se debe abandonar la idea del pensamiento analitico que tiende a se-
parar de modo radical el mecanismo de descripcion en el relato, del de
interpretacion, como si se tratara de diferentes tipos de enunciados. En
realidad, el relato en si es una interpretacion porque implica una elabo-
raciéon, un modo de expresar cierta mirada sobre lo que se quiere, y en
algunos casos, lo que se puede recordar/contar. Teniendo en cuenta
esta caracteristica, el comprender e interpretar son considerados parte
del mismo proceso, el cual se desarrolla de manera simultanea, la inter-
pretacion del hablante y la interpretacion de quien escucha.

Desde esta perspectiva metodoldgica, no hay método que pueda
aprehender la vida en si (no puede ser un fiel reflejo de algo exterior a
él, ni representar la vida de alguien). En relacion con estos problemas
epistemolégicos, en la construccion del dato es necesario reflexionar
acerca de la idea de "la objetividad” y comprender que no es alcanza-
ble por ésta ni por ninguna otra técnica de las llamadas “cualitativas”.
Asimismo, el uso acritico de las técnicas cuantitativas no esta menos
presente que en otros casos la ilusion empirista de trabajar directa-
mente con la realidad; desconociendo las dificultades inherentes a
cualquier organizacion simbdlica en la que siempre se desarrolla el
proceso de conocimiento. Ella también esta presente en aquellos que
ven en los relatos una forma privilegiada de aproximaciéon a “lo real”.
Asi lo explica el trabajo de Saltalamacchia, Colon y Rodriguez (1983):

“Es justamente alli donde descansa el error empirista. En la
idea de que en algun momento y por medio del uso de téc-
nicas mds o menos depuradas, es posible llegar al ntcleo
duro de lo real. Pero sddnde esta ese nucleo duro? El dato
nunca es Yy hunca podrd ser lo real mismo. En tanto material
simbdalico, el dato es siempre una determinada estructura-
cion de la realidad. (...) lo real es siempre un real construido.
(...) si su materia misma es la subjetividad (o la intersubjetivi-
dad posible en los marcos mds o menos laxos de un mismo
paradigma), lo que queda no es iniciar un vano intento de eli-
minarla sino por el contrario asumirla a fondo como forma
de controlarla” (Saltalamacchia, Colon y Rodriguez, 1983:11).
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2 Ocurrida el 19 de julio de
1924 en la Colonia Aborigen
Napalpi, Provincia del Chaco

Desde este enfoque, para la investigaciéon se recopilaron los rela-
tos de los sujetos realizados en el trabajo de campo. No esperando
encontrar el “nucleo duro de lo real”, sino intentando generar espacios
de didlogo que permitan visibilizar distintas voces, distintas formas de
construir/expresar la diversidad de subjetividades que atraviesan las
trayectorias de los/as maestros/as indigenas entrevistados/as. En ese
sentido, un aspecto esencial del relato autobiografico es que se trata de
un “discurso especifico otorgador de sentido”. En cada entrevista, el su-
jeto construye una representacion de “si mismo” de su propia identidad
como persona. Este discurso interpretativo, conformado por retazos de
hechos recortados por alguien en particular, permitiria evidenciar pre-
supuestos, mecanismos y condiciones que regulan la elaboracion de la
biografia, ya que se trata de un proceso de semantizacion en el cual las
formas de narrar una vida no son azarosas (Pina, 1988).

En relacion con la nocion de memoria y el relato autobiografico, mul-
tiples trabajos linguisticos, antropologicos, historicos, psicolégicos y
filoséficos han analizado dicha articulacion (Portelli, 1989; Halbwachs,
1992; Jelin, 2002; Ricoeur, 2004; Arfuch, 2014). Retomamos la idea de
recuerdoy la conexién con otros sujetos, que da la impronta de un feno-
meno que no solo es parte de un ambito privado, sino que pertenece a
la esfera de lo social. El pasado se transforma en un material inteligible
(Arfuch, 2014). O sea, los procesos socio-histéricos pueden compren-
derse y analizarse a partir de las experiencias personales y colectivas
que los sujetos deciden o no relatar/recordar. Ciertos eventos, como la
Masacre de Napalpi?, han sido recordados en reiteradas entrevistas y
recuperados en muchos casos, como formas de explicar contextos so-
ciales actuales en la region, como ser la “pérdida” de la lengua indigena
en ciertas generaciones, determinados sucesos de discriminacion y es-
tigmatizaciones que sufrieron padres, madres y abuelos/as que vivian
en la zona, entre otros. De esta manera, es interesante ver cmo a par-
tir de algunos relatos de maestros/as indigenas pueden comprenderse
procesos sociales del pasado en dialogo con el presente, y al mismo
tiempo, se puede pensar en problematicas actuales, a partir del analisis
de fendmenos u eventos del pasado. Clasicos como Ricoeur (2004), in-
corporan la idea de memoria como un esfuerzo afectivo y reflexivo, y no
como un ejercicio azaroso de recordar. La seleccion de los recuerdos
puede permitir reflexionar sobre ciertos sentidos que se le atribuyen al
pasado, a la formacion a la vida de la persona entrevistada, ya que esa
seleccion implica un discernimiento, un proceso en el cual uno recuer-
da y decide qué dejar (a veces mas consciente que otras).

Siguiendo con la idea de memoiria, trabajos sugerentes analizan la
dimensidn social en los procesos de memoria. Este aspecto, siguiendo
a Halbwachs (1992, en Jelin, 2002), postula que las memorias indivi-
duales estan siempre enmarcadas socialmente. Esto supone que “solo
podemos recordar cuando es posible recuperar la posicion de los acon-
tecimientos pasados en los marcos de la memoria colectiva (...) El olvido
se explica por la desaparicion de estos marcos o de parte de ellos (..)”
(Halbwachs, 1992:172). Asimismo, autores como Pina (1999), recuperan
a Schutz (1974) senalando la idea de que existe una seleccién significa-
tiva para el hablante, en la cual se interesa por algunos elementos y no
por otros, constituyendo asi un escenario actual del actor determinado
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por la sedimentacion de sus experiencias subjetivas del pasado. En es-
te presente, el sujeto recuerda eventos que le resultan significantes y al
mismo tiempo, olvida otros (como por ejemplo, el rol de los lideres y las
demandas de la comunidad, la Masacre de Napalpi, etc.). Destacamos
la centralidad para estos trabajos del contexto temporal, social y espa-
cial desde donde se construye el relato autobiografico, es decir, desde
donde se posiciona para relatar su vida.

En ese sentido, las situaciones en las cuales se desarrolla la entre-
vista y el vinculo generado, son factores importantes para considerar
en el andlisis. Tanto las condiciones materiales como simbdlicas de
produccién de un relato no son neutras. El narrador esta construyen-
do una imagen de si mismo, dirigida a un publico en especial. De ahi
la importancia del vinculo entre investigador y relator. En este punto,
consideramos central la construccion de lazos de confianza que per-
miten al relator expresarse con la mayor comodidad y libertad posible.
En el marco del trabajo que desarrollamos, el estar en contacto con el
lugar hace mas de diez anos y el haber mantenido un vinculo fluido en-
tre distintos sujetos, generd situaciones de apertura y acceso tanto a
espacios laborales como domésticos y familiares que propiciaron am-
bientes calidos y agradables para la realizacion de las entrevistas.

Otra discusion interesante que atraveso esta investigacion remite
a las posturas que abordan las biografias como sintesis herméticas o
auténomas. Estas visiones proponen modos de conocer la realidad a
partir del relevamiento de los modos en que los sujetos dan sentido al
mundo en el que viven mediante el lenguaje. Esta perspectiva narrativa
comprende la articulacion de disciplinas como la linguistica, la historia,
la antropologia, la psicologia y la filosofia hermenéutica. Autores co-
mo Ricoeur (1984) profundizan en la idea de comprender la vida social
Como una narrativa o texto, senalando que en la medida en que narra-
MOS a NOSOoLros MiSmo O a otras personas nuestra trayectoria de vida,
estamos construyendo una identidad. Desde ese punto de vista, ho es
lo mismo la vida que se vive, que hacer un relato de esa vida ya que el
ultimo requiere de un trabajo de reflexion profundo tanto para el inves-
tigador como para el interlocutor que cuenta su historia.

[Por otro lado, para pensar en la relaciéon de los relatos y los procesos
identitarios, desde la filosofia retomamos un aporte que nos resulta in-
teresante. Se trata de la idea de “identidad narrativa”, entendida como la
escritura, el texto que elaboramos de nosotros mismaos, que continua-
mente se va reescribiendo y transformando, y que para no convertirse
en un texto dogmatico, necesita del encuentro con el otro. Siguiendo a
Sztajnszrajber, “la identidad narrativa crece en la medida que los len-
guajes se contaminan. Por eso es fundamental el entrecruzamiento
con otros lenguajes para que la identidad no se vuelva violenta, auté-
noma y negadora de las diferencias” (Sztajnszrajber, 2016). Esta idea
de evitar formas de identidad negadora de las diferencias nos resul-
ta fundamental para poder pensar acerca de las trayectorias de los/as
maestros/as. La investigacion realizada nos permite sostener que de
ningln modo se trata de procesos homogéneos y aislados, sino que in-
volucran diversas formas de ser, actuar y percibir la realidad social, y al
mismo tiempo implica de la interaccion y vinculo con el otro.
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3 Se entrevistaron un total
de 79 personas del campo
educativo, cada una con

una duracion promedio

de una hora. En resumen

se detallan: 56 docentes
auto-reconocidos como
indigenas (30 mujeres qgom
y 25 hombres qom, de entre
30 vy 45 anos de edad, que
en su mayoria se formaron
en el mismo instituto); y a 23
personas no auto-reconocidas
como indigenas (12 mujeres
y 11 hombres de entre 30

y 50 anos de edad, que

se desempenan en tareas
educativas como docentes de
distintitos niveles, directivos,
funcionarios municipales,
capacitadores, supervisores
escolares, referentes
pedagogicos, etc.).

PALABRAS FINALES

A partir del analisis de las construcciones biograficas es posi-
ble profundizar en el estudio de las identificaciones y trayectorias
socioeducativas de los maestros/as indigenas. En ese sentido, estudios
histérico-antropolégicos enfocados a investigar nuevas identidades vin-
culadas a los contextos latinoamericanos hablan de una reconstruccion
o reinvencién de nuevas identidades que generan multiples sentidos de
accion (Bengoa, 2000). Dado este panorama, resulta interesante lograr
relacionar la elaboracién de biografias en el analisis de las identidades
emergentes, considerando dichas identidades como categorias histo-
ricas, dinamicas, interaccionales y procesuales, “pero sin dejar de lado
su caracter contradictorio y su movilidad, permitiéndose asi la posibili-
dad de encontrar o vislumbrar ‘estados’ inacabados de las identidades,
0 sea, procesos de construccion y reconstruccion continua de las autoi-
dentificaciones de los actores sociales” (Aceves, 1997:2).

Destacamos la relevancia de la producciéon de relatos autobiogra-
ficos ya que da la posibilidad de evidenciar las temporalidades que le
brindan dinamismo a la nocién estatica de las identidades, reflejando
también los proceso de decision en los cuales intervienen los sujetos
en el trayecto de conformacién de sus identificaciones (Aceves, 1997).
Como senalamos previamente, el autor enfatiza en el aspecto inter-
pretativo de las biografias, que permite una participacion activa del
investigador, en contraposicién a otros textos de caracter informativo.
Y senala que, “frente a la normatividad de los reclutamientos en las
identidades cerradas, la construccion biografica expresa un proceso
interactivo y de reconstruccion coparticipada (investigador/narrador)”
(Aceves, 1997:2). De esta manera, concordamos con el autor en que
“abordar las identidades emergentes con un enfoque biografico puede
aportarnos evidencias e interpretaciones sobre los fenémenos socia-
les y experiencias individuales que de otra manera no lograriamos”
(Aceves, 1997,4).

En ese sentido, para el estudio de las trayectorias de los/as maes-
tros/as indigenas, los relatos autobiograficos resultan una herramienta
nodal para dar cuenta de cdmo se dan esos procesos de construccion
y reconstruccion de sentidos en torno a las identificaciones étnicas y
sociolinguisticas en la vida de los sujetos, considerando los contextos
historicos en los que estan inmersos como grupo social, las particu-
laridades de la region chaquena y al mismo tiempo, los recorridos,
elecciones y posibilidades de cada sujetos como miembro de una co-
munidad indigena y como educadores. Puntualmente, para relevar los
relatos autobiograficos de los/as maestros/as indigenas, las pregun-
tas disparadoras fueron: sQue es para usted ser maestro/a indigena?
y ¢Que experiencias crees que te formaron? A partir del vasto material
de entrevistas?, tuvimos que tomar algunas decisiones metodolégicas
a los fines de hacer manejable un volumen tan grande de materiales.
Particularmente, decidimos hacer una seleccién de los relatos autobio-
graficos de maestros/as indigenas para trabajar en una primer parte,
y luego, en una segunda parte, poner en dialogo lo relevado en otros
relatos y entrevistas efectuadas a disimiles sujetos (indigenas y no
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indigenas). El proceso de seleccion fue muy dificil, no obstante, la re-
presentatividad y profundidad de los relatos, la comodidad y la fluidez
del entrevistado/a en los relatos y el interés en compartir saberes y
contar sus propias historias fueron algunos aspectos relevantes a la
hora de la seleccion.

Para terminar, creemos que la riqueza del método autobiografico en
la investigacion fue la posibilidad de producir resultados significativos
para reflexionar sobre las trayectorias socioeducativas y los procesos
de identificacion de los/as maestros/as indigenas. Por ejemplo, en el
caso de dos maestros/as indigenas, Sandra y Gabriel, confluyen dis-
tintos temas abordados por varios/as maestros/as entrevistados, que
han sido explicitados y relatados con mayor detenimiento y profun-
didad en estos dos relatos. Algunos de los aspectos mas relevantes
fueron los vinculados a la escolaridad y la ausencia de una ensenan-
za que contemple los saberes de la comunidad durante la ninez; los
fendmenos discriminatorios que sufrieron en distintos momentos de
sus trayectorias socioeducativas; y a las etapas en las cuales sus fami-
lias dejan de transmitir la lengua indigena; entre otros. Es importante
aclarar que cuando hablamos de la gran representatividad que impli-
can estos relatos, no nos referimos a la generalizacién, es decir, que
lo estudiado en un lugar ocurra en otros. Sino que es fundamental po-
der permanecer en el campo en tiempo prolongado y lograr realizar
numerosas entrevistas y observaciones en diferentes momentos, que
permitan evidenciar ciertas recurrencias (Rockwell, 20009).
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/Resumen /

El articulo pretende re-ubicar el concepto de etnoeducacion indi-
gena en un nuevo marco de operacion cultural inscribiéndolo bajo la
optica de lo politico. Para ello, se trazé un “mas alla” de aquellos limi-
tes impuestos por las politicas del Ministerio de Educacion Nacional en
pro de la preservacion de unas lenguas, de unos saberes y de unas na-
rrativas, para re-conocerlo en aquellas otras practicas marginales que
estan directamente vinculadas con el hacer indigena. Bajo esta lectu-
ra, se lograron develar tensiones y luchas del Estado colombiano con
las organizaciones indigenas y como de estos encuentros, la etnoedu-
cacion se vuelve una de las principales tacticas de representacion y
adquisicion de poder para estas comunidades.

Palabras claves: etnoeducacién, comunidades indigenas, politicas,
educacion intercultural, tacticas.

/Resumo /

Este artigo pretende realocar o conceito de etnoeducacao indige-
na em um novo marco de operacao cultural, inscrevendo-o a partir de
uma perspectiva politica. Para isso, foi tragcado um “além” desses limi-
tes impostos pelas politicas do Ministério da Educacao Nacional em
favor da preservacgao de algumas linguas, de alguns saberes e de algu-
mas narrativas, para reconhecé-lo naquelas outras praticas marginais
que estao diretamente vinculadas ao fazer indigena. Nessa leitura, foi
possivel revelar tensoes e lutas do Estado colombiano com as organi-
zacoOes indigenas e como, a partir desses encontros, a ethoeducacao
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se torna uma das principais taticas de representacao e aquisicao de
poder para essas comunidades.

Palavras-chave: etnoeducacao, comunidades indigenas, politicas, edu-
cacao intercultural, taticas.

/ Abstract /

The article intends to relocate the concept of indigenous ethnoedu-
cation in a new cultural operation frameworR, inscribing it under the
political perspective. For this, the research was done “"beyond” the li-
mits imposed by the policies of the Ministry of National Education in
favor of the preservation of some languages, of some Rnowledge and
of some narratives. Thus, maRing it possible to re-kRnow it in other mar-
ginal practices that are directly linked to the indigenous doing. Under
this reading, it was possible to reveal tensions and struggles of the Co-
lombian State with indigenous organizations and of how from these
encounters the ethno-education becomes one of the main tactics of re-
presentation and acquisition of power for these communities.

IKeywords: etnoeducation, indigenous communities, politics, intercultu-
ral education, tactics.

/777

INTRODUCCION

— 1| caracter pluriétnico y multicultural que “adquiere” la nacién colom-
== biana con la reforma constitucional de 1991', es solo el testimonio de
.—.las constantes relaciones “neocoloniales”? que aln persisten den-
tro del “nuevo” orden global. Una practica politica que autentificé no solo
las historias de explotacion y de diferencia cultural que toleraron -y tole-
ran- ciertas minorias étnicas no reconocidas por el Estado nacional, sino
por la evolucion de un sinfin de tacticas de resistencia que utilizaron estas
comunidades fuera de los marcos de la institucionalidad colombiana, co-
mo las llevadas a cabo por los pueblos indigenas caucanos a mediados
de los ochentas bajo la representacion de Quintin Lame. Maniobras de re-
sistencia cultural que se fueron estableciendo desde los margenes de la
diferencia y la diversidad y que permitieron que estas comunidades co-
menzaran a ser percibidas y observadas por el Estado colombiano como
“(...) sujetos productores de cultura con voz y voto dentro del ejercicio de-
mocratico (...)" (Gonzalez Pineros, 2006, pag. 70).

Dentro de esa "normalidad” juridica que se pretendio establecer por
medio del acto legislativo, desde los bordes discursivos nacionales se
comenzaron a insertar diversas tacticas® de descolonizacién como las
llevadas a cabo tanto en las academias, especificamente en la antro-
pologia, por profesores como Maria Teresa Findji, Alvaro Velasco, Luis
Guillermo Vasco y Victor Daniel Bonilla en el denominado movimiento
solidario* asi como por las mismas agrupaciones indigenas (CRIC, OIA,
ONIC, OPIAC, entre otras) en pro del reconocimiento de los derechos
colectivos indigenas, frente a las multiples formas institucionalizadas

! Este acto legislativo preten-
dio re-conocer, bajo ciertos 6r-
denes normativos y legales, al-
gunas realidades sociales, his-
téricas y culturales que habian
sido olvidadas, negadas o si-
lenciadas por la instituciona-
lidad colombiana, por lo que-
de debe entenderse como

una suerte de revision critica
del Estado colombiano fren-
te a unos temas neuralgicos
como la diferencia cultural, au-
toridad politica y la discrimina-
cion social.

*Claro estd, que los cambios
significativos introducidos en
la Constitucion de 1991 no fue-
ron una completa sorpresa, el
espacio institucional para el
reconocimiento étnico ya es-
taba abonado debido a la pre-
sion ejercida anos atras por al-
gunos organismos internacio-
nales como la Unesco y la OIT.

2 Se debe entender, que en
este articulo el concepto de
“neo-colonialidad” esta intima-
mente relacionado con el tér-
mino usado por académicos y
tedricos culturales que es “co-
lonialidad” (le pongo el prefi-
jo “neo “solo para hacer visi-
ble la posibilidad exponencial
de sus relaciones de poder, es
decir, sus diversificaciones en
subespacios y de su puesta en
marcha desde distintas estra-
tegias cada vez mas disemina-
das y microscoépicas). El térmi-
no de “colonialidad” difiere en
parte del concepto de “colonia-
lismo”, porque este ultimo solo
hace referencia a estructuras y
practicas de dominacion y ex-
plotacion por parte de autori-
dades politicas en base a ca-
pitales y recursos de produc-
cion. En cambio, “neo-colonia-
lidad” muestra lo que pretendo
subrayar en el articulo que es
la fuerte dependencia que aun
existe actualmente en las rela-
ciones de poder del Estado na-
cional colombiano con lo indi-
genay que es el concepto de”
fijeza” en relacion con la cons-
truccion ideolégica del “otro”
(Bhabha H., 2002, pag. 91).

El profesor y académico Ani-
bal Quijano clasifica el térmi-
no usado como “(...) uno de los
elementos constitutivos y es-
pecificos del patréon mundial
de poder capitalista. Se funda
en la imposicion de una clasifi-
cacion racial / étnica de la po-
blacién del mundo como pie-
dra angular de dicho patron de
poder, y opera en cada uno de
los planos, ambitos y dimen-
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siones, materiales y subjetivas,
de la existencia (..)” (Quijano,
2007, pag. 285).

3 La distinciéon que se plantea
en este articulo entre tacticas y
estrategias aparece bajo la re-
localizacién que hace el profe-
sor De Certeau. Para el antro-
pologo (De Certeau, 2000), la
cultura debe entenderse como
modos de operacion llevadas

a cabo por usuarios, como ma-
neras del hacer que estan inte-
gradas por diversas practicas
que pueden ser microbianas,
singulares y plurales, y que son
descritas como agenciamien-
tos: una, que es la estrategia
que es una trayectoria que esta
regulado por la cuadricula insti-
tucional y determinada por los
ordenes del poder y de lo nor-
mativo. Es decir, la estrategia
hace parte de lo policia —en tér-
minos de Ranciére- porque es-
tablece lugares, espacios, fun-
ciones y tareas a partir de rela-
ciones inmutables de poder. Y
segundo, la tactica que es un
arte débil, ya que no tiene un
lugar desde donde actuar a di-
ferencia de la estrategia. La
tactica funciona siempre desde
un lugar ajeno, desde un no-lu-
gar. Opera retirada, en recogi-
miento, en y desde las perife-
rias. (De Certeau, 2000)

4 Tactica liderada por el antro-
pologo, Luis Guillermo Vasco,
quien establecié dos tipos de
agenciamiento: una, denomi-
nada colaboradores, y la otra
que es la solidaria. Esta ultima
plantea una revision sobre el
papel del cientifico social fren-
te a las comunidades indige-
nas a partir de una perspecti-
va politica que demanda toda
una transformacion radical del
vinculo que se ha establecido
entre la sociedad nacional y la
sociedad indigena.

5 Las diversas lecturas tedricas
que se han llevado a cabo so-
bre el concepto de “multicul-
turalismo” tienen un punto de
confluencia basico y es el reco-
nocimiento de algunas tensio-
nes que son significativas en la
actualidad. Por ello, en este ar-
ticulo solo privilegiaremos las
disputas que consideramos
necesarias para pensar la et-
noeducacion en términos poli-
ticos, y es por medio de la rela-
cion de poder establecida en-
tre la globalizacion, el multicul-
turalismo —vista como una es-
trategia de poder neoliberal-y
la interculturalidad. Y para esto,
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de dominio, explotaciéon y opresion que se han ido estableciendo por
las ideologias neoliberales en la actualidad. Tacticas que interactuan y
cuestionan fuertemente los modelos nacionales, y que vislumbran el
sentido y la necesidad de una educacion pensada en términos politi-
cos como la expresion de una relacion “armoniosa” entre los pueblos.
Es en este sentido, que las llamadas movilizaciones indigenas deben
empezar a leerse en Colombia como emergencias culturales, politicas
y educativas, que buscan re-negociar las experiencias intersubjetivas
y colectivas de la nacionalidad. Re-negociaciones que si se han lleva-
do a cabo en otros espacios nacionales como las acontecidas tanto en
Bolivia como en Ecuador, en donde las comunidades indigenas logra-
ron afianzar constitucionalmente una “(...) diversidad real e innegable, (a
partir del reconocimiento) de nacionalidades indigenas como entidades
economicas, politicas y culturales histéricas diferenciadas (..)" (Con-
federacion de Nacionalidades Indigenas del Ecuador , 1994, pag. 12).
Tanto la constitucion ecuatoriana como la boliviana se declaran nacio-
nes pluriculturales y plurinacionales, a diferencia de Colombia que sigue
leyéndose en clave netamente multicultural en relacion con lo indigena.

Es por ello, que los recientes cambios constitucionales en Colombia
de conformidad a un proyecto de construccion nacional develan aun la
inscripciéon de una multiculturalidad® entendida como un punto de parti-
day de llegada para diversas estrategias institucionales, que pretenden
incentivar y promover la participacion politica para estas comunida-
des. Y es dentro de ese contexto, que el tema de la ethoeducacion se
trasforma en el espacio propicio, en ese no-lugar® para la disputa y la
contrapartida sobre ciertos dispositivos que buscan normalizar el de-
sarrollo desigual y las historias diferenciales que se vienen tejiendo
alrededor de la idea de nacion, raza, etnicidad, género y ciudadania en
Colombia.

1. RUPTURA O CONTINUIDAD? MOVIMIENTOS SOCIALES
Y ETNOEDUCACION: LA CONSTRUCCION DE UNA NACION
CON LO INDIGENA.

La reivindicacion que se llevé por mas de 50 anos por medio de
grupos y comunidades indigenas en Colombia? fusionado con los pri-
meros discursos de diversas organizaciones internacionales acerca
de los derechos humanos de estas comunidades, permitio que el ac-
to constitucional de 1991 comenzara a codificar en el ordenamiento
publico una concepcidén bastante radical sobre la diversidad étnica y
cultural de la nacién colombiana. Modificaciones y alteraciones consti-
tucionales que se presentan como una extension del “neo-indigenismo
estatal” (Gros, Poder de la esculea, escuela del poder, 2000, pag. 61) a
causa de que su representacion siguié connotando una rigidez cultural,
asi como un pre-establecimiento de un orden de los cuerpos en cuanto
a la diferenciacion étnica, a pesar del reconocimiento dado a sus dere-
chos como pueblos originarios®. Por ello, debe entenderse que solo es
a partir de una serie de reivindicaciones dadas en y desde los margenes
nacionales, que las comunidades indigenas en Colombia han podido
acceder a ciertos margenes de visibilidad cultural en materia publica.
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Estas revalorizaciones que se dieron a partir de esa visibilizaciéon de lo
“otro” gracias a la puesta en escena de una alteraciéon de lo nacional asi
como de las incontables movilizaciones indigenas que le antecedieron,
subraya que, todavia dentro de la gramatica gubernamental la acepta-
cion de una pluralidad politica indigena que esta cifrada en el territorio
colombiano sigue siendo escasa, pues la fuerza de las practicas im-
plementadas aun aseguran la repetitividad de coyunturas historicas y
discursivas desiguales sobre lo indigena.

Claro esta, que ya a partir de la década de los setentas el Ministerio
de Educacién Nacional (MEN) habia implementado uno de los prime-
ros programas de etnoeducacion como un proyecto educativo que
buscaba por aquella época una suerte de “afirmaciéon parcial sobre el
asunto indigena en la nacion” (Mosquera, 2000, pag. 190). Este proce-
so denominado como el Concordato de 1973, fue un tratado que intentd
establecer sobre ciertas zonas donde aun existia influencia misionera
ciertas pautas educativas, sustituyendo aquellos convenios misionales
que por siglos funcionaron bajo el mandato de la Iglesia por politicas
publicas estatales de formacion para lo indigena®. Este primer “recono-
cimiento” fue fundamental dentro de la historia de la ethoeducacion en
Colombia porque definié en gran parte el marco de operacién cultural
que iba a hacer implementado posteriormente en las politicas de edu-
cacion en relaciéon con lo indigena: una etnoeducacién que estuviese
vinculada mas con la afirmacion o el reclamo de la autenticidad de de-
terminados origenes e identidades que con la verdadera promocion de
practicas politicas y elecciones éticas de estas comunidades.

Pero, es a partir de la Constitucién de 1991 con la Ley 21 que des-
pués va a ser reafirmada en 1994 con la Ley 115, que la politica publica
de educacioén para los pueblos indigenas se fundamento bajo cuatro li-
neamientos basicos con un corte multicultural:

1. El fortalecimiento y desarrollo de una politica educativa de
atencion para estos pueblos originarios.

2. Definir y desarrollar un marco normativo de politicas educati-
vas para estas comunidades.

3. La integracion de estas propuestas institucionales con el an-
helo y los reclamos de las comunidades indigenas en torno a
su propuesta educativa, asi como la posibilidad de administrar-
la de manera auténoma en sus “circunscripciones especiales”.

4. Adecuar el sistema educativo nacional para que esta posi-
bilidad se concrete, teniendo en cuenta las caracteristicas
nacionales tanto de su territorio como de sus particularidades
institucionales.

Una légica que buscé, primero la oficializacion de las lenguas in-
digenas en sus territorios, segundo, permitir el desarrollo de ciertos
dispositivos pedagogicos, didacticos y administrativos que garanticen el
derecho a la preservacion identitaria de los pueblos y tercero, una progre-
siva estatalizacion de sus identidades étnicas y culturales. Su enfoque
tutelado por organismos internacionales como la OIT y la Unesco', plan-
teé una mirada del “otro”" desde la perspectiva de ese “algo” que debe
ser tolerado®, en donde se procurd asimilar al indigena desde su indivi-
dualidad y no desde el reconocimiento grupal como comunidades que

hay que reconocer la literatu-
ra que se ha llevado a cabo so-
bre estos tres conceptos des-
de las contribuciones realiza-
das por Stuart Hall (Hall, 2004),
Boaventura de Sousa de San-
tos (Santos & Avritzer, 2005)
,McLaren (Mclaren, 1997). Se
debe dejar claro, que el con-
cepto del multiculturalismo ha
tenido fuertes contradictores y
férreas posiciones en la acade-
mia como las encabezadas por
Grossberg (2003, por Slavoj
ZizeR (2008) y Hommi Bhabha
(2002), quienes reconocen en
ese término un discurso euro-
céntrico que perpetua aun mas
la distancia entre las culturas
globales y las culturas loca-

les no-europeas. Cito: “el mul-
ticulturalismo es una forma in-
confesada, invertida, auto-refe-
rencial de racismo, un “racismo
que mantiene las distancias”:
“respeta” la identidad del Otro,
lo concibe como una comuni-
dad “auténtica” y cerrada en si
misma respecto de la cual el
multiculturalista, mantiene una
distancia asentada sobre el pri-
vilegio de su posicion univer-
sal.” (ZizeR, 2008, pag. 56).

¢ Es un no-lugar ya que preten-
de poner en tension una dis-
tribucion impuesta por un or-
den policial a los modos dis-
cursivos, y que busca, de ma-
nera periférica y marginal, re-
ubicar la discusién y el debate
de las minorias indigenas so-
bre aquellas “asignaciones de
cuerpos y lugares previamente
establecidas” (Ranciere, 2007,
pag. 35) por el Estado

7 Dentro de las experiencias
politicas de organizaciones
constituidas por comunida-
des indigenas “(...) actuando
como referentes de identifica-
cion colectiva (..)" (Salazar Del-
gado, 2007, pag. 49) se pue-
den identificar dos momen-
tos. El primero, fue alrededor
de 1960, ano en el que se con-
formo la primera organizacion
politico/cultural indigena en
Colombia —con un alto porcen-
taje de campesinos-, que bus-
c6 reivindicar las exigencias

y propuestas de las comuni-
dades indigenas que estaban
operando como sujetos no po-
liticos desde la clandestinidad.
Esta organizacion fue llamada
Asociacion Nacional de Usua-
rios Campesinos (ACNUC) y
fue creada de manera periféri-
ca desde los margenes nacio-
nales y aglutiné para ese en-
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tonces, diversas comunida-
des que estaban ubicadas tan-
to en Narino, Valle del Cauca,
Cauca y Putumayo. Y el segun-
do, fue en 1982 con el Primer
Encuentro Indigena Nacional
realizado en Lomas de Hilar-
co, Tolima, en donde se plan-
ted la necesidad de establecer
una educacién auténoma, asi
como el fortalecimiento de las
lenguas indigenas y sus tra-
diciones orales. Esta asocia-
cion se llamara tiempo des-
pués como la, Organizacion
Nacional Indigena de Colom-
bia (ONIC). colombiano.

8 Una de las primeras apuestas
del indigenismo como una es-
trategia institucionalizada en
América Latina se erigié en Mé-
xico a mediados de 1940 expli-
ca KorsbaeR y Renteria (2007).
Practica instrumentalizada que
trazo los lineamientos sobre
ciertas politicas publicas en re-
lacion con lo indigena en otros
paises del continente. El neo-
indigenismo. aparece como
consecuencia de la debacle del
indigenismo institucional que
establecia una mirada ortodoxa
con fines netamente acultura-
dores, obrando en condiciones
muy diferentes como una es-
trategia oficial en aquellos pai-
ses que estan ubicados en las
franjas de la multiculturalidad.
Estados que celebran de buena
gana la convivencia de un mun-
do de culturas y pueblos plura-
les, pero siempre y cuando es-
tén ubicadas en los margenes
y que “produzcan saludables
margenes de ganancia dentro
de las sociedades metropolita-
nas” (Bhabha H., 2013, pag. 29)

9 En 1976 la Iglesia Catdlica le
entregé al MEN mas de 1.351
establecimientos educativos.
Este acto quedo consignado
en el Decreto Ley 088 de 1976
y posteriormente en el Decreto
1142 de 1978 en donde se “es-
tablecieron las pautas para la
reestructuracion del sistema
educativo para las comunida-
des indigenas” (Rodriguez Rei-
nel, 2011, 44). La Iglesia logro
conservar la administracion
de 526 planteles en donde se
atendian a 160.449 alumnos
indigenas (Jimeno & Triana,
1985, pag. 48) *Colombia 'y
Ecuador son considerados
como los paises pioneros en
programas etnoeducativos en
América Latina.

1° El convenio 169 de la OIT,
establecié en los articulos 28,
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buscaban “(...) generar orientaciones y transformaciones socioculturales
(...)" (Salazar Delgado, 2007, pag. 45) respecto a un estado de cosas que
le son adversas. Es decir, se proporciond un respeto por la especificidad
del “otro” pero re-afirmando discursivamente la propia superioridad del
Estado, ya que las verdaderas politicas de afirmacién impartidas desde
la educacion deben partir de la voluntad misma de los pueblos y no es-
tablecidas por reformas institucionales que legitiman aun mas la funcién
de un Estado asistencialista como el colombiano

Por ello, estas politicas publicas de una educacién pensada en tér-
minos de diversidad y diferencia deben verse solo como estrategias
institucionalizadas que tuvieron como fin el establecimiento de una uti-
lidad politica del “otro”. Pero ¢por qué debe considerarse estas politicas
de etnoeducacidén como practicas extensivas de una colonialidad esta-
tal en Colombia?

A pesar de las constantes transformaciones que sufrié el MEN des-
de 1992 (con el Decreto 2127) hasta el 2000 (con el Decreto 088) con el
que se buscé la dinamizacion de ciertos dispositivos que pudieran ar-
ticular las modalidades de educacion, el estimulo de innovaciones y el
pensamiento pedagogico en proyectos educativos no convencionales
bajo el marco de la diversidad (como la inclusién de los PEl en los planes
de desarrollo territorial)®, el proyecto sigue situando al sujeto indige-
na dentro un marco discursivo “neo-colonial” perpetuando una lectura
estereotipada del mismo, es decir, establecio su estrategia politica de re-
conocimiento e identificacién del “otro” como aquello que siempre esta
“en ese lugar” diferenciado y que debe ser repetido y senalado discursi-
vamente. Esta practica pedagogica que ha sido denominada como una
“antropologia sin sociologia” (Tadeu da Silva, 2001), ubica a la multicul-
turalidad educativa como una estrategia “inventariada”, es decir, se les
respeta sus tradiciones linguisticas y se fomenta la proteccién de sus sa-
beres y tradiciones pero de forma fija y estable, sin la posibilidad de un
“mas alla” que permita provocar, incitar y estimular orientaciones y trans-
formaciones socio/culturales reales a partir de la practica pedagégica.
[Por esa razdn, es que ese discurso establecido desde una diversidad que
es tolerada y aceptada corre el riesgo de transformarse en un dispositivo
de “normalizacion” y olvido despojando a estas comunidades completa-
mente de sus narrativas y de sus relatos de sobrevivencia, asi como de la
responsabilidad que tiene el Estado frente a las desigualdades materia-
les y colectivas que padecieron estas comunidades por anos.

Y es que la propuesta etnoeducativa del Estado no ha tenido en
cuenta la incorporacion de los saberes propios como tampoco la par-
ticipacion de otros miembros de la comunidad distinta a los docentes
encargados de impartirla®. Es por ello, que la perspectiva del pluralismo
y por extension de una politica publica de etnoeducacion en Colombia
para estas comunidades ha llevado poco a poco a una suerte de esta-
talizacién de las etnias indigenas por medio de la cooptaciéon de sus
derechos como sujetos/politicos restringiendo todo un proceso de in-
teraccion e integracion simbdlica que instaure la diferencia no a partir
de identidades establecidas en extremos fijados en polaridades primor-
diales - entre el ciudadano indigena y el ciudadano no indigena-, sino
por medio de la posibilidad de hablar de esta sin una jerarquia supues-
ta e impuesta.
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Y es por esto, que la Organizacion de Estados |Iberoamericanos
viene realizando diferentes encuentros desde 1995 sefnalando la im-
portancia de una educacion intercultural que permita la reivindicacion
y promocion de los derechos politicos indigenas a partir de las expe-
riencias educativas en las que se pueda garantizar la participacion de
estas comunidades'®. Reconocimiento no oficial de unas emergencias
culturales” que buscan un espacio desde para actuar y que el gobierno
colombiano ha “solventado” a medias con estrategias de inclusion des-
de dos frentes. La primera, que se ha ido materializando desde la Corte
Constitucional por medio de diversas sentencias lo que han denomina-
do como una “multiculturalidad estatalizada” (Llano Franco, 2012, pag.
24) como fue el articulo 13 del Decreto 1397 de 1996, por medio del cual
se legitima la Comision Nacional de Territorios Indigenas y la Mesa per-
manente de concertacion con organizaciones indigenas, en donde se
viabiliza la conformacion de comisiones tematicas, como viene siendo
la mesa de Concertacion para la Educacion de los Pueblos Indigenas
(Contcepi) que viene trabajando desde el ano 2000%. Y la segunda, ba-
jo el margen de una “"autonomia” con la formacion del Comité Nacional
de Linguistica Aborigen, que se convirtido en una especie de centro de
consejeria no institucional para las politicas institucionales que lidera-
ba el gobierno, y que funcioné como una especie de comision tripartita
obligatoria integrada por agentes del MEN, por autoridades indigenas
y por representantes del gobierno departamental.

2. PENSAR LA EDUCACION INDIGENA EN COLOMBIA COMO
UN PROYECTO POLITICO: UN ITINERARIO PLURAL Y
CREATIVO A PARTIR DE LA INTERCULTURALIDAD.

El concepto de interculturalidad tiene una relevancia especifica
en América latina, y mas exactamente dentro del contexto vinculado
con la practica pedagogica indigena'. El profesor peruano, Fidel Tu-
bino, ha establecido dos tipos de operacion intercultural: una que es
la funcional, que responde como estrategia y que aparece vinculada
con politicas multiculturales perpetuando “(..) la asimetria social y la
discriminacion cultural (lo que no) permitiria un dialogo intercultural au-
téntico (..)” (Tubino, 2005, pag. 5), y otra que llama critica que opera
como tactica buscando establecer toda una postura politica desde la
educacion y que tiene como objetivo: construir sociedades democrati-
cas a partir de las diferencias culturales.

Si se va a leer la etnoeducacién bajo una 6ptica politica en relacion
con la interculturalidad, debe partir como explica Walsh (Walsh, 2005)
de una lectura decolonial vista como una tactica de operacion critica —
en términos de Tubino- que supondra no solo la visibilizacion de ciertas
estructuras y relaciones de poder asimétricas entre el Estado y las co-
munidades indigenas en Colombia, sino que sera el punto de partida
para una reconstruccion radical del ser, del poder y del saber indigena
por medio de sus practicas cotidianas?.

Habiamos aclarado que la ethoeducaciéon aparecido a mediados de
los setentas entendida como la “efectiva” aspiracion de una educa-
cion propia que correspondiera a cada etnia y que, ademas debia ser

29y 30 lo referente al dere-
cho ala preservacion de las
lenguas indigenas y el uso

de las practicas educativas
propias. En estos articulos

se subraya la necesidad de
ensenarle a los ninos de los
pueblos indigenas a escribir y
a leer en su propia lengua, asi
como las medidas adecuadas
para preservar sus saberes y
tradiciones. También se hacen
referencias sobre la necesidad
de que los gobiernos adopten
medidas acordes a las culturas
de los pueblos indigenas a fin
de re-conocerles sus derechos
y obligaciones en materia de
educacion, salud, servicios
sociales, etc. (OIT, 2014).

"Cuando se traza una estrate-
gia de multiculturalidad en un
territorio nacional imaginado
como homogéneo (Ander-
son, 1983), el problema de
alteridad es fundamental. Por
ello, utilizaré los planteamien-
tos establecidos por Skliar
(2002) y DuschatzRy (2017)

en la relacion discursiva que
proponen entre alteridades y
pedagogias. Tanto SRliar como
DuschatzRy proponen tres
maneras segun las cuales se
enfrenta la diversidad al imagi-
nario de una alteridad cultural/
politica/social reconocida
estatalmente bajo la linea de
la multiculturalidad: primero,

el “otro” como fuente del mal,
segundo, el “otro” como sujeto
pleno de un grupo cultural y,
tercero, el “otro” como alguien
a quien se debe tolerar.

2. SRliar y DuschatzRy (2017)
establecen que el acercamien-
to multicultural no permite la
construccién de un diadlogo
entre un NOsoLros y un “otros”,
asi como la no posibilidad de
un vinculo social que reconoz-
cay celebre las diferencias:
“(...) La tolerancia, sin mas,
despoja a los sujetos de la
responsabilidad ética frente a
lo social y al Estado de la res-
ponsabilidad institucional de
hacerse cargo de la realizaciéon
de los derechos sociales (...
(DuschatzRy & SRlia, 2017, pag.
11). Es un planteamiento muy
similar al que ha establecido
ZizeR y que ha denominado
como “(..) la tolerancia repre-
siva del multiculturalismo {(...)"
(ZizeRk, 2008, pag. 55)

13 La normativa etnoeducativa
instalada por el MEN no ha
sido acatada en su totalidad
por las comunidades indige-
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nas, es mas, a muchas se les
ha obligado a inscribir sus
proyectos educativos alternos
bajo los lineamientos del PElI,
justificando que sus practicas
educativas no tienen la calidad
exigida.

' Denomino aquella politica
publica del multiculturalismo
del Estado colombiano y su re-
lacion con la educacién como
un discurso “inventariado” por-
que se constituyd netamente
como una estrategia basica
de control estatal, que operd
bajo tres dispositivos: primero,
de revision, segundo, de ob-
servacion y, tercero de registro
(informacion exacta sobre la
cantidad de lenguas indigenas
que se hablan en Colombia, la
contabilizacién de las comuni-
dades indigenas que existen
actualmente en el territorio,
asi como su ubicacion y su
pertinencia cultura, etc.). Ade-
mas, aparecen fosilizadas
porque su accionar dentro del
gobierno nacional se limité a
ser una actividad de nimeros
contables, es decir, se materia-
liza dentro de los escenarios
nacionales solo como porcen-
tajes y cifras estatales.

1> Rodriguez Reinel (2011) expli-
ca que el proyecto etnoeduca-
tivo entre 1992 y el ano 2000
congrego a diversos funciona-
rios entre antropélogos, socio-
logos, pedagogos y linguistas.
Y aunque también hubo una
participacion de indigenas,
esto no llevé una mejora sus-
tancial en la implementacion
del proceso etnoeducativo,
ademads, hubo constantes
demandas de diversas comu-
nidades para que se aumenta-
ra el nUmero de indigenas en
estas comisiones.

13 La normativa etnoeducativa
instalada por el MEN no ha
sido acatada en su totalidad
por las comunidades indige-
nas, es mas, a muchas se les
ha obligado a inscribir sus
proyectos educativos alternos
bajo los lineamientos del PEI,
justificando que sus practicas
educativas no tienen la calidad
exigida.

“ Denomino aquella politica
publica del multiculturalismo
del Estado colombiano y su re-
lacion con la educacién como
un discurso “inventariado” por-
que se constituy6 netamente
como una estrategia basica

de control estatal, que operd
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impartida por el Estado colombiano. Pero su desarrollo en el territo-
rio colombiano muestra una historia distinta. Como tactica emergente
surgié a la sombra del reconocimiento oficial del Estado y por ello, de-
sarrollé su campo de accion bajo tres pautas muy delimitadas: primero,
situar en los escenarios publicos el problema de una diversidad cul-
tural ampliada, segundo, la posibilidad instalar en el debate publico la
afirmacion étnica y politica de sus saberes, practicas, etc. y, tercero, pro-
mulgar un reconocimiento “verdadero” de lo otro?.

No obstante, a pesar de tener estos tres principios definidos como
pautas fundamentales frente a unas estrategias educativas institucio-
nalizadas, la operabilidad de una educaciéon propia no se ha dado de
forma organica, es mas, se han registrado diversas luchas internas en-
tre los mismos pueblos. Casos como los de la Amazonia y la Orinoquia,
en donde se generaron procesos de resistencia de ciertas comunida-
des indigenas con lo regulado previamente por la ONIC. Por ello, es
necesario pensar no en una etnoeducacion en singular, sino en ento-
educaciones pluralizadas, diversificadas y espacializadas que buscan
reivindicar el mismo estatus de sujetos productores de cultura con voz
y voto dentro los escenarios nacionales, pero a partir de mecanismos
de apropiacion y de implementacién diferenciables?.

Y es alli,donde se instalara metodoldgicamente el texto, reconocien-
do el término de entoeducaciones pluralizadas como una discursividad
que se esta diversificando constantemente en el espacio nacional. Co-
Mo una categoria politica/cultural que estd modificandose no solo
desde un espectro textual, desde leyes, investigaciones, articulos, do-
cumentos publicos, etc,, sino por medio de un “hacer-ser” continuo en
los entornos comunes indigenas. El “hacer-ser” tiene que entenderse
no bajo la lectura dualista que ha establecido Occidente que ha ubica-
do discursivamente la existencia de una doxa y una praxis como dos
principios autbnomos, irreductibles, que co-existen pero como senten-
cias soberanas, sino bajo la orientacion indigena. El sabery el hacer en
el pensamiento indigena es visto como energias simultaneas que se
complementan, que se integran, son palabra-vida y palabra viva que
es activa y que mantiene una estrecha relaciéon con el conocimiento
y la practica, es decir, no como una simple proporcién de equivalen-
cias entre un sujeto cognoscente y la practica, sino como “vibraciones”
(sonoras, espirituales, materiales) entre el conocimiento indigena, las
practicas cotidianas (saber-hacer) y el legado ancestral (el ser).?

Siguiendo este planteamiento, lo primero que hay que hacer es
empezar a leerla fuera del molde institucional que la ha codificado a
partir de leyes y reformas institucionales, como si fuese una practica
restringida a espacios cerrados y a dinamicas estables que evitan una
verdadera vinculacion del saber y el hacer en los entornos comunes
que comparten los indigenas en sus resguardos. Entendida de esta
manera, habra que abordarla y re-conocerla en otros espacios cotidia-
nos y comunes con dinamicas que estén mucho mas vinculadas con la
variabilidad y la mutabilidad, es decir, en sus chagras, en sus actos ri-
tuales, alrededor del fogdn, en sus ciclos de siembra y recoleccién, etc.

Por consiguiente, al reconocer la no efectividad de la etnoeduca-
cion estandarizada instituida bajo la I6gica de la repetitividad continua
de saberes, metodologias y normas en un espacio sedentario que no
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permite el desarrollo de educaciones pluralizadas que operen deste-
rritorializadas del Estado, es aceptar que su operabilidad debe estar
vinculada mas a espacios flexibles que procedan de forma distinta al
producto solido y métrico de la educacion indigena establecida actual-
mente.
(...) Hasta el momento, la propuesta educativa no se separa
de manera radical de la concepcion tradicional, es decir, del
aula de cuatro paredes, a pesar de que en algunos casos es-
té ubicada en tambos, enramadas y construcciones por el
estilo (...) (Rodriguez Reinel 1991, 83).

Y alli radica el problema de la etnoeducacioén indigena actual, porque
solo ha sido concebida para actuar en un espacio estriado?*, porque su
trayectoria como estrategia aparece delimitada rigurosamente a partir
de unas normativas nacionales que han estandarizado su uso, lo que
ha llevado a que su instrumentacion se perciba mas como un gasto
que como una politica publica integral en donde su funcién y su légica
ha sido traducida a criterios de eficacia y eficiencia productivista:

(...) Con este modelo se busco generar menos costos unita-
rios, en los que la racionalizacion en pos de la cobertura y
eficiencia arraso con los pequenos intentos de innovacion
pedagdgica que se habian iniciado para conseguir calidad.
La investigacion, las infraestructuras, las relaciones entre
comunidades, la dotacion de las aulas, laboratorios y aulas
especiales y bibliotecas se vieron sacrificados por los po-
cos recursos de inversion para el sector (...) (Diez Guitierrez,
2009, pag. 236)

En efecto, la apropiacion realizada por del Estado colombiano a partir
de reglas y métricas, no ha permitido una reglamentacion adecuada. Si
uno ve detalladamente la historia de las normativas desde 1991, pasan-
do por la Ley 115 de 1994 y posteriormente, con el Acto Legislativo Ol de
2001 (desarrollada en la Ley 715), la re-estructuracion de la practica edu-
cativa indigena ha quedado siempre supeditada y sujeta a procesos de
estandarizacion pedagdgica, dejando a un lado la articulacion de la edu-
cacion y el poder politico visto como la posibilidad de una autonomia
colectiva y diferencial. Esto se debe a que la modulacién que se codificé
desde el MEN en pro de una politica educativa para lo indigena abor-
do los objetivos colectivos a partir de un contexto globalizado, es decir,
modeldé un aparato educativo para dar respuesta a unas emergencias
cultuales y sociales con base a unos valores, discursos y patrones es-
tandarizados, en donde las re-definiciones de las identidades alternas
-y sus realidades educativas- parecieran estar destinadas a uniformar-
se,y en el peor de los casos a desaparecer (Garcia Canclini, 1999).

Homogenizacion e imposicion de modelos Unicos que han impe-
dido, en gran parte la posibilidad de construir una educacion plural en
Colombia, por eso el espacio liso por donde se mueve la educaciéon
indigena vista en las practicas cotidianas se presenta como una pertur-
bacién a la direccién hegemoénica, transformandose en un movimiento
exploratorio instalado en la articulacion y proliferacién de diferencias
culturales.

bajo tres dispositivos: primero,
de revision, segundo, de ob-
servacion vy, tercero de registro
(informacion exacta sobre la
cantidad de lenguas indigenas
que se hablan en Colombia, la
contabilizacion de las comuni-
dades indigenas que existen
actualmente en el territorio,
asi como su ubicaciény su
pertinencia cultura, etc.). Ade-
mas, aparecen fosilizadas
porque su accionar dentro del
gobierno nacional se limité a
ser una actividad de numeros
contables, es decir, se materia-
liza dentro de los escenarios
nacionales solo como porcen-
tajes y cifras estatales.

> Rodriguez Reinel (2011) expli-
ca que el proyecto etnoeduca-
tivo entre 1992 y el ano 2000
congrego a diversos funciona-
rios entre antropélogos, socio-
logos, pedagogos y linguistas.
Y aunque también hubo una
participacion de indigenas,
esto no llevé una mejora sus-
tancial en la implementaciéon
del proceso etnoeducativo,
ademas, hubo constantes
demandas de diversas comu-
nidades para que se aumenta-
ra el nUmero de indigenas en
estas comisiones.

6 Estas reuniones efectuadas
surgen a partir del diagnostico
educativo realizado por la OEI
en Honduras, México, Bolivia,
Colombia, Peru, Ecuador Para-
gua, Nicaragua y Guatemala,
en donde reconocieron que

en estos paises aln persisten
leyes de educacion que no
contemplan un tratamiento pe-
dagogico desde la perspectiva
intercultural, tanto los conteni-
dos como los curriculos van en
contravia de las caracteristicas
lingUisticas y culturales de los
pueblos indigenas.

7 Las emergencias indigenas
en Colombia son “la forma
actual de —una- marginalidad
—que- ya no es la de pequenos
grupos, sino una marginalidad
masiva” (de Certeau, 1999, pag.
77), una actividad cultural sin
firma, ilegible, que comienza

a operar dentro de los marcos
de legalidad pretendiendo con
ello la ampliacién del discurso
nacional vigente develando y
re-conociendo las “nuevas” -o
mas bien olvidadas- configura-
ciones identitarias que queda-
ron por fuera del “conteo” ini-
cial (Ranciere, 2007, pag. 128).

'8 En esta esa mesa de trabajo
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se relinen delgados de diver-
sas organizaciones indigenas
como la ONIC, la OPIAC, la
AICO vy laCIT.

19 La interculturalidad aparece
a mediados de 1970 y esta
vinculado al tema educativo en
referencia a las comunidades
indigenas. Lépez-Hurtado
(2007) ha reconocido cuatro
movimientos de la intercultu-
ralidad. Para ver su aplicacion
educativa examinar el texto
“Trece claves para entender

la interculturalidad en la edu-
cacion latinoamericana” (L.
2007)

*Hay que acotar que actual-
mente hay una tensién en
cuanto al objetivo politico de
la interculturalidad y su aplica-
cion pedagodgica en relacion
si la interculturalidad debe ser
solo para los otros, es decir,
para los excluidos o deberia
ser aplicado como tactica para
todos/todas los/las ciudada-
nos/ciudadanas. Examinar las
diversas posturas sobre estas
formas de aplicacién y fun-
cionamiento intercultural de
los profesores Drelich, Russo,
Pedreira y Sacavino (Sacavino
& Candau Vera, 2015)

20 Teniendo como referencia
los movimientos indigenas
llevados a cabo en Boliviay

Ecuador, Walsh (2005) desa-
rroll6 toda una lectura critica
en cuanto a la relacién entre

decolonialidad y decoloni-
zacion. Para la académica, la
decolonialidad va mas alla de
una simple toma de concien-
cia como resulta ser la decolo-
nizacion, ya que como tactica
supone una lucha constante
que permite que los grupos in-
digenas tengan la posibilidad
de construir otros modos de
vivir, de poder y de saber.

2" Su fin era cambiar las prac-
ticas tradicionales usadas por
el Estado nacional colombiano
en donde prevalece una orien-
tacion bilingue y bicultural mas
no intercultural. En cambio, las
nuevas perspectivas de una
educacion propia que van en
contravia de una etnoeduca-
cion buscan darle énfasis al
idioma propio de la etnia y al
espanol, pero como segunda
lengua. La idea es desplazar

el interés hacia un aprendizaje
desde lo particular a lo univer-
sal centrando el fortalecimien-
to de la autonomia cultural de
cada comunidad étnica. (Vladi-
mir Zambrano, 2003)
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Y es aqui donde esta lo valioso de su movimiento exploratorio, por-
que tiene la posibilidad de irrumpir, frenar y desviar la rigidez educativa
montada por el Estado colombiano. El espacio estriado en el que opera
la etnoeducacion institucionalizada ha sido constantemente transva-
sado y devuelto a un espacio liso por diversas tacticas usadas por las
comunidades indigenas. Por ello, la desterritorializacion de una edu-
cacion molar -sélida, homogénea y estandarizada- a educaciones
moleculares —rizomaticas, multiples y plurales- en Colombia han sido
diversas, y aqui pondremos un pequeno panorama de algunas de es-
tas practicas fronterizas:

3. ESCUELA AYANKU'C: UNA EXPERIENCIA EDUCATIVA PLURAL

En el resguardo indigena de Ambalé ubicado en el municipio de Sil-
via, departamento del Cauca, se ha llevado cabo una experiencia de
educacion propia que se denomina la Escuela AyanRku’c, que nacié a
partir de las busquedas conjuntas tanto de la CRIC como de la organi-
zacion zonal del lugar (en este caso la COTAINDOC: Consejo Territorial
de Autoridades Indigenas del Oriente Caucano). El desarrollo de esta
propuesta educativa ha permitido la consolidacion de un sistema de
pedagogia propio y autonomo llamado la SEIP (Sistema Educativo In-
digena Propio), que opera dentro del espacio nacional como una tactica
de caracter politico vinculado con practicas de resistencia y emancipa-
cion de la comunidad. Lo interesante de este proyecto educativo es que
esta emplazado a través de la cotidianeidad y de las practicas comunes
ya que, para esta comunidad, la lucha decolonial y su toma de concien-
cia se hace a partir del fortalecimiento de lo propio. “La huecada de
las hormigas” (Benavides Cortes, 2013, pag. 62) que es la traduccion al
espanol de AyanRu’c y que hace referencia al amalgamiento de esos
procesos pedagogicos y politico-administrativos que se llevan en su
interior con el reconocimiento de la madre tierra, tiene una estructura
bastante sugestiva porque mas alla de organizarse fisicamente como
un espacio estriado constituido por salones y divisiones prestablecida,
cuenta con diversos espacios lisos en donde se alternan las montanas,
los rios, los animales haciendo que los estudiantes no pierdan contac-
to con la madre tierra. Y es alli donde adquiere fuerza como tactica y
como estructura molecular porque se vuelve un no-lugar de resistencia
que traspasa, modifica y altera los procesos establecidos por el MEN.
AyanRu’c, no es un espacio molar, ni estriado, no esta vectorizado por
la institucionalidad, su operacion cultural corresponde mas bien a una
practica educativa propia vista desde un sentido amplio, pluralizado,
completamente rizomatico en donde se enlazan continuamente el sa-
ber (el conocimiento indigena) con el ser (los legados ancestrales).

De acuerdo a lo que narran los maestros y los comuneros,
la educacion ha sido un proceso que los ha acompanado
desde su origen, pues en los distintos espacios —fogon, fa-
milia, tul, practicas medicinales y culturales-, se ha logrado
la transmision de saberes de generaciones en generacion.
(Benavides Cortes, 2013, pag. 65)
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Dentro de sus practicas pedagdgicas, este proyecto educativo co-
munitario responde a cuatro dimensiones fundamentales para la
comunidad indigena, y que estan trazados a partir del reconocimien-
to de su territorio (reivindicacion y resistencia) y con la persistencia de
los elementos constitutivos de su ser indigena (ontolégicos). Primero,
la implementacion de un plan educativo que fortalezca y dé vida al pen-
samiento, a la identidad y a la cultura de la comunidad, segundo, con
el enriquecimiento y el fortalecimiento del pueblo con su territorio, asi
como con sus modos de produccion y su relacion con el ambiente, ter-
cero, como propuesta que anda paralela a los movimientos indigenas
del CRIC, en donde se busca promover, dentro el espacio escolar, la
conciencia por las tacticas de resistencia, reivindicacion y promocion
de sus derechos a partir del fortalecimiento de la autoridad propia, y
cuarto, crear lazos de unidad con la comunidad y la sociedad:

Dentro de la estructura curricular (...) hay proyectos constitu-
tivos pedagdgicos y productivos (...) metodologias que logra
articular las areas y saberes necesarios para la comunidad.
Algunos de estos proyectos son: a) el corredor biologico {(...)
ha sido una propuesta que se ha visibilizado en distintos es-
cenarios del pais, pues ha permitido fortalecer el proceso de
recuperacion historicos de este territorio (..) consiste en lo-
grar reconocer las especies que se encuentra alrededor de
la comunidad. b) El cabildo escolar, en donde se les ense-
nAa a los ninos a comprender los procesos organizativos Yy
politicos del resguardo {(...) c) Artesanias, otro proyecto en co-
rrespondencia con los saberes culturales alrededor del tejido
(...) ensendndoles la elaboracion de mochilas, manillas, tape-
tes, entre otras (...) d) La huerta escolar, en donde se prdctica
la siembra como esa forma de volver la tierra y acercarse a
la naturaleza. (Benavides Cortes, 2013, pag. 71)

Lo interesante de esta propuesta es la interrelacion que se hace ma-
nifiesta entre lo politico y lo educativo, vinculo y unién que se desarrolla
desde un espacio liso en pro de la restitucion y lucha de sus derechos
y tradiciones. Por eso, debe leerse como un espacio abierto a la deste-
rritorializacion, al movimiento mismo por el que “"se” busca abandonar
el discurso de aquellas desigualdades construidas histéricamente des-
de la conquista y que aun siguen presentes en los entornos nacionales,
para construir otras historias de liberacién, de resistencia y reivindica-
cion. La Escuela AyanRu’c, por ende, es una linea de fuga que desde un
espacio flexible y “marginal”, opera como una tactica itinerante desde
dos dimensiones: desde la ensefnanza familiar a partir del Tul, el tejido,
la chagra, el cultivo, y el territorio (y su administracion) con la socializa-
cion del cabildo y la asamblea de autoridades.

4. LA ANAA AKUA'IPAYY LA ESCUELA NORMAL SUPERIOR
INDIGENA DE URIBIA: UN PROYECTO DE INTERCULTURALIDAD

Uribia, es un municipio colombiano ubicado al norte del departa-
mento de La Guaijira, en el que se ha llevado una practica pedagodgica

22 El caso mas sonado fue los
de la agrupacién indigena
AATIS (Asociaciones de Au-
toridades Tradicionales del
Amazonas) quienes han im-
plementado un proyecto edu-
cativo que van en contravia de
lo establecido por la ONIC. Un
proyecto diferencial que busca
armonizar los tiempos ritua-
les y ceremoniales con una
practica de pedagogia propia.
Claro est3, que los fallos im-
partidos por el CRIC (Consejo
Regional Indigena del Cauca)
respecto a la practica educati-
va si establece ciertas pautas
de obligatoriedad para todas
las organizaciones indigenas
del Pais. Para conocer mas al
respecto revisar los programas
de Educacién indigena de la
CRIC (Consejo Regional indi-
gena del Cauca-CRIC, s.f) y los
establecidos por la ONIC (Or-
ganizacion Nacional Indigena
de Colombia-ONIC, s.f)

2 Un ejemplo claro de esta
simultaneidad es la practica
del tejido ya que para las co-
munidades indigenas en Co-
lombia tiene diversas funcio-
nes y dimensiones culturales,
sociales, politicas y humanas.
Primero, representa una suerte
de tejidos textuales en las que
se estan re-escribiendo a cada
puntada los mitos, las historias,
las tradiciones y los saberes de
la comunidad, dejando regis-
trado sus tradiciones orales
por medio del tejer. Segundo,
es un elemento que da pro-
teccion y embellecimiento al
cuerpo —un elemento de uso
diario-. Y tercero, aparece como
un elemento pacificador que
da equilibrio social y cultural
ala comunidad —pensemos
no mas en la funcion de los
Chumbes para los Nasa y su
operacion cultural/simbadlica
en las cinturas de las mujeres-.
Por ello, cuando se realizan los
tejidos —chumbes, canastos,
colchas, frazadas, cintos, etc.-,
el hacer y el saber aparecen
integrados, estan simultanea-
mente inscritos dentro del
proceso, alli no hay un antes y
un después como en la epis-
teme occidental. En la practica
del tejido el sujeto indigena
esta reflexionando sobre sus
propias experiencias, sobre su
realidad, sobre su relacion con
el mundo y la vida, asi como
también sobre lo que dijerony
“escribieron” sus ascendientes.

% Deleuze y Guattari (2002)

@@@@ Revista del CISEN Tramas/Maepova, 8 (1), 35-50, enero-junio, 2020
o | SSN-e 2344-9594 | tramas@unsa.edu.ar | http://ppct.caicyt.gov.ar/index.php/cisen/index



establecen dos tipos de es-
pacios opuestos pero que se
mezclan continuamente. El
primero, es lo estriado, que
son los espacios delimitados
rigurosamente, que se accede
a ellos por medio de calculos
o planos previamente deter-
minados, y esta regido por la
ruting, la secuenciay la repe-
titividad infinita (es métrico),

y el segundo, un espacio liso,
que estd mucho mas definido
por la transformacion, por la
improvisacion, por el continuo
devenir.
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alterna que esta tutelada por el Anaa ARua’ipa (es el proyecto educa-
tivo general para la poblacién indigena Wayuu y que ha sido regulado
por las autoridades legales indigenas Wayuu y la Mesa Técnica Depar-
tamental de Etnoeducacion Wayuu) (Garcia Rios & Juntinico Fernandez,
2013, pag. 115).

El Anaa ARua’ipa es una especie de bitacora de viaje (de movimien-
to itinerante) para los etnoeducadores Wayuus para que busquen “(...), a
través de la investigacion y del ejercicio pedagdgico, (1a) transformacion
de la practica y el quehacer educativo desde la reflexion comunitaria
propia de la nacion Wayuu (...)” (Garcia Rios & Juntinico Fernandez, 2013,
pag. 115). Lo interesante de esta propuesta aplicada a una practica pe-
dagadgica alterna en la Escuela Normal Superior Indigena de Uribia, es
que se establece como una cartografia de movimientos tacticos de
desterritorializaciones correlativas, Y digo, desterritorializaciones co-
rrelativas, porque pretende asentarse desde perspectivas multiples y
compuestas, no solo porque esta participando a la vez de ciertos li-
neamientos y regulaciones estatales, como responder a las politicas
nacionales establecidas por el MEN, “(...) deben responder a uno estan-
dares, deben sacar unos porcentajes en las pruebas. Sus estudiantes
son evaluados con los mismos criterios que cualquier estudiante en
las pruebas SABER, ICFES Y ECAES (..)" (Garcia Rios & Juntinico Fer-
nandez, 2013, pag. 116), sino porque lo hacen desde formas diversas, es
decir, haciendo converger velocidades y movimientos distintos entre
si. El Proyecto Educativo Institucional (PEIl) de la Normal no difiere mu-
cho de otras instituciones educativas nacionales, es mas, esta avalado
por el MEN y esta compuesto por diferentes teorias pedagdgicas mu-
chas de ellas construidas desde Occidente, mas sin embargo, alli esta
SuU operacion tactica y su transversalidad, en ese espacio de conviven-
cia de trayectorias, de itinerarios y direcciones plurales entre lo Alijuna
y lo Wayuu, en donde se busca fortalecer y re-afirmar su identidad a
partir del conocimiento y su relacion con el otro. Una afirmacion cultu-
ral que se apalanca continuamente desde el quehacer Wayuu a partir
de diversas practicas cotidianas como la vida, la muerte, el origen de
los clanes, etc,,

El vinculo de la Anaa ARua’ipa y la Escuela Normal Superior Indige-
na de Uribia por ello, no debe entenderse como un retorno al territorio
de las imposiciones de unas politicas educativas hegemonicas en prac-
ticas educativas marginales, sino mas bien debera traducirse a partir de
las relaciones diferenciales que se establecen con el otro en un marco
de operacion fronterizo en torno a lo educativo. Y es un fenémeno fron-
terizo por la “manera” como recorre esos espacios, ya que su logica
busca establecer un espacio dialégico horizontal en el que se gene-
ra un lugar de encuentro entre las leyes, saberes y tradiciones de los
Wayuus con las leyes, saberes y tradiciones de los alijunas (asi deno-
minan los Wayuus a los “extranjeros”) en igualdad de condiciones. Por
eso, el Proyecto Educativo Institucional (PEIl) de la Normal se constitu-
ye en un espacio para la improvisacion y el descubrimiento, en donde
los Wayuus pueden seguir multiples lineas de asociacion en igualdad
con el Estado, en lugar de tener que seguir las prescripciones de una
I6gica exclusiva como la que impone el MEN en torno a la educacion
indigena.
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5. CAMINOS DE IDENTIDAD: RESGUARDO PREDIO PUTUMAYO

Para las comunidades indigenas de la Chorrera ubicadas en el
Reguardo del Predio Putumayo, Departamento del Amazonas, la so-
cializacion de la educaciéon (“(..) planteles educativos que vienen
funcionando desde 1990 (..)” (FUCAI, 2000, pag. 2)) se ha ido realizan-
do mediante lo que ellos han denominado como el “ciclo vital” (FUCAI,
2000, pag. 2). Esta practica educativa secundaria que se ha construido
alrededor de sus practicas cotidianas y de sus legados ancestrales se
ha convertido en una suerte de etnodidactica apta para ser desarrolla-
da en otros espacios educativos indigenas. Y digo, que es susceptible a
hacer tomada como un modelo educativo alterno dentro de un proyec-
to intercultural, porque su itinerario se establece desde la interrelacion
y la interdependencia contextual, social y cultural de cada pueblo ori-
ginario. El leerlo desde los ciclos vitales (Naarede/del embarazo al
nacimiento, Kome urue/ninez, Komonaidade/ninez tardia, Jitokome/
es aquel que comienza a sentarse, Jeemie/el adulto maduro, Eima/
anciono y el Uzuma/abuelo) es asentarse desde una dinamica de la
variabilidad extrema, reforzandose desde un espacio liso que busca
ejercer, como tactica, una presion sobre la etnoeducacion pensada por
el Estado colombiano de materias aisladas, de habilidades separadas,
de objetivos incomunicados y de métodos lineales.

(..) La forma de impatrtir este conocimiento —la forma de en-
senar para los Uitoto- varia de acuerdo a aspectos como el
linaje, la “carrera” o baile al que se pertenece y su rol en la
tradicion. Se puede afirmar que hay tantas formas de trans-
mitir el conocimiento y tantas versiones como conocedores
indigenas (...) (FUCAI, 2000, pag. 53).

Es necesario, aclarar que para los Uitoto la educacion se define
Ccomo un camino espiritual de realizaciones practicas, como una “(..)
busqueda de dilucidacion de lo aparente en lo inmanente (..)* (FUCAI,
2000, pag. 56), lo que explica la fuerte relaciéon entre la cosmovisiéon y
las tradiciones fundantes con la educacion. Urbina, explica “(..) que al
sentarse el hijo (Jitokome) encima del padre (Jeemie), éste ultimo que-
da como raiz, y luego, al cubrir la Madre al hijo a la manera de un arbol,
prefigura la Maloca (..)” (Urbina, 1987, pag. 51), se devela el equilibrio que
hay entre lo primordial y la adquisicién de un saber especifico. Un saber
que esta dado en la palabra y que se revive y se re-actualiza a partir de
practicas diarias como el mambadero y los ritos circulares, mostrando
asi una legitimacion de la transmision del saber educativo desde ope-
raciones multiples, heterogéneas, infinitesimales alrededor de varias
experiencias que aseguran al Jitokome el acceso al saber.

[Por consiguiente, la transmision del saber dentro de la practica edu-
cativa opera de forma activa e interiorizada, distribuyéndose en un
espacio liso, en donde su movimiento ya no va de un punto a otro en-
tre materias, destrezas y objetivos, sino que deviene entre la vivencia,
la palabra y el saber.
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CONCLUSIONES

Entender la etnoeducacién como un actuar politico significara
circunscribirlo no solo bajo la actuacion del reconocimiento de iden-
tidades marginales ya constituidas en ciertas periferias nacionales,
sino que esas practicas pedagdgicas comiencen a operar paralelas al
Estado estableciendo “(..) un espiritu de revision y reconstruccion de
las condiciones politicas del presente (..)” (Bhabha H., 2002, pag. 25).
[Por ello, para hablar de "integracion” el gobierno debera replantearse
el discurso establecido desde la multiculturalidad, para abrirle paso a
lo intercultural bajo el binomio politica y educacion, es decir, como “(...)
politica para la diversidad cultural y educacion para esa diversidad (...)”
(LIano Franco, 2012, pag. 30). Esto llevaria a problematizar los érdenes
administrativos y las estrategias de control, pues el Estado entraria a
abordar realidades no consideradas previamente, dialogando no solo
con esas nuevas emergencias y con sus historicidades sino también
con sus reivindicaciones y demandas, poniendo a la cultura nacional
a ser percibida y producida desde la perspectiva misma de esas mino-
rias historicamente excluidas. Y ese ser percibido por la gramatica del
poder no debe verse como un llamado a la defensa y respeto de la di-
versidad y la diferencia étnica de estas comunidades porque esto solo
buscaria perpetuar esos esencialismos culturales, sino como la posibi-
lidad real que desde estas mismas comunidades se articulen procesos
de intervencion y transformacion de la realidad desde lo educativo, en
donde lo subalterno deje de ser percibido como una categoria social
de sujetos/sujetados para que entre a ser una declaracion de poder en
donde se puedan agenciar proyectos educativos desde lo politico. Va-
le decir, que esa agenciacion implicaria “(...) relaciones de participacion,
acceso (..) y la posibilidad de ocupar (otras) determinadas posiciones
(...)" (Grossberg, 2003, pag. 169) que les permita, desde lo colectivo, darle
volumen a esa proliferacion de esas historias alternativas de los indige-
nas y que el Estado comience a relacionarse con estas apuestas desde
la singularidad del otro sin absorberlo y limitarlo a su gramatica insti-
tucional. Una postura politica que significaria definir nuevos lugares y
espacios en donde los saberes y la educacion propia indigena produz-
ca nuevos vectores e intensidades que ejecuten de manera diferencial
diversas formas educativas en todo el territorio nacional.
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/Resumen /

Este articulo pone en reflexién los resultados de un trabajo de cam-
po en la localidad de Pozo del Castano, Santiago del Estero, en un
contexto de conflicto territorial. Se trata de problematizar como la re-
lacion entre memoria, historia e identidad cobra cierta particularidad
y significatividad en los territorios rurales de la provincia, y al mismo
tiempo, como esta articulacion puede adquirir un valor instrumental al
pensarse como recurso politico para la defensa de la posesion territo-
rial. Las representaciones del pasado indigena y su (dis)continuidad en
el presente, las interpelaciones a las identidades a partir de la situa-
cion de conflicto y la necesidad de proyectarse como sujeto colectivo
historico, pone en relieve practicas y usos del territorio que entran en
disidencia con las I6gicas productivistas y de desarrollo occidental. En
este sentido, la memoria como productora de identidad nos posibilita
comprender las categorias nativas de identificaciones y las subjetivida-
des construidas en torno al pasado en un espacio rural atravesado por
la presencia del patronazgo a través de la estancia, del obraje y actual-
mente de las disputas por los territorios.

Palabras clave: memoria, identidad, campesinado, conflictos, territorio.

/Resumo /

Este artigo reflete sobre os resultados de um trabalho de campo na
localidade de Pozo del Castano, Santiago del Estero, em um contexto
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de conflito territorial. Trata-se de problematizar como a relagao entre
memoria, histéria e identidade assume certa particularidade e signifi-
cacao nos territérios rurais da provincia e, a0 mesmo tempo, COmo essa
articulacao pode adquirir um valor instrumental quando é pensada
como recurso politico para a defesa da posse territorial. As represen-
tacoes do passado indigena e sua (des)continuidade no presente, as
interpelagdes e as identidades a partir da situagao de conflito e a ne-
cessidade de se projetar como sujeito coletivo e historico, destacam
praticas e usos do territorio que discordam das légicas produtivistas e
de desenvolvimento ocidental. Nesse sentido, a memaria, como produ-
tora de identidade, nos possibilita compreender as categorias nativas
de identificagdes e as subijetividades construidas em torno do passado
em um espaco rural, atravessado pela presenca do patrocinio atraves
da estadia, do trabalho e, atualmente, das disputas pelos territorios.

Palavras-chave: memoria, identidade, campesinato, conflitos, territorio.

/ Abstract /

This article reflects on the results of a field work in the town of Po-
zo del Castano, Santiago del Estero, in a context of territorial conflict. It
is about problematizing how the relationship between memory, history
and identity taRes on a certain particularity and significance in the ru-
ral territories of the province, and at the same time, how this articulation
can acquire an instrumental value when it is thought of as a political
resource for the defense of territorial possession. The representations
of the indigenous past and its (dis)continuity in the present, the inter-
pellations to the identities from the conflict situation and the need to
project itself as a historical collective subject, highlights practices and
uses of the territory that dissent with the productivist and western de-
velopment logic. In this sense, memory as an identity producer allows
us to understand the native categories of identifications and the sub-
jectivities built around the past in a rural space crossed by the presence
of patronage through the ranch, the manunfactoring and currently by
the disputes over the territories.

IKeywords: memory, identity, peasantry, conflicts, territory.

/777

INTRODUCCION

—1ste trabajo tiene por objetivo indagar la relacion entre memo-
== rja, historia e identidad en el contexto de conflictos territoriales.
Se trata de poner en relieve como estos ejes “tedricos” pueden
constituir recursos politicos para la defensa de la posesion territorial
en zonas rurales de Santiago del Estero. Si bien el uso de la memo-
ria y la identidad como estrategias por parte de los pueblos originarios
ya es un tema explorado en el campo de la antropologia (Islas, 2003),
principalmente a partir de los procesos de reethizacion, nuestro caso
se presenta con ciertas particularidades. Fundamentalmente que la
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' Pozo del Castano se
encuentra en la regiéon
chaquena de la provincia.

2 El trabajo con la comunidad
se desarroll6 en el marco del
proyecto de Investigacion
"Territorio y territorialidad

en el chaco santiagueno:
Conflictos, resistencias e
identidades en comunidades
campesinas e indigenas.
Una perspectiva historica

y antropologica” ILFyA-
FHCSyS-UNSE, del que
participaron sus integrantes
en instancias de talleres y
trabajo de campo.
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etnicidad no es un diacritico, pues se trata de poblaciones identifica-
das histéricamente (aproximadamente desde mediados del siglo XIX
y proceso de desindianizacion mediante) con la indiferenciada catego-
ria de “campesinos”. En estos casos, donde no hay visibilidad étnica, ni
un sostenido auto reconocimiento indigena, la situacion se compleji-
za y eslos ejes parecen carecer de sentido al no haber reconocimiento
ni legitimidad estatal. Es asi que la via judicial y la resolucion de los
conflictos sigue por el mismo camino que cualquier otra poblacién sin
advertir particularidades culturales, productivas, econémicas e histori-
cas de estas poblaciones subalternizadas.

Nuestro trabajo se inicio con la comunidad campesina de Pozo del
Castano' (departamento Figueroa) que se encuentra con diversos con-
flictos territoriales producto de la presencia de empresarios foraneos
que adquirieron parte de esas tierras para el desarrollo de actividades
agricolas-ganaderas?®. A partir de distintos encuentros (mediante en-
trevistas en profundidad y talleres) se indag6 a través de la oralidad
la presencia histoérica de las familias, la vida comunitaria, los usos del
territorio -en relacién a las principales actividades econdmicas (caza,
recoleccion, cria)- evidenciando una concepcion diferente a la vision
occidental que nos atraviesa y bajo la cual el poder judicial dirime los
conflictos. Por otro lado, la identidad en tanto forma de auto represen-
tacion que los posiciona como sujeto colectivo fue un aspecto que
nos posibilitd advertir diferencias respecto a las representaciones del
pasado en contraste con el presente. En este caso la historia oral y la
memoria se convierten en un canal para explorar no solo las subjetivi-
dades en la (re)construccion del pasado (Halbwachs, 2002) en relaciéon
al trabajo en el obraje, la vida cotidiana, los lazos comunitarios, etc. si-
no que también adquieren un valor instrumental para la defensa de los
territorios en condiciones estructurales de desigualdad.

CONFLICTOS POR EL TERRITORIO CAMPESINO

En el afno 2008 estalla en Pozo del Castano el primer conflicto, que
toma estado publico a partir de la visibilizacion que hace la comuni-
dad cortando la Ruta Nacional 34 en el ano 2010, acompanado de la
presentacion de un interdicto que es aprobado por el juez de ese en-
tonces. Una sociedad empresarial de origen cordobés habia comprado
a herederas de un histoérico obrajero de la zona, mas de 10.000 hecta-
reas correspondiente al Lote “CC2" en el area oeste de la localidad de
Pozo del Castano, lugar de uso comun para el pastoreo de animales y
de actividades como la caza y recoleccion de miel, entre otras, que de-
sarrollaron histéricamente las familias campesinas. Se trata de “Carnes
para todos” una sociedad empresarial que tuvo vinculos con “Estancias
del Sur” dedicada a la exportacion de carne vacuna.

Los conflictos en la zona fueron ocasionados por el cerramiento y el
desmonte que formaban parte del plan productivo de los empresarios,
generando distintas situaciones de violencia, que expresadas por los
miembros de la comunidad, irrumpian con los modos de vida y de pro-
duccion cotidianos e impactaban en la paz y armonia de la misma. Asi
lo senala Diego Almaraz de la Union de Pequenos Productores del Sa-
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lado Norte (UPPSAN), en una entrevista realizada a fines del ano 2018,
en la que recalca:
El conflicto ha impactado en el tema de la paz social, de la
pérdida de la paz social (...) de repente de ir libremente por el
territorio, cazar, trabajar, ver tus animales se ve restringido
o limitado.

Este plan fue suspendido momentaneamente por la Direccién de
Bosques de la provincia con el apoyo de otros organismos del Estado
para preservar el area que se considera de uso comunitario.

Histéricamente cuando esas tierras, hoy en disputa, estaban en ma-
nos de otros propietarios o empresarios foraneos, el estilo de vida y la
perspectiva territorial no se habian visto afectados. En este caso, es
el alambre y la imposibilidad del uso histéricamente extensivo del te-
rritorio lo que activé el conflicto®.Otra parte del territorio también se
encuentra en disputa, en este caso hacia el este de la localidad, que
comprende en su extension, lugares donde se asientan familias y la es-
cuela.

En este sentido, las estrategias de las familias de la comunidad de
Pozo y de los parajes cercanos fueron decisivas a la hora de hacer vi-
sible el conflicto por la posesion y tenencia de la tierra. Una de ellas
fue la de asociarse al Movimiento Campesino de Santiago del Este-
ro (MOCASE), organizacion que contiene las demandas territoriales
desde hace 30 anos en todo el territorio provincial. En tal sentido, el
hecho de pertenecer a un movimiento encargado de receptar y actuar
en funcion de las denuncias por las apropiaciones ilegales e ilegitimas
de tierras por parte de empresarios agricola-ganaderos (muchas veces
foraneos), juntamente con la incorporaciéon a la UPPSAN, les posibi-
litd a los pobladores estar contenidos en una estructura organizativa
que los acompana en todas las complejidades juridicas, politicas, so-
ciales y econdmicas que conlleva el proceso del conflicto. Asimismo es
necesario remarcar que el problema de tierras y territorios en la provin-
ciay en laregion tiene una matriz colonial, en tanto que se genera con
la colonizacién y que luego va adquiriendo ciertas particularidades en
funcién de los distintos contextos historicos. La dimension actual de
la problematica puede visibilizarse a partir de ciertos datos como los
expresados en el informe de la Red Agroforestal Chaco Santiaguena
(REDAF) del ano 2012, en el que se relevan durante el periodo 2007-
2011, 214 casos de conflictos de tierras en la region norte del pais, de los
cuales 122 fueron en Santiago.

[Por otra parte, otra de las estrategias puestas en marcha -y en la que
se inscribe el presente trabajo- fue la articulacién y vinculacién con ins-
tituciones como la Universidad Nacional de Santiago del Estero, que
a traves de proyectos de investigacion y de extension, comenzaron a
producir informacién de cierta utilidad para la defensa del territorio. Asi
también, la intervencion del Comité de Emergenciay la Mesas de Tierra
como espacios gestionados por el Estado, fueron de suma importancia
para validar los argumentos utilizados por la comunidad en las causas
judiciales iniciadas.

3 Los pobladores de Pozo
reconocen de alguna manera
a los antiguos propietarios

de esas tierras. Un historial
de la posesion nos muestra
como pasaron de ser fiscales,
a fines del siglo XIX, a ser
adquiridas por empresarios
foraneos y locales para la
explotacion del bosque
nativo. Sin embargo, nunca

el uso comunal de esos
territorios se vio interrumpido.
Es necesario comprender

que cuando hablamos de
“propietario” nos referimos a
los que poseen los titulos, sin
embargo hay indicios para
mostrar la presencia ancestral
de los campesinos en la zona.
En la primera mensura de
1897, el agrimensor advierte

la presencia de meleros que
viven en el territorio.
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GENEALOGIAS FAMILIARES: INDIOS, CAMPESINOS,
TELERAS Y HACHEROS

La relacion entre memoria e identidad se ha convertido, desde hace
un largo tiempo, en un campo fecundo para las ciencias sociales y par-
ticularmente para los enfoques antropolégicos (Candau, 1998). En el
contexto del NOA son variadas las experiencias de investigaciones
que problematizan este vinculo a partir de estudios de caso con comu-
nidades indigenas y/o campesinas: Tucuman (Islas, 2003; Manasse y
otros, 2000), Catamarca (Pizarro, 2006; Rodriguez, 2004), Santiago
del Estero (Grosso, 2008; Bonetti, 2016), entre otros. En este sentido la
intencidon no es llevar adelante una discusion tedrica sobre la cuestion,
sino de evidenciar construcciones subjetivas sobre el pasado y como
se articulan con identificaciones y membresias. Concretamente cémo
campesinos/as pueden interpelar(se) como sujeto histérico bajo las
condiciones de conflictividad por el territorio.

En lo que sigue, damos cuenta de la perspectiva de los actores con
los que trabajamos en distintas instancias con la incorporacion de
dinamicas grupales y participativas, principalmente en lo que refiere a
los trabajos de la memoria y su vinculacién inherente con la identidad,
con el objeto de poner en reflexién la relacion pasado-presente. Una
aclaracion metodoldgica que consideramos importante, es decir que la
mayor parte de los involucrados pertenecen a UPPSAN-MOCASE en
el cual se inscribe un discurso que, si bien tiene su propia tonalidad y
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fuerza en relacién al reclamo territorial, no necesariamente se diferen-
cia de los demas campesinos/as en la relacion que aqui trabajamos*.

En uno de los talleres se trabajé la historicidad de las familias a
través del armado de una genealogia. La intencidon no era seguir una
perspectiva netamente biologicista del parentesco, sino del reconoci-
miento de la ascendencia que ponga en evidencia las formas nativas
de entender la familia y los vinculos sociales. Ademas, a ello se suma-
ron dimensiones de poblamiento, economia e identidad. En tal sentido,
las genealogias fueron armadas en un trabajo colaborativo donde hubo
una participacion colectiva a partir de una “comunidad de recuerdos”
que posibilitaba ir armando el entramado familiar y las identificaciones
de las diversas dimensiones.

A continuacion presentamos dos de esos arboles, la linea que re-
constituyd Roger Almaraz, junto a sus tios; y la linea que construy6
Obispo Gomez. Como se vera, y en general se presenta como una de las
caracteristicas de la poblacion de la zona, una extensa red de parentes-
co que si bien la concebimos en términos bioldgicos por la portacion de
apellidos recurrentes, como en el caso de Almaraz, no necesariamente
existe un reconocimiento de tales lazos a nivel de los vinculos sociales.

Familia Almaraz. Linea de Roger

INDALECIO CARABAIAL
ALBERTO (TATAINDA)
BONETTI Oviginario
La Banda Cazator
hunt.ifm'r indic
COTsErCLanTE L
CATALINA ALMARAZ FELIPE CARABAIAL
JUAN VENTURA ROSA Originaria Originaria
SAMNTILLAN RAMONA RUIZ Lavandera, cocinera Migrante
San Rogue San Roque ¥ tejedora Cosechers ¥
Criador | sembradar
BONIFACIO L omaco U asuioa |
FERMINA Originario |
San Roque — Hachero, sembrador
Lavandera recolector,
Indic
| |
CLARA EDUARDD RAMONA HECTOR
Oviginario Qriginaria Ama de caza Hachero
Ama de casa Cosechera, Cosechero
India Hachera y zafrers “Indic™
. | Ericlio Campesing :
[
ROGER AMNGEL
Oviginario Originanie
Carader, Taxists
(omunicador,
productor
Campesing

Fuente: Elaboracion conjunta con la familia Almaraz y otros pobladores

Uno de los primeros aspectos que surgen en la identificacién ge-
nealogica se vincula con el pasado indigena. El primer originario que se
reconoce, Indalecio Carabajal, es concebido como indio y se le adjudica
el haber sido un reconocido cazador del monte. En este caso el apelli-
do Almaraz se reproduce a partir de Catalina quien se casa con el hijo
de Indalecio. El “Tata Inda” como se lo conoce, cristaliza en su fenotipo

4 En las distintas reuniones

y entrevistas primo la
participacion de campesinos/
as que pertenecen al
MOCASE y que constituyen
el grupo mas movilizado,

por lo menos publicamente,
en el reclamo territorial. Las
voces de estos no invalida ni
representa necesariamente
las experiencias y miradas de
otros habitantes en relacion
al conflicto. Mas alla que esto
influye de alguna manera

en la produccion discursiva

y en las interpretaciones
sobre como organizarse

para transitar el conflicto,

las producciones de sentido
en relacion al pasado,
identidades y usos del
espacio tienen una base
comun.
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> Wichi es la denominacion
con la que se conoce
actualmente a esta etnia.
Desde 1990 este nombre
reemplazé al peyorativo
“"Mataco”.

¢ Familysearch. Censo
Nacional de 1869. Juan
Felipe Ibarra (Matard),
Santiago del Estero. https://
www.familysearch.org/
arR:/61903/3:1:3Q5Q-G979-
NFK1
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y en practicas de caza y recoleccion la figura y estereotipo del “indio” o
“indio puro” o “raza india” como generalmente aparece en el discurso
de los sectores rurales de la provincia para referirse, principalmente, a
pobladores antiguos. Sin embargo, las caracterizaciones van mas alla
de estas descripciones vy tipificaciones raciales y se asocian a destre-
zas y manejos de recursos de caza y conocimiento del monte, e incluso
hasta convertirse en una referencia que se invoca desde el pasado pa-
ra tener suerte con los animales. Tito Almaraz, uno de los participantes
del taller, comenta:
Hasta por ahi cuando sale Yilina hace cazar, lleva sus pe-
rros en el nombre de tata inda. Se me ocurre a mi preguntar
quién era tata inda, y me dice: “Era un tipo que vivia en el
monte, era un indio. Y a mi siempre me hace como milagros”
sabe decir de él. Y digan aqui que cuando sale yilina nunca
le erra a la caceria.

El tata, “padre” en lengua quichua, parece representar en el imagi-
nario castanense al antiguo poblador, el que tiende un puente con el
pasado y logra identificarlos de alguna manera con la ascendencia in-
digena. Las descripciones de un hombre de baja estatura y con una
profusa barba blanca, segun relatos de la familia, refuerzan la categoria
de indio y de otro genérico usado en las zonas del Salado y del chaco
santiagueno como lo es la de “mataco” para referirse a la poblacion in-
digena o no civilizada. Esta categoria, construida en la colonia, sigue
operando con vigorosidad en las conceptualizaciones rurales como lo
demuestra el censo de 1895 en el que se identifica un grupo de "ma-
tacos” provenientes del rio Bermejo incorporados como jornaleros en
el departamento Copo®. Clara Almaraz, su bisnieta, recuerda que su
madre lo caracterizaba como “bien negrito” de barba blanca, de corta
estatura, “como mataco” recalca en su relato. Cayetano Figueroa, uno
de los pobladores mas longevos, recuerda que siendo nifno lo cono-
Ci6 al ya anciano Indalecio que posteriormente habia migrado al Chaco
donde fallecié con mas de 100 anos.

Mas alla de estas caracterizaciones a través del relato oral, conta-
mos con un indicio historico para ubicar a Indalecio en el departamento
Juan Felipe Ibarra (zona de Matara al norte) hacia 1869, durante el pri-
mer censo nacional de Sarmiento®. Con 9 afos de edad, podria tratarse
del mismo, considerando los tiempos aproximados de su vida y la re-
sidencia en la zona del Salado. En los relatos que recopila Mario Tebes
(2009) en su libro “CastanumantaYuyayniy” da cuenta de su existen-
cia, en la que destaca que se trataba del poblador mas anejo en la zona,
monolingle quichua, ya que solo entendia pero no hablaba castella-
no. Asi el diacritico de la lengua, sumado a otras caracteristicas, pasa
a convertirse en algunas circunstancias en indicador de la alteridad in-
digena.

Elvira Almaraz, refiere al mestizaje en relacion a la influencia de dos
herencias que reconoce en el arbol de la familia. Por un lado la ascen-
dencia espanola de su abuela, y por otra, la indigena de la vertiente de
Indalecio.

(..) y bueno que somos los descendientes por parte de los
carabajales pero nosotros teniamos apellido Almaraz por
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parte de mi abuela, que era inmigrante de raza espanola y
se hacen con estos descendientes indigenas.

La evidencia del mestizaje parece no centrarse Unicamente en lo
fenotipico, sino también en las practicas sociales y en la misma estéti-
ca. Es asi que el mestizaje funciona como un dispositivo discursivo en
muchas zonas rurales de la provincia para definirse identitariamente
cuando se interpela sobre el pasado indigena y que se silencia cuando
las categorias de campesino/a, productor/a o simplemente poblador/a
asegura una membresia que no se cuestiona’ (Bonetti, 2016). El mes-
tizaje, incluso, puede ser imaginado o ficticio, a modo de hipédtesis, a
partir de las subjetividades que cristalizan lo racial para responder a
una identidad presente. Los discursos sobre la identidad con su fuer-
za performativa, tuvieron al mestizaje como el concepto central para
explicar las identidades rurales en el siglo XX. La escuela, como uno
de los principales agentes estatales, en base a politicas negacionistas
y asimilacionistas construy6 un discurso que sumo a la construccion
de representaciones sobre el pasado. Moreno Saravia, Domingo Bravo,
son algunos docentes de principios del XX que se ocuparon de “descri-
bir” al escolar rural en términos de procedencia, sobre todo el primero,
que supo disenar un manual que circulé en la campana con una pers-
pectiva civilizadora en términos materiales y simbdlicos®.

Retomando la descripcion del arbol, Felipe es quien comienza con
la migracion estacional que luego sera definitiva para la cosecha del
algodoén en Chaco y que lo sequird su hijo Bonifacio en la que se reco-
noce la condicion de agricultor, actividad que paulatinamente se fue
perdiendo en la zona. Tanto Bonifacio como algunos de sus hijos son
identificados como indios, pero ya no con la fuerza y la “pureza” con la
que se reconoce a Indalecio. En todo caso, los descendientes ya son
considerados en el marco de una mestizacion y por lo tanto con un
reconocimiento mas tangencial. Y como observamos en las ultimas ge-
neraciones, la identificacion pasa por la de “campesino”, que si bien no
excluye lo indigena, queda en el primer estrato y se articula con otras
membresias como la de “productor” generadas por el propio estado en
tanto categorias vinculadas a la capacidad econémica y de trabajo. En-
tonces la pregunta que vuelve es: sQué significa ser indio para los/as
castaneneses?. Si bien, podemos decir que es una categoria bastan-
te elastica que se vincula con experiencias acumuladas y construccion
de memorias hegemonicas, lo indio definido como categoria social (no
étnica) responde también a las percepciones que se construyen desde
el presente, sobre todo si consideramos que la memoria es construc-
cion de un pasado que se actualiza (Candau, 1998). Es muy probable
que “Tata Inda” no haya sido considerado indio por sus patrones, ni por
otros pares, sino que se trata de una categoria mas domeéstica (como
observamos en la genealogia y en otras entrevistas la indianidad pasa
por el relato de la comunidad) y en todo caso se refuerza en el presente
como se desprende de lo que advierte Clara y Marta Serrano:

PPara nosotros él [Indalecio] era indio (..) porque andaba des-
calzo con ushuta, era como un indigena.

La misma Clara asume su indianidad al sostener:

7 En un trabajo de campo
que realicé en la zona

del Dulce, departamento
Silipica, se evidencia que
el mestizaje también
representa el lugar de la
definiciéon identitaria cuando
se interpela la relacién
con el pasado indigena.
En algunas ocasiones la
categoria de "mezclao” se
hacia visible para referirse
tangencialmente a la
ascendencia indigena.

8 Tanto “Escuela 'y
Patriotismo” (1938) de
Moreno Saravia como

“Cuadernos de Impresiones”
(1942) de Bravo dan cuenta
de las propias percepciones
y descripciones del nifno rural
de la campana santiaguena
y de las identidades de

los pobladores. El libro de
Moreno Saravia incorpora

un manual con distintas
lecciones para los docentes.

@@@@ Revista del CISEN Tramas/Maepova, 8 (1), 51-65, enero-junio, 2020
o | SSN-e 2344-9594 | tramas@unsa.edu.ar | http://ppct.caicyt.gov.ar/index.php/cisen/index



Memoria, historia e identidad en el contexto de conflictos territoriales | 59

Y si yo soy de aqui, yo me identifico como indigena, yo soy
india. Descendiente de indios.

Sin embargo, el indio chaqueno, el perteneciente o identificado con
alguna etnia con diacriticos mas especificos, por ejemplo tobas o los
llamados “matacos” (Wichis) constituyen desde la perspectiva nativa
el “indio puro” y parece ser un actor conocido en la historia de Pozo.
Como se aprecia, es en Roger donde se visibiliza la categoria de “cam-
pesino”, donde no soélo es una designacién en términos geograficos o
de trabajo, sino que pasa a tener una impronta politica, en tanto el reco-
nocimiento del campesino en las ultimas décadas como sujeto politico.
Aunque es necesario aclarar, que las categorias responden a contextos
y las politicas conceptuales (De la Cadena, 2006) remiten a condicio-
nes de posibilidad para designarse y ser legitimado como indio y/o
campesino.

En la vertiente de la ascendencia materna se encuentra el lado mi-
gratorio de la familia. Mientras la linea paterna es considerada como
“originaria”, Juan Ventura Santillan y Rosa Ramona Ruiz son de San
Roque (paraje en la costa izquierda del rio Salado) y su hija Fermina
se traslada a la zona de Pozo donde se casa con Bonifacio Carabajal.
En esta linea es interesante como reconocen en la genealogia a un es-
tanciero de San Roque y referente politico del departamento Figueroa
hacia mediados del XX, como fue Alberto Bonetti, quién se encargé de
la crianza de Fermina.

Familia Gomez. Linea de Obispo

PANIMA BASUALDD ENQRIQUE FERNANDEZ ROMULA ALMARAT JOSE LEONARDD

La Inwernada Rersaging GOMEZ
Telera Criadar, Hachera, E Heyo
Rasgos fiskcos alejados Contratista Telera Dato. Marena
de lo Indigena Padrastro de Jerdnima Pedan de los Taboada.
Rara espafiola
| _ _ I
JERGNIMA BASUALDOD LORENZO GOMEZ
La nvernada Driginario
Ama de chsa, telers y Hachera, criador y
cuwidadora de cabrad sembrador
OBISPO GOMEE SARA ROSARIO
TORRES
Originario
Hachera [ | oviginaria
Campesing Ama de casa

Castafiero

Fuente: Elaboracién conjunta con Obispo Gémez y otros pobladores

En este otro arbol hay una identificaciéon un tanto mas difusa con lo
indigena, propio de los agujeros de la memoria (Bastide, 1970) o inclu-
so de las politicas del olvido que operaron a través de los dispositivos
estatales. Incluso, la justificacion se racializa al sostener que los ances-
tros por via materna eran “alejados de los rasgos fisicos de los indios”,
o de “raza espanola”. Segun Obispo sus abuelos paternos “son de la
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generacion de los indios”, y no tiene seguridad si solo eran contempo-
raneos o si realmente eran considerados indigenas al describir que el
fenotipo variaba entre las dos lineas. Ademas, un relato en la historia
familiar da cuenta de persecuciones a los indios chaquenos (“puros” en
el discurso) que entraban en cercanias de la estancia de Pozo.

Si bien desde las dos vias la familia tiene presencia en la zona del
Salado, departamento Figueroa y Moreno, la linea paterna es la que
se reconoce como originaria de la zona. José Leonardo Gémez casado
con Rémula Almaraz (probablemente guarda relacion de parentesco
con la familia del arbol anterior), fue un pedn de la extensa familia de
los Taboada-Gonzalez®. La estancia, afincada en el centro de Pozo del
Castano a principios del siglo XX, constituia no solo una forma de or-
ganizacién econémica y productiva, sino un modelo de organizacion
social a partir del sistema de patronazgo (Tasso, 2007; Vessuri, 2011).
Obispo senala al respecto:

Mi abuelo ha venido del Hoyo como Peon de los Taboada, de
Desiderio Taboada, a atender y cuidar la hacienda de ellos.
El era un armador de carbén y quemador, viene la conoce a
mi abuela y se junta y se casan, y viene a vivir aqui.

Obispo, ademas, da cuenta que los Taboada congregaban a una
importante poblacion que servia como peones, su abuela Romula se
dedicaba a ordenar vacas y fabricar queso, mientras que su esposo Cui-
daba el ganado. Recuerda las migraciones a la zona de Invernada para
la cosecha del maiz y que a cambio recibian los granos como forma de
pago. El maiz molido se lo usaba en la fabricaciéon de harina para el pan
ante la ausencia de este alimento y la escasez de otros. Es asi que tra-
bajaron para la estancia hasta sus ultimos anos de esplendor cuando
se abrieron los obrajes para explotar el bosque. De este modo la dis-
ponibilidad de la mano de obra para el obraje estaba asegurada. Los
contratistas, como dice Obispo, conchababan 10 o 15 peones para el
obraje del "turco” Neme a los que se le proveia de mercaderia y se los
trasladaba a los distintos campamentos en el monte.

Como se aprecia, la alicaida estancia de los Taboada proveyo6 de
mano de obra al obraje en la zona, lo que produjo asimismo una desar-
ticulacion social a partir de la nueva dinamica que impone este modo
de produccion. Es interesante observar como una poblacion movil co-
mo los viejos meleros pueden haberse —relativamente- sedentarizado
en base a la organizacion de la estancia y las formas de relaciones so-
ciales y politicas que generaba; y cdmo posteriormente el nomadismo
vuelve a marcar la movilidad de la poblacion, en este caso la masculina.
El obraje fue tan fuerte que las marcas identitarias en los arboles ge-
nealdgicos pasan por reconocerse, en muchos casos, como hacheros.
Obispo recalca su condicién de hachero y campesino como lo vimos
también en Roger Almaraz. El aprendizaje del oficio es a temprana
edad y se deriva de los mayores, tal como lo senala:

Me dedico a trabajar con los postes. Soy hachero, siempre
he trabajado en eso desde los 14 anos. Mi papd (Lorenzo Go-
mez) también se dedicaba a lo mismo y a la cria y también
le gustaba sembrar algo.

° La sociedad Taboada
Gonzalez tuvo fuerte
influencia en la zona del
Salado medio hacia principios
del XX. Desiderio Taboada
era hijo de Antonino, militar
de fronteras y hermano

del gobernador Manuel. La
descendencia de ambos se
hizo de grandes extensiones
de tierras en el area.
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1° Joel Candau propone una
taxonomia para referirse a

la memoria. En primer lugar
ubica a la protomemoria
como memoria de "bajo
nivel” en tanto esta vinculada
a la acciéon en curso, se

trata de la memoria en la
practica misma, equiparando
al concepto de habitus de
Bourdieu. Si bien sostiene
que solo debe pensarse su
aplicabilidad para el individuo
y no para los grupos, de
cierto modo matiza esta
consideracion al referirse a
una memoria de base o de
cierto nucleo de memoria

en la escala grupal. En este
sentido mas colectivo es que
aplicamos este concepto.
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IDENTIDAD TERRITORIAL(IZADA) Y
PRACTICAS COMUNITARIAS

El obraje y consecuentemente el desmonte constituyen puntos de
inflexion en las memorias y en las mismas interpelaciones sobre la
identidad. El conflicto parece significar una nueva demarcacion social a
modo de frontera (Barth, 1976) que situa en la dindmica social una nue-
va forma de considerarse en relacién a un sujeto novedoso, en este
caso el empresario ganadero y el cerramiento efectivo de los terrenos.
En las entrevistas es recurrente la concepcion acerca de como el des-
monte produjo complicaciones ecologicas en términos de sequia lo
que dificulta la pequena agricultura campesinag, principalmente cuando
se compara con los “antiguos”. Elvira refiere a como sus antepasados
tenian cercos, cosechaban, sembraban, pero que en las generaciones
siguientes se fue perdiendo, y si bien la ausencia de “mentalidad” es
uno de los argumentos que emerge, mayor peso tiene la deforestacion
y la escasez de agua ya que a las pocas lluvias se le suma las distancias
de la poblacién en relacién a la represa y el canal. Al respecto recono-
cen que la siembra se ha perdido no solo en Pozo, sino en otras zonas,
y la necesidad de revitalizarla como lo hacian antiguamente. Este cor-
te con el pasado y la necesidad de revision y valoracion del territorio y
de practicas de sus antepasados parece reactivarse cuando peligra la
base territorial.

En este caso denominamos identidad territorial o territorializada -en
tanto accion de inscripcidén- a la construccién de un sentido de per-
tenencia e identificacion en relacion a las dimensiones materiales y
simbodlicas del territorio con perspectiva histoérica donde se articula,
compara y valora un pasado en relaciéon a las circunstancias del pre-
sente. Lo que se aprende en el territorio y desde los “viejos” parece
constituirse en lo que Candau (1998) llamé como una protomemoria'®
en tanto memoria inscripta en el cuerpo, conocimiento practico que
implica la disposicion a la caza y la recoleccién como formas de ocupa-
cion y circulacion territorial donde el pasado no se representa sino que
se actua, se pone en practica, tal como nos senala uno de nuestros in-
formantes respecto al aprendizaje sobre la caza y el uso del monte

(..) viene de la gente de antes, los mayores (...) cuando nace-
mos ya nacemos sabiendo todo eso.

En esta comparacion con el pasado, los antiguos pobladores, iden-
tificados en algunas ocasiones como indios y que se personifican en
las historias familiares y bajo un sentido comunitario como “nuestros
abuelos”, se resignifican y potencian en el actual contexto. La defensa
del territorio otorga un nuevo sentido de identificacién como se expre-
san en sus voces:

Como comunidades que somos varias, ho defendemos
nuestra tierra a donde vamos a sembrar, por donde vamos
a hacer un camino, por donde nos van a traer agua. Primero
tenemos que recuperar nuestra tierra, decir esto es nuestro
Yy nadie toque, si hosotros no nos ponemos firmes (..) de no
dejarlos entrar, otros vienen y se meten y son duerios de to-
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do, nosotros no podemos criar una gallina ni pastorear en el
alambre del empresario. (Marta)

Y estd a la vista la defensa del territorio, de no querer per-
der el monte, dependemos de nuestra tierra, porque viene
de nuestros abuelos, es una cuestion identitaria. Tener una
identidad nos hace mas fuerte, como un drbol. Es impor-
tante entender esto, cada drbol que estd aqui de pie es un
abuelo nuestro que nos acompana aqui, defendiendo el te-
rritorio (...). (Gonzalo)

Creo que es una de las cosas que nosotros hemos empe-
zado a encontrar una identidad frente a un mundo que nos
ataca por conquistar nuestro territorio, es uno de los pocos
lugares sin alambre. Yo creo que en memoria de ellos Iu-
chamos para que no se siga tumbando un drbol mds. Yo sé
como me han criado, como he vivido y como he sufrido co-
mo muchos aqui. Yo no voy a rifar toda esa historia y toda
esa identidad, todo lo que mi abuelo me ha ensenado en el
monte. Eso lo voy a defender hasta con la vida (...) y después
de diez anos de resistencia organizada nos hemos puesto a
pensar squiénes somos?, squé hacemos aquir. (Roger)

En este sentido el conflicto supuso organizacién y la recomposicion
de ciertos lazos sociales que estaban debilitados, pero también trajo
aparejado distintas posiciones respecto a la tenencia y ocupacion de la
tierra". Muchas de las practicas comunitarias se reconocen haber per-
dido en las ultimas décadas producto de la migracion de los jovenes,
de la agudizacion de las condiciones de inequidad en la que viven, en
tanto ausencia de posibilidades de aprovechamiento de los recursos
del monte con fines comerciales, y por supuesto de politicas estatales
que brinden condiciones para la comunicacion y el desarrollo de eco-
nomias locales. Clara nos senala las consecuencias de la migracion en
ese sentido:

Todos trabajaban a la par, ahora tu chiquito llega a 12 anos y
tratas de mandarlo afuera para que estudie (..) entonces ya
no te quedan manos para que le ayude al viejo.

El reconocimiento de un pasado con vinculos sociales estrechos a
partir del trabajo se afianza en los recuerdos de los mas grandes que
ponen en reflexion el sentido de lo comunal. Uno de ellos era la visita
nocturna que se hacian las familias, sobre todo las noches de luna. Las
actividades variaban, pero se trataba de compartir el tiempo, sobre to-
do el tiempo de ausencia de los hombres en el trabajo del obraje. Es asi
que principalmente eran las mujeres, junto a los ninos, que se reunian y
alrededor del fuego hilaban y tizaban la lana para la fabricacién de col-
chas; trabajo que se acompanaba de desgranar el choclo y de preparar
la comida que generalmente era maiz y zapallo hervido. La vida comu-
nal, crea asi una “comunidad de recuerdos” que implica también una
necesidad de revisar el presente, independientemente de las complica-
ciones para reactivar ese pasado.

' Es necesario recalcar
que existen distintas
posturas respecto a

la idea y sentido de
posesion territorial.

Los pobladores no
organizados muchas
veces no comparten los
reclamos.
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ALGUNAS REFLEXIONES FINALES

A partir de lo trabajado es necesario hacer una breve exposicion de
ciertos aspectos que nos resultan interesantes para el abordaje de los
ejes memoria, historia e identidad en el contexto de conflictos territo-
riales. Esto nos ayuda a ordenar algunas ideas y a explicitar tensiones
resultantes de la relacion que ponen en juego los actores a partir de es-
tos tres ejes; como asi también aquellas que se generan en el uso de
metodologias que contemplan la oralidad y sus potenciales implican-
cias politicas.

Recapitulando:

« La memoria en torno a lo indio que fija generalmente una repre-
sentacion de los sujetos del pasado da cuenta de las relaciones
de estos "antiguos” con el monte, de sus capacidades para cazar
y melear, de su longevidad y de los milagrosos que pueden vol-
verse cuando se lo invoca al salir de caza. Esta identidad queda
asociada al pasado y en todo caso se reconoce subrepticiamen-
te y con tensiones en términos de mestizaje al autodenominarse
como descendientes. En el presente la identificacion pasa mas
por la figura de campesino, pequeno productor y/o hachero a par-
tir de la marca del obraje.

e Los relatos del pasado dan cuenta de la importancia de la es-
tancia de los Taboada hacia principios del XX, que posibilito el
desarrollo de un sistema de organizacion econoémica y politica
en la que los padres y/o abuelos de los actuales pobladores sir-
vieron como peones. El patronazgo funcioné como sistema en
el que se mezclaron asimetrias, reciprocidades y lealtades que
puede explicar los motivos por los cuales algunos pobladores
mantienen respeto y reconocen la posesion de parte de estas tie-
rras a la familia Taboada. La desintegracion de la estancia y el
paso por el obraje supuso un nuevo modo de produccion donde
el castanense tuvo que migrar en los campamentos, lo que impli-
c6 una nueva organizacioén de las familias en el territorio.

« El conflicto, como vimos, despertd una necesidad de organiza-
cion lo que trajo aparejado la recomposicion de ciertos lazos
entre pobladores que se integraron posteriormente a la organi-
zacion campesina. El nuevo actor en el territorio, el empresario y
el cerramiento de los lotes, significé el inicio de la disputa territo-
rial puesto que los anteriores duenos y empresarios (propietario
de la estancia, obrajeros) habian permitido a la poblacion la libre
circulacion y uso de las tierras como histéricamente lo hacian. Es
decir, la alteracién historica sobre el espacio simbdlico y material
que es la selva o monte chaqueno fue el origen del conflicto. En
este sentido, podemos ver como se desarrollo algo que denomi-
namos como identidad territorializada.

« La metodologia trabajada en los talleres y en las entrevistas fue
muy util en distintos aspectos: En primer lugar, las genealogias
familiares nos permitieron que los pobladores puedan situar-
se como sujeto histérico reconociendo su propia presencia en
el territorio, ademas de dar cuenta del poblamiento, el trabajo y
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las identificaciones. En este sentido, la relaciéon entre memoria e
identidad nos permitié entender, como en su interjuego, se de-
fine una territorializacion que funciona mas bien en la practica
que en la explicitacion tedrica. La oralidad nos dio cuenta de los
acontecimientos, pero fundamentalmente de las subjetividades
construidas en torno al pasado, su valoracion y resignificacion a
partir del conflicto presente.

e Por ultimo, advertir que la necesidad de trabajar la historia con la
poblacién tiene cierta finalidad heuristica en el contexto de dispu-
ta territorial. Es necesario que la justicia contemple los aspectos
histoéricos de esta poblacion, como otras en el caso santiagueno,
al momento de dirimir estos conflictos. Es imprescindible que se
comprendan procesos histéricos de larga duracion y que fueron
estructurales para la posterior vida de esta poblacion en la zona
chaquena.
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Este articulo surge de los resultados en el marco de actividades
realizadas durante el desarrollo de una beca estimulo'. Analizamos
la implementacion del proyecto de “Educacion Intercultural Bilingue”
(EIB) realizado por la comunidad y las problematicas relacionadas con
la reafirmacion identitaria. Se exponen los interrogantes y reflexiones
surgidas de nuestro trabajo de campo en la comunidad, partiendo de la
premisa de posibles conflictos en la ejecuciéon de este proyecto debido
a factores estructurales, comprendiendo el accionar de esta comunidad
como actos de resistencia a imposiciones estructurales del poder. En
términos metodoldgicos retomamos una perspectiva cualitativa, reali-
zamos observaciones con participacion y sin participacion, registros,
charlas informales, concurrencia e intervencién en diversas activida-
des: talleres de nutricidn intercultural, inauguraciones del ciclo escolar
en escuelas, etc. Para el analisis y la produccion de los resultados
nos apoyamos en una articulacién de dos ejes analiticos: Sistémico y
Micro-estructural. Acorde al desarrollo del trabajo se concluy6 la nece-
sidad de un analisis desde una perspectiva sistémica para comprender
los condicionamientos estructurales en la implementacion de la EIB.
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lisamos a implementacao do projeto de Educacao Intercultural Bilingue
(EIB) realizado pela comunidade e os problemas relacionados com a
reafirmacao identitaria. As questoes e reflexdes do nosso trabalho de
campo ha comunidade sao expostas, com base na premissa de poten-
ciais conflitos na execucao deste projeto devido a fatores estruturais,
compreendendo as a¢des desta comunidade como atos de resisténcia
as imposigoes estruturais de poder. Em termos metodologicos, partindo
de uma perspectiva qualitativa, realizamos observagcdes com e sem par-
ticipacao, registros, conversas informais, ponderacao e intervencao em
diversas atividades: oficinas sobre nutricao intercultural, aberturas do
ciclo escolar nas escolas, etc. Para a analise e a producao dos resulta-
dos, nos apoiamos numa articulagao de dois eixos analiticos: Sistémico
e Microestrutural. A partir do desenvolvimento do trabalho, foi conclui-
da a necessidade de uma analise a partir de uma perspectiva sistémica
para compreender as condi¢des estruturais na implementacao da EIB.

Palavras-chave: EIB, colonialidade do saber, negociacao, resisténcia,
reconfiguragcao espacgo/sistema.

/ Abstract /

This article arises from the results within the framework of activi-
ties of the project “Intercultural Bilingual Education” (EIB), which was
funded by a grant from the University of Buenos Aires. We analyze the
implementation of the project done by the community and the problems
related to the reaffirmation of our identity. Outlines the questions and
reflections of our field work in the community, based on the premise of
potential conflicts in the execution of this project due to structural fac-
tors, understanding the actions of this community as acts of resistance
to structural impositions of power. Our methodological approach was
with a qualitative perspective, makRing observations with and without
participation, records, informal talkRs, concurrency, and intervention in
various activities: workRshops on nutrition, openings of the intercultu-
ral school cycle in schools, etc. For the analysis and the production of
the results we rely on an articulation of two analytical axes: Micro-struc-
tural and systemic. According to the development of the worR it was
conclueded the need for an analysis from a systemic perspective to un-
derstand the structural constraints in the implementation of the EIB.

Keywords: EIB, coloniality of Rnowledge, negotiation, resistance and
space/systemic reconfiguration.

/777

INTRODUCCION

—1n este trabajo reflexionamos sobre la problematica de la Educa-
== cion Intercultural BilingUe (EIB). Especificamente nos enfocamos
— en una experiencia que se desarrolla en el marco de la Comuni-
dad Lma lacia Qom, emplazada en la ciudad de San Pedro, provincia de
Buenos Aires.
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[Para nuestro analisis recuperamos la conceptualizaciéon de espa-
cio elaborada por Doreen Massey (2016) comprendiéndolo como un
sistema abierto, incompleto y activo, siendo este esencial para la con-
formacién de la sociedad y a la vez, generador de espacios potenciales
para la génesis de nuevos tépicos -relaciones, identidades, etc.- que
podran ser normalizados o no, pero reconfiguran ciertos aspectos del
sistema. Partiendo de esta nocion de espacio, la premisa central que
orienta este trabajo asume que la EIB se despliega dentro de un sistema
que es abierto, cadtico y en constante reconfiguracion. De esta forma,
entendemos que es posible analiticamente identificar la experiencia
que analizamos aqui como una practica educativa contra-hegemoni-
ca, llevada a cabo por grupos subalternos en el marco de disputas que
resultado de esta l6gica sistémica al mismo tiempo busca exponer y
cuestionar el accionar de la hegemonia y la colonialidad del poder.

Asimismo, comprendemos que, si bien estructuralmente predomi-
na una colonialidad del poder dentro del sistema, en el seno de las
interrelaciones y disputas hegemodnicas se configuran practicas de re-
sistencias y se desarrollan espacios de participacion. Estos espacios
se desarrollan estimulados por procesos de resistencia, puesto que
siempre se presencian fisuras en el poder en el marco de una ilusoria
“"omnipotencia totalizadora” - tesis central de Calveiro (1998)- en base a
una activa agencia de los sujetos, en este caso, en blusqueda por reafir-
mar su identidad étnico y cultural por parte de indigenas urbanos. Nos
parece pertinente destacar el rol activo de los indigenas en su forma-
Cion identitaria, puesto que como plantea Espinosa (2015), si el punto
de partida de la reflexion de la colonialidad no gira alrededor del dialo-
go con los sujetos dominados o negados, la decolonialidad pierde su
posibilidad politica, y a nuestro entender, esto se aplica siempre que se
presencie las consecuencias del accionar del poder.

Dos ejes analiticos estructuran el analisis del trabajo. Por un lado, en
articulaciéon con la nocién de espacio de Massey (ob. Cit.), nos apoya-
MosS en una perspectiva sistémica, comprendiendo la existencia de un
sistema con ciertos patrones de poder globales, que configuran de de-
terminada manera las sociedades y, por lo tanto, sus normalizaciones y
abyecciones, reconfigurandose constantemente el propio sistema. Por
otro lado, y de manera articulada se trabajoé desde una perspectiva mi-
cro-estructural, la cual, nos permite observar las reacciones de sectores
locales en la produccion de respuestas a estas imposiciones sistémicas,
generando nuevas improntas al sistema. Conforme con esto, sostene-
Mos una perspectivarelacional,enlos términos planteados por Bourdieu
(2014) a través de una praxeologia social, que enfatiza en una antropo-
logia universal que toma en cuenta la historicidad y la relatividad de las
estructuras cognitivas, combinando un abordaje estructuralista y otro
constructivista, superando asi una mirada dicotémica.

El trabajo se organiza en cinco apartados. En primer lugar, ofrecemos
una descripcion de la comunidad con la que trabajamos recuperando la
trayectoria histérica que siguié su conformacion y el rol de los proyec-
tos de EIB que tiene en la configuracion y desarrollo de esta comunidad.
En el segundo apartado identificamos la EIB como una necesaria de-
manda de los actores indigenas para poder cambiar las estructuras de
la sociedad, cuyo objetivo es caracteristico de lo que se define como
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interculturalidad critica, reflexionando sobre la dindmica estructural en
la que se desarrolla estas experiencias de EIB desde un abordaje rela-
cional y/o heterarquico con la ayuda de la teorizacion de espacio de D.
Massey, profundizado en el tercer apartado y reflexionando sobre la
dinamica estructural en la que se desarrollan las experiencias de EIB
en el marco de un sistema abierto y en constante configuracion. Fi-
nalmente, presentamos las principales reflexiones como resultado del
abordaje analitico que ofrece este trabajo para reflexionar sobre la EIB
como practicas de resistencia y de lucha, resultado de una respuesta
a las imposiciones estructurales, comprendiendo la pertinencia de que
sigan vigentes estas practicas educativas contra-hegemaonicas.

TRAYECTORIA DE LA COMUNIDAD LMA IACIA QOM

Cabe destacar que, desde nuestra optica, la comunidad Lma lacia
Qom de San pedro es considerada dentro de la categoria de indige-
nas urbanos, no obstante, muchos no se identifican con esa cualidad
aludiendo a una irrupcion de las ciudades sobre sus territorios. En es-
te sentido es importante tener presente, la influencia especifica de la
globalizaciéon y el capitalismo como bien han desarrollado Trinche-
ro (2010), Teubal (200I1), Balazote & Radovich (1995), entre otros desde
el campo de estudios de la Etnicidad. En linea con lo dicho, los pue-
blos y colectivos indigenas, en tanto formaciones sociales e histoéricas
(Trinchero, 2001) han tenido que enfrentar una serie de problematicas
debido a transformaciones socioeconémicas, politicas y espaciales
que acontecieron de manera particular en las zonas rurales. El impacto
de estas transformaciones derivé en una serie de reubicaciones territo-
riales y en la incorporacion del indigena como proveedor de fuerza de
trabajo en el marco del ingreso de Argentina a la economia capitalis-
ta hacia fines del siglo XIX y en migraciones forzadas al &mbito urbano
finalizando la década del 60 y profundizandose a partir de los 90 (Val-
verde 2009; Engelman, 2016).

Asimismo, a través de un proceso de negacion, la presencia de es-
tas identidades étnicas en la ciudad se ha convertido en una realidad
desconocida que generan multiples prejuicios e incomodidades. En
este contexto y como se ha dicho anteriormente, resaltamos la acti-
va agencia por parte de indigenas urbanos para evitar la pérdida de
su identidad cultural y su autopercepcion mediante espacios de par-
ticipacion, en este caso, los generados en el seno de la Educacion
Intercultural Bilingle, tratando de romper con el imaginario social de
los indigenas asociados al pasado y al ambito rural.

En términos biograficos, la comunidad mencionada, es oriunda de la
provincia de Chaco y desde fines del siglo XX se asentaron de mane-
ra dispersa en San Pedro, provincia de Buenos Aires. Resultado de su
actividad participativa esta comunidad, se encuentra en constante am-
pliacion y con una plena alfabetizacién de todos sus miembros.

Una caracteristica de esta comunidad es el Centro de Interpreta-
cion Indigena “El Antigal” como espacio dedicado a la promocion de la
cultura Qom, y a la realizacién de diferentes actividades culturales y so-
ciales, inaugurado en el ano 2011
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2En el 2008 finalizando la
campana arqueolégica de
primavera llevada a cabo

por Mariano Ramos, se
encontraron y acordaron con
la cacica de la comunidad
entregarle los materiales
indigenas hallados en las
excavaciones arqueologicos,
en vez de entregarlos a la
Municipalidad de San Pedro.
De esta manera, segun
Ramos, El Antigal, llamado asi
en homenaje a sus ancestros,
no es un museo al estilo
tradicional, es manejado

por la comunidad Qom de
San Pedro y cuenta con

una numerosa y creciente
cantidad de colecciones

de restos arqueolégicos de
diferentes culturas. De esta
manera, se lleva a cabo un
trabajo en conjunto entre

la cacica, el Lma lacia Qom
y el PROARHEP (Programa
de Arqueologia Histoérica 'y
Estudios Pluridisciplinarios).

Se trata del primer centro del pais manejado por los propios indige-
nas, con muestras de acceso publico de un registro arqueologico local,
manifestaciones culturales de diferentes grupos indigenas, e informa-
cion de la historia y las actividades de la propia organizacion?

Ademas, este espacio es utilizado para larealizacion de los talleres —
abarcando diversas areas: salud, nutricion, lengua, cultura, etc.- propios
de EIB implementados en las diversas escuelas de manera itinerante.
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Desde la comunidad, vienen realizando este proyecto educativo
intercultural hace ya trece anos con el fin de visibilizar y promover la
difusion de la problematica indigena en la zona, procurando evitar la
desaparicion de su cultura ancestral y apoyando demandas territoria-
les. Cabe destacar, la pertinencia de la apropiacion de la EIB, en este
caso, debido a la ausencia de una unidad territorial por parte de la co-
munidad, puesto que se encuentran disperso a lo largo del territorio de
San Pedro. En este contexto se podra comprender posteriormente la
homologacion de la EIB como practica de resistencia, otorgando un es-
pacio de encuentro y permitiendo generar condiciones para reagrupar
poblacion indigena urbana en una comunidad e instancias de autoi-
dentificaciéon en algunos casos.

Por lo tanto, parece pertinente indagar cudles son los conflictos para
llevar a cabo este proyecto intercultural, comprendiendo la existencia
de factores estructurales que dan origen y a la vez excluyen las alter-
nativas educativas contra hegemonicas a los margenes de la sociedad.

LA EDUCACION INTERCULTURAL BILINGUE COMO DEMANDA

Toda situacion de poder que naturalice la desigualdad y la jerar-
quia es una situacion de violencia permanente, que nos escinde
como miembros de una especie humana unica, que transforma
una porcion de sujetos en objetos. Ejercitar nuestra autonomia es
resistir eso embates, por pequenos que sean, del poder excluyen-
te. Es recuperar nuestra humanidad.

Inés Izaguirre

Desde una perspectiva critica, Catherine Walsh (2009) y Walter
Mignolo (2003) senalan que la interculturalidad implica una transfor-
macion de las estructuras de la sociedad. De este modo los proyectos
pedagogicos y las politicas interculturales no deben hacer foco en los
grupos subalternos, sino que deben estar orientadas a la sociedad en
su conjunto e interpelar a todos los sujetos. Por lo tanto, un proyecto
intercultural no tiene por objeto el reconocimiento o la inclusién de un
grupo marginado, sino que la transformacion, debe estar dirigida a las
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3 Consiste en una mirada

del sur, segun De Sousa
Santos (2006) un sur en
términos metaforico: el Sur
anti imperial. De esta manera
consiste en partir desde

el sufrimiento sistematico
de los grupos sociales
producto del capitalismo

y el colonialismo. En este
caso, partir desde la mirada
de los grupos subalternos,
como bien expone la

vision altermundista, la
interculturalidad como un
derecho y un medio para
lograr la reproduccion de

las culturas en minoria 'y

en condicién subalterna.
Colocando el énfasis en

las relaciones de poder
asimétricas —de dominacion
y sumisién- entre el Estado,
los pueblos indigenas y otros
grupos minoritarios (Urteaga
& Alvarez, 2016).

estructuras sociales, politicas y epistémicas de las instituciones y rela-
cionesdelasociedad, considerando ladiferencia como algo constitutivo
y no aditivo, visibilizando, cuestionando y transformando las condicio-
nes que dan continuidad a lo que se define como la colonialidad del
poder —expresion de las relaciones de colonialidad interiorizadas, cuyo
resultado es la imposicion de subjetividades eurocéntricas y hegemo-
nicas en todos los ambitos de la realidad, controlando las relaciones de
produccion,y las formas de ser, pensary representar elmundo delos su-
jetos—. Exponiendo su trasfondo y consecuentemente la reproduccion
de la diferencia colonial, este ultimo concepto remite principalmente al
locus de enunciacion, que se funda en una clasificacion e identificacién
de grupos de gente o poblaciones con relacion a sus faltas o excesos,
desde el cual se delimita la diferencia e inferioridad respecto a quien
clasifica. Es decir, en estos “mapas de poder”, los pueblos indigenas co-
mo grupos subalternos se encuentran en una posicion de desventaja
debido a los escasos recursos para hacerse escuchar. Un buen ejem-
plo es el campo del derecho; tanto el campo judicial como el campo de
las politicas publicas no deben comprenderse como un simple instru-
mento de poder sino como la cristalizacion de procesos hegemonicos
(Poulantzas, 1987) que conlleva una dinamica de “arrancar consensos”
a la hora de la exigencia/demanda de los grupos subalternos. Sin em-
bargo, al hablar de interculturalidad y de EIB mayormente se alude a
un intercambio entre culturas en términos equitativos bajo la forma de
relacion y aprendizaje en busqueda del respeto mutuo solapando el
hecho de que esta interrelaciéon se desarrolla de manera conflictiva en
el marco de una cuasi negociacion y omitiendo el marco de relaciones
de dominio y subordinacién en que se desarrollan.

La importancia de lo dicho consiste —como senala Laclau
(2005) - en comprender la demanda como la forma elemental de la
construccion del lazo social, es decir, a los individuos como identidades
referenciales separadas en un conjunto de posiciones de sujeto loca-
lizada. La articulacion entre esas posiciones senala el mismo autor, se
produce a través de la demanda. Por otro lado, es deliberado relacionar
este intercambio con la idea de negociacién porque no se desarrolla
de manera ideal y pacifica, puesto que este tipo de practica educativa
contiene un discurso contra-hegemonico? con la finalidad de fortalecer
las identidades excluidas histdricamente, como asi también, descolo-
nizar y desarticular aquellas estructuras que inculcaron —a través de la
performatividad- los valores eurocentristas de la colonialidad del po-
der en los sujetos. De este modo, entendemos que a través de la EIB se
reconocen diversas formas de identificacion de las personas y se visi-
biliza la hegemonia, el poder y la dominacion cultural. En este sentido
también es importante recalcar la pertinencia del material de formacion
para el proyecto de Educacion Intercultural Bilingue (EIB) dirigido a los
docentes.

Nuestra incursion en la comunidad Lma lacia Qom de San Pedro,
procuré comprender como se trabaja la implementacion de la EIB “des-
de abajo”, es deciratravés de iniciativas de la comunidad, prevaleciendo
proyectos y experiencias locales por San Pedro y zonas cercanas como
Baradero. Se trata de un proyecto educativo que sostiene la comunidad
con escasos recursos. Al no formar parte de las politicas educativas del
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municipio, este proyecto se realiza de manera difusa, quedando pen-
diente como proyecto social y como intervencion estatal.

A través de charlas informales, pudimos identificar algunas caracte-
risticas del proyecto que lleva adelante la comunidad y las principales
dificultades que se generan en la construccion identitaria comunitaria,
vinculadas al limitado alcance de la EIB. En primer lugar, pudimos re-
conocer situaciones de negacion por parte de los ninos de su propia
identidad indigena, dada la verguenza de reconocerlo entre sus com-
paneros de escuela.

Por otra parte, para la comunidad “Lma lacia Qom” no existe la figu-
ra del “maestro”, sino que la categoria nativa usada es "“el que ensena”.
[Por consiguiente, en este contexto no se puede plantear la presencia
de un "maestro no indigena” y un “maestro indigena”, sino la figura
del indigena como “el que ensena” a través del juego* como principal
dispositivo de intervencion didactica y pedagogica. Un eje de trabajo
muy interesante, que identificamos como uno de los principales obje-
tivos pedagdgicos del proyecto es a partir del armado de dos grupos
para jugar situar al grupo que pierde como el ganador, porque se con-
sidera que el equipo que gano tiene un premio mayor: el conocimiento.
Mediante este juego se busca dejar de lado los valores meritocraticos
considerados inherentes a la l6gica capitalista como la competitividad,
ponderando la adquisicién de conocimiento y sabiduria.

Observamos durante los talleres que los ninos y ninas interpelados
por estas iniciativas expresan un marcado entusiasmo y reacciones
positivas lo que nos ha motivado a realizarnos una pregunta muy sim-
ple: si los y las ninas tienen esta enorme receptividad a las propuestas
de trabajo, dénde se producen las limitaciones para llevar a cabo pro-
yectos de EIB con mayor alcance que interpele no solo a poblacion
indigena sino al conjunto de los ninos y ninas que participan del siste-
ma educativo.

Acorde con esta observacion nos volcamos a producir un analisis
desde una perspectiva sistémica buscando comprender e identificar al-
gunos de los condicionamientos estructurales que se expresan en la
implementacion de este proyecto educativo de indole intercultural.

LA EIB: RESISTENCIA DENTRO DE
UN SISTEMA ABIERTO E INCOMPLETO

En este apartado, nos dedicamos a reflexionar sobre cobmo se en-
cuentra estructurado el espacio en el cual esta inmersa la EIB, y como
dialogan dentro de este diferentes actores e instituciones tomando co-
mo referencia los planteos de Doreen Massey (2016) que senalamos
antes. De la misma forma retomamos la mirada heterarquica, presente
en las teorias de Anibal Quijano (2000), la cual puede asumirse como
una reversioén de la teoria de Wallerstein, pero con una perspectiva “su-
rena", es decir, desde “la herida colonial”.

De acuerdo con este encuadre analitico, se parte de la premisa de
un sistema con un patréon de poder que aborda a la poblacion de forma
planetaria en su totalidad, dandose en su interior una interdependen-
cia de estructuras de poder en forma de red para su funcionamiento®.

“Un juego clasico es el
"Pyok y WayaGa"” -"el perro
y el zorro”- donde parte del

alumnado se coloca algun
objeto sonoro, cuyo rol es
adoptar el papel de zorros y
por otro lado, un alumno debe
adoptar el rol de perro con

los ojos vendados y ladrar

al escuchar a los zorros, con
el fin de tomar el objeto que
esta a su cuidado.

5 Al hablar del término “Sur”
aludimos a un conjunto de
problematicas, una historia
de conflictos, vocabularios

forjados alrededor de las
luchas anticoloniales, de
gestas independentistas, de
debate sobre la autonomia.
Al finy al cabo consiste

en un paradigma teorico,
epistémico y practico desde
la diferencia colonial.

¢ Quijano, sociélogo
peruano, referente de los
tedricos de la dependencia
y marxista, expone a la
raza como eje central del
patron de poder mundial.
como clasificacién social
de la poblacién mundial y
explica que actualmente se
presencia una colonialidad
del poder porque persisten
estructuras funcionales a
la colonialidad: la division
internacional del trabajo
entre centros y periferias

y la jerarquizacion étnico-
racial de las poblaciones,
procesos que surgieron

en simultaneo. De esta
manera piensa las relaciones
coloniales de poder no solo
limitadas a la estructura
econdmica de los centros
sobre las periferias sino que
también hay estructuras
epistémicas, donde la
division internacional del
trabajo vinculé en red

una serie de estructuras

de poder: etno-racial,
epistémica y politica. Para
profundizar sobre este tema
ver Quijano, Colonialidad
del poder, eurocentrismo

y américa latina, 2003,

en Lander (comp.) La
colonialidad del saber:
eurocentrismo y ciencias
sociales. perspectivas
latinoamericanas. Buenos
aires, CLACSO.
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7 Segun Espinosa, se
presencian dos etapas en la
teoria de Quijano, destacando
el segundo Quijano -finales
de la décadadelos 80y
principios de los 90—, cuyas
preocupaciones y analisis
parecieron romper con la
frontera del analisis ortodoxo
del marxismo de los 70 cuyo
enfoque reducia gran parte
de los fendbmenos sociales

al andlisis de las relaciones
materiales de produccion.
Observando un clivaje en

las teorias del segundo
Quijano, cuya base retoma

el andlisis de la modernidad
constitutivo de la colonialidad
como esquema para estudiar
y comprender la realidad
latinoamericana.

8 Metafora que utiliza Mignolo
haciendo referencia a la
geopolitica del conocimiento,
es decir, una “historia” del
conocimiento marcada
geo-histéricamente con un
valor y un lugar de “origen”,
rechazando la idea del
conocimiento como abstracto
y deslocalizado, sino
atravesada por la diferencia
colonial y la colonialidad del
poder. La cuestion central es
entender cual conocimiento
se produce “del lado de

la diferencia colonial”,
aunqgue sea critico, y cual
conocimiento se produce
“del otro lado de la diferencia
colonial”, es decir, desde las
experiencias subalternas de
la diferencia colonial.

° Profesor de Sociologia
y Director del Centre

for Cultural Studies del
Goldsmith College de la
Universidad de Londres.

19 Este modo de articulacion
politica en base a una
reagrupacion de demandas
producto de la insatisfaccion
es lo que Laclau va
denominar como populismo.

Puesto que cuando —este autor- define la categoria colonialidad, alude
a un entretejido de los procesos econémicos y politicos del capitalismo
con los procesos de subijetividades y clasificacion de los grupos socia-
les.

De esta manera, entendemos, no hay una determinacién en ultima
instancia como expone el marxismo ortodoxo’, sino que las estructuras
se necesitan mutuamente y se encuentran cada una de ellas bajo la he-
gemonia de una institucion, producida dentro del proceso de formacion
y desarrollo de ese mismo patrén de poder. [Por ejemplo, en el control
de la intersubjetividad se encuentra el eurocentrismo, de manera que el
conocimiento al igual que la economia se organiza en centro y periferia,
ejerciendo una dominacion epistemoldgica a través de la colonialidad
del saber englobado en esta hegemonia eurocéntrica. Es decir, recu-
perando la metafora acunada por Mignolo “el conocer” legitima solo
los conocimientos humanos producidos en una region del planeta y
negando aquellos producidos “del otro lado de la diferencia colonial”s;
entre las que se encuentra la interculturalidad y practicas educativas
como la EIB, cuya génesis se ubica al interior de los movimientos indi-
genas.

Desde el campo de la Antropologia de la Educacion Novaro, Borton,
Diez y Hecht (2008), identifican —en un andlisis de los procesos iden-
titarios en la escuela- procesos de estigmatizacion que se configuran
a partir de la mirada que la escuela hegemonica, sostiene con relaciéon
a las practicas discursivas de los ninos y ninas indigenas y migrantes
apelando a la figura de “silencio”. Esta situacion suele plantearse fre-
cuentemente en el dmbito educativo, configurandose como espacio
para la construccion de una intersubjetividad y la transmision del cono-
cimiento, moldeando performativamente o “disciplinando” a través de
un determinado lenguaje, valores, normas, conductas, etc. En este sen-
tido Hecht (2006) hace hincapié en la unilateralidad del bilingtiismo,
donde se plantea imprescindible el conocimiento de la lengua hege-
monica por parte del nino indigena para su “integracion” a la sociedad
—no indigena-, siendo bilinglie el nino indigena mientras el nino criollo
egresa monolingUe en espanol.

Entre otras instituciones hegemonicas presentes en las estructu-
ras de poder, se encuentra la empresa capitalista, aquella que engloba
el control del trabajo, de sus recursos y productos. Segun Scott Lash®,
actualmente asistimos a un capitalismo de indole “metafisico”, carac-
terizado por la ausencia de la légica de la identidad politica, a través
de una constante individualizacién, generando ruptura con la l6gica de
equivalencia y predominando una légica diferencial. Dichos conceptos
son retomados de Laclau, pero quien los aplica mas particularmente
con relacion a las rupturas de los populismos. Recuperando este en-
foque, podemos sugerir que aquellas demandas puntuales “legitimas”
por parte de los grupos subalternos que pueden ser supuestamente
satisfechas de manera administrativa y no generan ninguna frontera
en el seno societal, es lo que va denominarse una logica diferencial,
cuya caracteristica no impactan en las estructuras hegemonicas del
sistema, puesto que las frustraciones de una sola demanda insatisfe-
cha no impactan sustancialmente. Mientras que la reagrupacion'® de
las decepciones de las demandas insatisfechas puntuales pueden dar
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lugar a Idgicas de equivalencia, donde todas las demandas, pese a su
caracter diferencial, tienden a sumarse formando una cadena equiva-
lencial, teniendo mayor relevancia e impacto.

En el marco de un sistema capitalista, eurocentrista, colonial y pa-
triarcal" con la predominancia de una légica diferencial, se comprenden
los obstaculos a los que se enfrenta la Interculturalidad y la EIB con 16-
gicas contrapuestas a las del sistema.

Los talleres culturales disenados y realizados por la comunidad Lma
lacia Qom en negociacion con el municipio de San Pedro de los que
participamos buscan generar un punto de inflexion con la manera he-
gemonica de “conocer, pensar, hablar y actuar”. Se trata de talleres
artisticos, de botanica, nutricionales y de salud que son disenados por
la comunidad. Particularmente el taller de salud se llevé a cabo con ini-
ciativa de un centro de atenciéon médica para todos los miembros de la
ciudad de San Pedro con el objetivo de fortalecer la I6gica de comuni-
dad o “equivalencia” en contraposicion a la logica individualista de la
salud como mercado.

De acuerdo con esto, entendemos que mas alla de la predominan-
Cia de las instituciones hegemonicas al interior de cada estructura de
poder no se contempla la premisa de un sistema cerrado, sino todo lo
contrario. De esta manera, entendemos que el espacio/sistema se de-
fine en su relacién con las diferencias coexistentes, siendo asi, el lugar
de encuentro o desencuentro de las diversas trayectorias, un lugar don-
de coexisten, se influyen y entran en conflicto (Massey, 2016). En este
enfoque el espacio/sistema es entendido como producto de las com-
plejidades, los entrecruzamientos y desconexiones de las relaciones,
desde lo inimaginable hasta lo mas intimo.

En resumen, el sistema es producto de las interrelaciones, y a la vez
—debido a su caracter relacional y abierto- es parte integral de la con-
formacién de la sociedad, el lugar de futuras interrelaciones siempre
cambiantes.

Por ende, este sistema/espacio se encuentra en constante realiza-
cion, nunca esta concluido, siendo cadtico e impredecible. Marcamos la
pertinencia de las interrelaciones, ya que son los lugares de conforma-
cion identitaria étnica a través de la confrontacion con el otro, siendo
que, dentro de las mismas, senala Bari (2002), se mantiene, actualiza 'y
renueva la identidad.

En sintesis, comprendida asi la nocion de sistema, nos permite
pensar la posibilidad de la emergencia de nuevas reconfiguraciones
identitarias, relaciones y conflictos, debido a la paradoja de ser produc-
to de las interrelaciones, y a la vez “la fuente de nuevas trayectorias,
nuevas historias [..] una fuente de espacios nuevos, identidades que
van redefiniéndose, relaciones y diferencias nuevas” (Massey, 2016:116).

Dentro de la dinamica de este sistema el concepto de colonialidad
del saber, da cuenta de una hegemonia eurocéntrica en la manera de
conocer. Podemos tomar como ejemplo paradigmatico las narrativas
construidas y reforzadas desde los contenidos escolares sobre los ge-
nocidios extranjeros como el perpetrado por el nazismo, al tiempo que
se niegan, omiten e invisibilizan los ocurridos localmente como las
masacres de Napalpi y Rincon Bomba. De esta manera se plantea si-
guiendo a Mignolo (2003) una “geopolitica del conocimiento”:

"Para profundizar sobre

este tema, ver la teoria

de Lugones, Colonialidad

y Género, 2008. Bogot3,
Colombia: Tabula Rasa. N°.9,
pp. 73-101. Esta autora retoma
el andlisis de Quijanoy lo
profundiza en la tematica de
género.
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No hay un afuera de la geopolitica del conocimiento porque
no hay afuera de la diferencia imperial y de la diferencia co-
lonial (hay que) entender cudl conocimiento se produce del
lado de la diferencia colonial y cual se produce del otro lado
de la diferencia colonial (Mignolo, pp. 24-25).

La diferencia entre un lado y el otro, es lo que queda definido como
lo “"normalizado/legitimado” versus lo “abyecto/"irreal”, puesto que, no
se encuentran legitimados socialmente.

Durante los talleres realizados en algunas escuelas de San Pedro
con la cacique Qom, se pudo observar que iba sucediendo ante la pre-
gunta aninosy ninas sobre “la existencia de indigenas en la actualidad”.
En la mayoria de los casos se respondia negativamente. Asimismo, ve-
mos que, por ejemplo, se habla de “descendientes de indigenas” en
lugar de indigenas. De esta manera visualizamos una tendencia a ne-
gar la presencia de indigenas en zonas urbanas, en un contexto que al
mismo tiempo los identifica en una dinamica de migraciones forzadas
del ambito rural a la ciudad y un proceso de globalizacién, y siendo es-
te el marco reconocido de intervencion del proyecto de EIB por parte de
la comunidad.

ENCUENTRO, SUBJETIVIDAD Y RESISTENCIA

Desde una perspectiva micro-estructural trabajamos con una cate-
goriaemergente: el desarrollo deredes de encuentro entre los indigenas
en los espacios generados por la Educacion Intercultural Bilingue (EIB).

Por consiguiente, la importancia de que sigan vigentes estas prac-
ticas educativas contra-hegemonicas radica en la reproduccion
socioecondmica de estos pueblos indigenas, la perduracién de su cul-
tura y por lo tanto de su identidad, pero sobre todo, se articula con la
configuracion del indigena como miembro de la comunidad, fortale-
ciéndose los vinculos mutuos.

Es pertinente comprender que prevalece una légica de “comunidad”
quedando subsumidas las demandas individuales en demandas colec-
tivas “logica de equivalencia”, traducido en un accionar de resistencia
a las caracteristicas del sistema —capitalista, colonial, patriarcal y euro-
centrista— que buscan “individualizar” constantemente para controlar
a los sujetos y configurarlos como funcionales, y en caso de no serlo,
convertirlos en seres marginados de la sociedad.

En sintesis, el fortalecimiento de la identidad indigena y el desa-
rrollo de su cultura en materia de derechos humanos se articula con
la funcién de la EIB como generadora de espacios que permiten a los
indigenas relacionarse entre si, fortaleciendo los vinculos de la comu-
nidad, sumado a su extension y consolidaciéon como tal, generando un
clivaje en las subjetividades de los indigenas, en el marco de un pasaje
de individuos a miembros de una comunidad. Este hecho se relaciona
con lo dicho anteriormente sobre las migraciones forzadas, al produ-
cirse consecuencias tales como la dispersion de los asentamientos.
Asi se pudo observar con la comunidad Lma lacia Qom, radicada en
San Pedro, oriunda de Chaco; los cuales pasaron a estar ubicados a lo
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largo y a lo ancho del territorio, quedando, mas expuestos a diversas
violencias por parte de la sociedad y el Estado. Una de las principales
caracteristicas de estos procesos es el aislamiento, la marginacion, su
condicion deiletrados y por sobre todo la ignorancia de la existencia de
una comunidad bajo la dirigencia de una cacica.

No obstante formar parte de la comunidad significa encontrar un
espacio de contencion, de respaldo, proteccion, y sobre todo adquirir
una concientizacion como sujetos plausibles de derechos y empodera-
miento, a través de la demanda como principal practica de su accionar,
al sentirse respaldados por la representacion de una dirigente indige-
na, cacica de su comunidad, comprendiendo que tienen el derecho de
ejercer sus practicas culturales indigenas y no resignarse a la pérdida
de su identidad, si bien ésta se halla en continta redefinicién.

Esto mismo se ha presenciado en distintas narrativas, p.e. antes de
tener conocimiento de la existencia de una referente indigena, se pre-
senciaban casos que sacaban a sus hijos de la escuela por diferencias
culturales con otros companeros, en el marco de burlas y discriminacion
hacia los chicos indigenas desembocando en una posible condicion de
iletrado y aislamiento de la sociedad. En otros casos se ha llevado a
cabo una prohibicion de su lengua por parte del entorno familiar pa-
ra mejorar el habla del castellano, generando en parte una negacion
de su identidad. Sin embargo, una vez interactuado con la cacica de la
comunidad, teniendo conocimiento de la existencia de una referente
indigena, empiezan a plantarse y defender firmemente sus derechos
y su cultura, p.e. mantener el habla de ambas lenguas —castellano y
gom-, entre otros ejemplos como el derecho de que el micro escolar
lleve a los hijos. Planteando en cualquier caso posibles conflictos por
el respaldo de su referente indigena. De esta manera, estos sucesos se
comprenden como accionar de resistencia a las imposiciones estructu-
rales de la colonialidad del poder dentro de un sistema/espacio.

Al fin y al cabo, la EIB produce y forma parte de un colectivo con-
tra hegemonico y va de la mano con la decolonialidad, puesto que la
EIB, segun Walsh (2005), es una herramienta, estrategia y manifesta-
cion de “otra” manera de pensar y actuar, cuestionando los supuestos
occidentales, visibilizando, enfrentando y buscando transformar las
estructuras e instituciones que diferencialmente posicionan grupos,
practicas y pensamientos dentro de un orden y légica racial moderno y
colonial. Por lo tanto, esta definicién de interculturalidad implica llevar
a cabo una descolonizacién de las subjetividades y una transformacion
de las estructuras sociales, politicas y epistémicas de la colonialidad
con el fin de ir hacia una decolonialidad. Procesos que se encuentran
en el seno de una sociedad individualizada, objetivo de un sistema es-
tructural que tiende a favorecer los intereses de una minoria, los grupos
dominantes.

Es imprescindible remarcar que el proyecto de EIB abordado en este
articulo tiene como rasgo caracteristico el tratarse de un proyecto iti-
nerante que interpela a diferentes escuelas a las que concurren tanto
indigenas como no indigenas. Entendemos que este aspecto es rele-
vante de remarcar si consideramos que la tendencia de las politicas de
EIB en nuestro pais tiende a estar dirigidas exclusivamente a ninos y
ninas indigenas y no al conjunto de la poblaciéon. Encontramos que es-
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2 Metafora que utiliza
Fanon (1983) para referirse
a la internalizacion de la
cultura colonizadora por el
colonizado.

ta posibilidad se plantea en la medida en que la comunidad indigena
ha ido apropiandose de mecanismos de participacion en los diferen-
tes ambitos de la vida politica y a partir de un ambito legislativo que
reconoce derechos educativos, culturales y territoriales a los pueblos
indigenas. Lo dicho nos permite recalcar una caracteristica importan-
te de los indigenas en relacion con el proyecto EIB, que consiste en su
activa agencia, cuyo caso replantea lo dicho por Quijano sobre la identi-
dady la otredad como momentos diferentes de un mismo movimiento,
es decir, en funcién de lo europeo surge un espectro homogéneo de
“otros” diferentes y supuestamente extranos compuestos por negros
e indigenas, unificando asi, las diferentes identidades latinoameri-
canas ligado en contraposiciéon al eurocentrismo y al perfil europeo
(Espinosa, 2015). Sin embargo y como caracteristica del espacio/siste-
ma —mencionado anteriormente- sobre las posibles reconfiguraciones
identitarias, implica ser un proceso que no solo se conforma por la 16gi-
ca otredad-identidad en su mutua construccion, sino que también con
el tiempo y en el marco de disputas y espacios reapropiados se presen-
cia una activa agencia por parte de la comunidad-en este caso con la
EIB- construyendo y reafirmando su forma de mirar, actuar y pensar el
mundo.

Por ultimo, mas allad de los obstaculos que afronta la EIB para llevar-
se a cabo como modalidad educativa oficial en San Pedro, quedando
pendiente ese proyecto en términos sociales, politicos y culturales. Se
observa una inexistencia en la actualidad de la interculturalidad en
términos critico, como bien expone Walsh (2005), siendo algo por cons-
truir, teniendo mas sentido hablar de interculturalizar. De esta manera
rescatamos su importancia, como bien se desarrolld anteriormente,
puesto que otorga un lugar de resistencia para configurar y reafirmar la
identidad. Permitiendo ademas ser un camino para pensar desde nues-
tros propios paisajes, desde la diferencia, sacarle la “mascara blanca a
la piel negra”?, revelando y poniendo en juego la diferencia colonial, la
actual existencia de la colonialidad del poder y el funcionamiento de la
hegemonia.
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Este articulo surge a partir del trabajo realizado en el Proyecto de
Investigacion: “El Trabajo desde la perspectiva de Género frente a las
problematicas de la Discapacidad. La paradoja exclusion-inclusiéon
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331/2016 y 161/2016). En este contexto académico, el presente traba-
jo escrito tiene por finalidad analizar las concepciones hegemodnicas y
vigentes sobre la discapacidad, reflexionado criticamente sobre la con-
strucciéon de esa categoria en el marco del racismo cientifico. Valorar
el alcance del proceso orientado hacia la descolonialidad de la situ-
acion de discapacidad en nuestra realidad latinoamericana, permitira
avanzar hacia la construccion de espacios politicos que acompanen el
reconocimiento y la restitucion de Derechos para el colectivo de perso-
nas en situacion de discapacidad.
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académico, o presente trabalho escrito objetiva analisar as concepgoes
hegemonicas de deficiéncia vigentes, refletindo criticamente sobre a
construgao dessa categoria a partir do racismo cientifico. Avaliar o al-
cance do processo orientado para a descolonialidade da situacao de
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deficiéncia em nossa realidade latino-americana, permitird avancar na
construcao de espacos politicos que acompanhem o reconhecimento
e restituicao de Direitos para o grupo de pessoas com deficiéncia.

Palavras-chave: incapacidade, direitos humanos, descolonialidade.

/ Abstract /

This article stems from the research project: “Work from the pers-
pective of Gender in the face of the problematics of Disability. The
exclusion-inclusion paradox” (funded by the Secretary of Science and
Technology of the National University of Rio Cuarto (Rectoral Resolution
No. 33172016 and 161/2016). In this academic context, this paper aims to
analyze the current and hegemonic conceptions of disability, critically
reflecting on the construction of that category within the framework of
scientific racism. Assessing the scope of the process oriented towards
the decolonizing the situation of disability in the Latin American reality,
will allow us to construct political spaces that accompany the recogni-
tion and restitution of Rights for the group of people with disabilities.

IKey words: disability, human rights, decoloniality.

/117

SOBRE ALGUNAS TEORIAS DE LA DISCAPACIDAD

— 1| planteo de este tema en particular, a pesar de tratarse de lectu-
== ras que venimos realizando desde hace muchos anos y que han
sido parte de nuestra formacién, ha suscitado nuevas reflexio-
nes en oportunidad de presentarlo explicitando los conocimientos
construidos junto con otras personas, algunas de ellas en situacion de
discapacidad, teniendo en cuenta también las implicancias de las emo-
ciones vividas, ya que la suma de todo ello constituyen los hilos de
seda con los que se tejen nuestras historias de vida.

Esto significa que poner por escrito lo que aprendimos y vivimos
acerca de la discapacidad, se torna una tarea sumamente compleja, di-
ficil y que conlleva un gran esfuerzo convertirla en una instancia para
ser leida en un texto académico.

Dicho esto, es necesario advertir que existe una cuantiosa produc-
cion de textos en relacion con la tematica de la discapacidad, pero a los
fines de este trabajo, nos circunscribiremos al planteo realizado por au-
tores y autoras que tienen predominancia y actualidad en este campo
y cuyos aportes han sido tomados para elaborar acuerdos internacio-
nales vigentes en materia de Derechos para las personas en situacion
de discapacidad.

Asi, es posible definir la discapacidad desde diferentes modelos que
organizados en paradigmas pueden ayudar a comprender el tema, po-
niendo en evidencia las concepciones y representaciones sociales que
han existido y aun existen sobre |la discapacidad (Barton, 1998; Barnes,
1998; Palacios y Bariffi, 2007; Palacios, 2008; Diaz Velazquez, 2009).
Palacios y Bariffi (2007) y Palacios (2008) definen modelos y sub
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modelos para conceptualizar la discapacidad, que luego retoma Diaz
Velazquez (2009) y reorganiza desde un criterio epistemoldgico en
tres paradigmas, al interior de los cuales distingue modelos. Dado que
consideramos mas clarificadora la sistematizacion de este ultimo au-
tor, nos referiremos al tema desde esa organizacion.

Asi Diaz Velazquez (2009) menciona un Paradigma de la Pres-
cindencia, donde distingue el modelo eugenésico y el modelo de la
marginacion. Ambos hacen referencia a la nula valoracién social de la
existencia de personas en situacion de discapacidad en la sociedad,
actitud que se registra en la historia occidental a través de diferentes
practicas sociales.

El modelo eugenésico, se explica, por ejemplo, en las costumbres de
algunos pueblos antiguos, tales como griegos y romanos, que practi-
caban el infanticidio en aquellos casos en que los recién nacidos no
respondieran a los valores de perfeccion y fortaleza fisica ponderados
por esas sociedades.

Tal como lo expone Barnes (1998), tanto griegos como romanos eran
pueblos en situacion de guerras continuas y basaban gran parte de su
economia en la esclavitud. Si bien proclamaban la importancia de la
ciudadania, se trataba de una condicién que s6lo unos pocos varones,
blancos, adultos y amos, ostentaban. Es decir, la participacion demo-
cratica estaba restringida a ciertas condiciones de privilegio de una
pequena elite de la poblacién. En palabras del autor antes citado:

“En Esparta, una de las ciudades estados griegas mds im-
portantes, los ancianos de la ciudad examinaban a los ninos
cuando nacian, si se les consideraba ‘débiles’ en algtin senti-
do, se les abandonaba a los elementos y se les dejaba morir”
(..) Era inevitable que la buena forma fisica e intelectual fue-
ra esencial en ese tipo de sociedad, las personas con algtin
tipo de defecto o imperfeccion tenian en ella un espacio re-
ducido” (p. 68)

Desde los analisis antropologicos, algunas teorias responden que
este tipo de actitudes hacia las personas en situacion de discapacidad
tiene relacion con la llamada “tesis de la poblacidén excedente”, a través
de la cual se explicaria el comportamiento de determinadas socieda-
des en las que la escasez de alimentos y de medios de supervivencia
genera la aparicion de mecanismos de eliminacion de aquellos sujetos
que representarian una carga.

Sin embargo, otras tesis senalan que para la misma época y frente
a las mismas circunstancias de supervivencia, numerosos pueblos no
occidentales, mantenian un comportamiento de valoracion y respeto
hacia las mujeres y los varones en situacion de discapacidad, ancianos
y ancianas, ninos y ninas.

Otras explicaciones, también dentro del campo de la antropologia,
muestran la importancia de las creencias religiosas para interpretar la
situacion de discapacidad. Asi, determinadas comunidades estaban
convencidas que su aparicion se relacionaba con la presencia de fuer-
zas o espiritus malignos que actuaban sobre la persona en situacion de
discapacidad, o que, en su defecto, se trataba del resultado de un cas-
tigo divino a los miembros de la familia por cometer actos indebidos o
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por brujeria. En este ultimo caso, la acusacioén recaia directamente so-
bre las mujeres parturientas ya que el nacimiento de ese nino o nina
era una prueba fehaciente de su condicién de bruja.

Como senalan diferentes autores y autoras (Barnes, 1998; Palacios
y Bariffi, 2007; Palacios, 2008 y Diaz Velazquez, 2009) el cristianis-
mo sostenia fuertemente esta creencia sobre el origen divino del mal
y aunque Martin Lutero, el referente mas importante de la Reforma
Protestante, afirmaba que “veia el diablo en los ninos discapacita-
dos; recomendando que se les matara” (Barnes, 1998, p.71), la herencia
procedente del judaismo y de los inicios del cristianismo, prohibia el
infanticidio basandose en las ensenanzas de Cristo que se habian eri-
gido a favor de aquellos y aquellas que se encontraban en mayores
desventajas para la sociedad de su época.

Estas interpretaciones de la discapacidad guardan relacién con la
actuacion de la Iglesia cristiana de promover practicas sociales que en
oposicion al infanticidio, en especial durante la Edad Media y toda la
modernidad occidental, justificaban la institucionalizacion de las per-
sonas en situacion de discapacidad en asilos u hospicios, muchos de
los cuales administraba la misma Iglesia.

Por esta misma época las personas en situacion de discapacidad,
solian constituir parte de los séquitos de la realeza europea con el fin
de proveer diversion, pasando a convertirse en objetos de burla y en-
tretenimiento en la corte de los reyes. En relacion con estas ideas,
algunas teorias antropoldgicas aportan explicaciones sosteniendo la
tesis de la “liminalidad”, refiriéndose con ello a una dimensién de fron-
tera, de limite, de no estar ni en un lugar, ni en otro (Douglas, 1966;
Turner, 1967 en Barnes 1998). Haciendo base en este concepto, Murphy
(1987 en Barnes, 1998) afirma “los discapacitados viven en un estado de
suspension social, ni enfermos ni sanos, ni muertos ni vivos, fuera de la
sociedad, aunque no del todo..existen en un aislamiento parcial de la
sociedad, como personas indefinidas y ambiguas” (Barnes, 1998, p.67).

Para Diaz Velazquez (2009) estas practicas sociales en relacién con
la discapacidad, pueden asociarse a las explicaciones del modelo de la
marginacion. En palabras de Palacios y Bariffi (2007):

“El rasgo principal que caracteriza a este sub modelo es la
exclusion, ya sea como consecuencia de subestimar a las
personas con discapacidad y considerarlas objeto de com-
pasion, o como consecuencia del temor o el rechazo por
considerarlas objeto de maleficios o como advertencia de un
peligro inminente. Es decir, que -ya sea por menosprecio, ya
sea por miedo- la exclusion parece ser la respuesta social
que genera mayor tranquilidad” (p. 15).

Otro paradigma mencionado por Diaz Velazquez (2009) es el de la
Rehabilitacion. En él distingue el modelo médico y el modelo integrador
o bio-psico-social.

El modelo médico, que se inicia en el siglo XVIIl, considera la dis-
capacidad como un trastorno, déficit, desviacion, alteracién, problema
o handicap de base bioldgica o fisiolégica. Ese trastorno o desviacién
es explicado en términos de “patologias”, justificando la intervencién a
través de la medicina para la cura de estas personas consideradas en-
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fermas. Los supuestos epistemoldgicos que se sostienen desde este
modelo guardan coherencia con el paradigma positivista, a partir del
cual el sustrato biologico del individuo determina las posibilidades de
su existencia en tanto responda a las leyes de la naturaleza. De esta
misma forma se comprende la vida social, es decir, los esquemas de
las inexorables leyes naturales sirven como parametros para encauzar
la comprension del mundo social.

Las consecuencias de estas representaciones sociales sobre la dis-
capacidad han dado como resultado practicas y discursos sociales que
han colocado a las personas en situacion de discapacidad en el lugar
de inhabilitado o inhabilitada, minusvalido o minusvalida, deficiente,
incapaz, tutelado o tutelada, etc. Sus cuerpos han adquirido la catego-
ria de “no legitimos-legitimados” (Ferrantes, 2009, p. 20) expresando
a través de la discapacidad la aceptacion de la relacion de dominacion
impuesta por el modelo médico hegemonico.

Las criticas a las practicas sociales enmarcadas en el modelo mé-
dico, dieron origen al modelo integrador o bio-psico-social que intenta
tomar en cuenta las influencias del entorno en la definicién de la dis-
capacidad, acercandose a una integracion entre los postulados del
modelo médico y los aspectos contextuales. En contribucion con ello,
la Organizacion Mundial de la Salud (OMS), en el 2001, elabora un do-
cumento denominado Clasificacién Internacional del Funcionamiento
(CIF) donde se propone una clasificacion de las diferentes situaciones
que un sujeto puede presentar de acuerdo a su estado de salud. En el
mismo documento explicita:

“El objetivo principal de esta clasificacion es brindar un len-
guaje unificado y estandarizado, y un marco conceptual
para la descripcion de la salud y los estados relacionados
con la salud”. La clasificacion revisada define los compo-
nentes de la salud y algunos componentes ‘relacionados
con la salud’ del ‘bienestar’ (tales como educacion, trabajo,
etc.). Por lo tanto, los dominios incluidos en la CIF pueden
ser considerados como dominios de salud y dominios ‘rela-
cionados con la salud’. Estos dominios se describen desde
la perspectiva corporal, individual y mediante dos listados
bdsicos: (1) Funciones y Estructuras Corporales; (2) Acti-
vidades-Participacion. Como clasificacion, la CIF agrupa
sistemdticamente los distintos dominios de una persona
en un determinado estado de salud (ej. lo que una persona
con un trastorno o una enfermedad hace o puede hacer). El
concepto de funcionamiento se puede considerar como un
término global, que hace referencia a todas las Funciones
Corporales, Actividades y Participacion, de manera simi-
lar, discapacidad, engloba las deficiencias, limitaciones en
la actividad, o restricciones en la participacion. La CIF tam-
bien enumera Factores Ambientales que interactuian con
todos estos ‘constructos’. Por lo tanto, la clasificacion per-
mite a sus usuarios elaborar un petfil de gran utilidad sobre
el funcionamiento, la discapacidad y la salud del individuo
en varios dominios” (p. 3).

Revista del CISEN Tramas/Maepova, 8 (1), 83-102, enero-junio, 2020 @@@@
BY NC ND

ISSN-e 2344-9594 | tramas@unsa.edu.ar | http://ppct.caicyt.gov.ar/index.php/cisen/index



88 | Marcela Beatriz Ferrari

Si bien los criterios que se exponen expresan tener en cuenta facto-
res ambientales para definir la discapacidad, aun sigue persistiendo la
idea que la discapacidad es una cuestion referida a la salud del indivi-
duo y desde alli éste ultimo debe hacer los esfuerzos necesarios para
adaptarse a la estructura social hegemoénica.

Este es uno de los motivos por el que Diaz Velazquez (2009) coloca
este modelo dentro del Paradigma de la Rehabilitacion de igual manera
que el modelo médico, porque sigue perdurando un sustrato ontolo-
gico que asume un estado individual a partir del cual la discapacidad
es definida en términos de deficiencia, limitacion o restriccion depen-
diendo de la forma en que se relacione con la estructura corporal, las
actividades o la participacion establecidas en el marco de las normas
de salud que refiere a un estandar de la poblacién. Al respecto se cita
en el documento de la CIF (200I1):

“Dentro de las clasificaciones internacionales de la OMS,
los estados de salud (enfermedades, trastornos, lesiones,
etc,) se clasifican principalmente en la CIE-10O (abreviatura
de la Clasificacion Internacional de Enfermedades, Déci-
ma Revision), que brinda un marco conceptual basado en
la etiologia. El funcionamiento y la discapacidad asocia-
dos con las condiciones de salud se clasifican en la CIF. Por
lo tanto, la CIE-10 y la CIF son complementarias y se reco-
mienda a los usuarios que utilicen conjuntamente estos dos
elementos de la familia de clasificaciones internacionales
de la OMS. La CIE-10 proporciona un “diagnostico” de en-
fermedades, trastornos u otras condiciones de salud y esta
informacion se ve enriquecida por la que brinda la CIF sobre
el funcionamiento. La informacion sobre el diagndstico uni-
da a la del funcionamiento, nos proporciona una vision mds
amplia y significativa del estado de salud de las personas o
poblaciones, que puede emplearse en los procesos de toma
de decisiones” (p. 5).

Nuevamente esta cita, nos permite corroborar la dependencia de los
criterios médicos para definir e interpretar la discapacidad, lo que nos
lleva a comprender la fuerte critica realizada por los movimientos ini-
ciados en las décadas del ‘60 y del "70 del siglo XX y que adquieren
mayor impulso en la primera década del siglo XXI, en relacién con los
reclamos de las personas en situacion de discapacidad para tomar de-
cisiones con respecto a sus vidas. Exigen una nueva forma de definir la
discapacidad, argumentando que no se trata de aspectos referidos a la
salud sino que responde estrictamente a una falta de reconocimiento
de Derechos Humanos.

Asi, la organizacién politica de personas en situacion de discapa-
cidad dio lugar al Movimiento de Vida Independiente con el aporte de
catedraticos, catedraticas y activistas, entre ellos y ellas, Mike Oliver,
quien presenté los fundamentos del movimiento con la denominacién
de modelo social de la discapacidad. Este modelo junto con el modelo
de la diversidad funcional, conforman el denominado por Diaz Velaz-
quez (2009) paradigma de la autonomia personal.

Ambos modelos, el social y el de la diversidad funcional, comparten
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(como se explicara mas adelante) principios fundamentales en relacién
con el reconocimiento de los Derechos Humanos. Corren el eje de la
discusion desde el plano médico/biologico hacia el politico/social y
esgrimen como herramienta fundamental para el reclamo del cumpli-
miento de derechos, la Convencion Internacional de los Derechos de
las Personas con Discapacidad, aprobada en 2006 por la Organizacion
de las Naciones Unidas (ONU), instrumento legal al que Argentina ad-
hirié convirtiéndola en la Ley Nacional N° 26378 en 2008.

A pesar de las convergencias de los dos modelos en el plano de los
Derechos Humanos, el modelo social interpreta la discapacidad como
una cuestion de opresion social de los grupos hegemonicos de la so-
ciedad sobre las minorias discapacitadas.

Oliver (2013 en Serra 2017) afirma que el modelo social no es una
teoria, se trata mas bien de un paradigma que plantea una interpre-
tacion de la situacion social a las que estan sometidas las personas
en situacion de discapacidad. Sostiene que el Modelo Social trata so-
bre la experiencia colectiva de la discapacidad. Aclara que no refiere
a las experiencias personales, individuales o subjetivas de la deficien-
cia/insuficiencia o a las limitaciones del funcionamiento porque no
constituirian una plataforma significativa para construir un movimien-
to politico.

El modelo de la diversidad funcional centra su atenciéon en la necesi-
dad de reconocimiento de los aspectos subjetivos de la discapacidad
en relaciéon con la discriminacién que sufre este colectivo a partir de
su diversidad. En ese sentido, ademas de la Convencion Internacional
de los Derechos de las Personas con Discapacidad -que proporciona
una plataforma de reconocimiento de la dignidad en el plano extrinse-
co- abogan por la necesidad de avanzar en la dimension Bioética para
alcanzar la dignidad en sentido intrinseco.

En vinculaciéon con estas ideas, sobre todo en relacion con los prin-
cipios del modelo social en su vertiente materialista y desde entornos
académicos mas cercanos, podemos citar el aporte de Rosato et al.,
(2009) que asumiendo una perspectiva sociopolitica analizan el pa-
pel de la ideologia en la produccién de la categoria de la discapacidad.
Estas autoras y autores entienden que la construcciéon social de la
“"normalidad” se ha impuesto al sentido comun, a la conciencia social
como forma unica de comprender el mundo. En ese marco, todas las
relaciones materiales y simbdlicas se reducen a lo inscripto por las 16-
gicas del capitalismo, incluyendo la actuaciéon del Estado a través de
la generaciéon de politicas publicas que reproducen las dinamicas de
clasificaciéon y exclusién social sobre la base de la “normalidad”. En pa-
labras de las autoras y autores citados:

“Proponemos entender a la discapacidad como una pro-
duccion social, inscripta en los modos de produccion y
reproduccion de una sociedad. Ello supone la ruptura con la
idea de déficit, su pretendida causalidad biolégica y consi-
guiente cardacter natural, a la vez que posibilita entender que
su significado es fruto de una disputa o de un consenso, que
se trata de una invencion, de una ficcion y no de algo dado.
Es, también, una categoria dentro de un sistema de clasifica-
cion y produccion de sujetos” (p. 92-93).
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Diaz (2012), en la misma linea de argumentos criticos, pero hacien-
do un giro hacia el aporte que representan las teorias del campo de las
Ciencias Sociales en las problematicas de la discapacidad, propone un
analisis a partir de cobmo ha sido mirado el cuerpo de las personas en
situacién de discapacidad en la cultura occidental. Para ello toma como
base las dimensiones que refieren a la perspectiva descolonial prestan-
do especial atencioén al concepto de interseccionalidad.

El autor reconoce el valor de esta unidad teorica, la interseccionali-
dad, proveniente del campo de las teorias feministas y advierte sobre
la importancia de considerarla en las problematicas de la discapaci-
dad, con el objetivo de comprender en profundidad sobre las multiples
y complejas opresiones a las que son sometidas las personas en situa-
cion de discapacidad. Este ultimo autor, claramente viene antecediendo
en forma directa el tema central del presente trabajo escrito.

Hasta aqui hemos intentado exponer algunas de las principales
maneras de explicar e interpretar la discapacidad hasta el momento
actual. En lo que sigue, nos orientamos a plantear un dialogo entre los
constructos con los que se ha definido la discapacidad desde las pers-
pectivas ya explicadas y los aportes de la perspectiva descolonial.

LOS APORTES DE LA PERSPECTIVA DESCOLONIAL PARA EL
ANALISIS DE LAS PROBLEMATICAS DE LA DISCAPACIDAD

En este apartado nos proponemos abrir una ventana distinta pa-
ra mirar las problematicas de la discapacidad, teniendo en cuenta el
paisaje que nos brinda la perspectiva descolonial.

Para referirnos a la tematica de la discapacidad como “problemati-
cas” partiremos del planteo de Castel (2009) en torno a la definicién
del concepto de problematizacion:

“Por problematizacion entiendo la existencia de un haz uni-
ficado de interrogantes (cuyas caracteristicas comunes es
preciso definir), que han emergido en un momento dado
(que hay que datar), que han sido reformulados varias ve-
ces a traves de crisis e integrando datos nuevos (hay que
periodizar esas transformaciones), y que siguen vivos en la
actualidad. Este cuestionamiento estd vivo y por ello impone
el retorno a su propia historia, a fin de constituir la historia
del presente” (p. 19).

Es decir, se trata de un cuestionamiento a la naturalizacién de ca-
tegorias que son construcciones sociales y que deben ser revisitadas
desde las representaciones que histéricamente han tenido y que tie-
nen en el presente, tal como es el caso de la situacion de discapacidad.
Considerar todos los aspectos vinculados con la discapacidad des-
de un punto de vista desnaturalizado, preguntar, analizar y reflexionar
sobre la forma en que ha sido impuesta esa situacion social a determi-
nada poblacion, es justamente la tarea que debemos emprender en la
educacion como parte del proceso descolonizador.

Al hablar de educacién, Freire (1992) también alude a la concepcion
problematizadora, entendiendo por tal, la reflexién sobre la realidad a
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partir de la cual es posible una comprension critica sobre los meca-
nismos de opresioén a los que estamos siendo sometidas y sometidos.
Esta nueva conciencia nos permite apreciar la conexion e interco-
nexiéon de los fragmentos descontextualizados a través de los cuales
estuvimos percibiendo el mundo en el que vivimos, provocandonos la
necesidad de volver a su lectura desde la totalidad de las relaciones
que fueron invisibilizadas. El didlogo que se establece entre las partes
desconectadas del mundo con nosotras y hosotros mismos, da lugar
a una accion reflexiva para volver a situarnos activamente, ya no como
“"domesticados o adaptados” sino como “seres de praxis” para la tras-
formaciéon de esa realidad cristalizada en la que fuimos cosificadas y
cosificados.

En este sentido es que proponemos plantear la reflexién sobre la
discapacidad como “problematicas de la discapacidad”, retomando
desde la mirada de los autores citados, la necesidad de volver a pensar,
reflexionar, construir una nueva conciencia y una nueva accion.

De alli la importancia de la perspectiva descolonial, dado que nos
permite situar el analisis de las problematicas de la discapacidad
desde una nueva mirada critica. Cuando hablamos de la perspectiva
descolonial, hacemos referencia al conjunto de estudios provenientes
de diferentes campos de las Ciencias Sociales que centran su analisis
en las estructuras de poder implantadas desde el siglo XVI, en aquellos
pueblos que fueron conquistados y colonizados por las civilizaciones
pertenecientes al actual territorio europeoy por el imperialismode EEUU
a partir del siglo XVIII. Estos estudios, contribuyen a tomar conciencia
sobre las implicancias histdricas de estos acontecimientos, vistos y re-
significados desde los contextos locales en donde tuvieron lugar. Esto
significa que las independencias juridico-politicas de los Estados-na-
cion de los paises colonizados, no implicaron la descolonizacion de las
estructuras de poder integradas por procesos econdmicos, politicos y
culturales que aun mantienen su vigencia. Estos argumentos dan lugar
a diferenciar entre los procesos de colonizaciony las estrucuturas de la
colonialidad que son las que persisten hasta nuestros dias.

De alli que se haga necesaria en la actualidad una segunda etapa
“descolonial” dirigida hacia “la heterarquia de multiples relaciones ra-
ciales, etnicas, sexuales, epistémicas, econdmicas y de género que la
primera descolonizacion dejo intactas” (Castro Gomez y Grofoguel,
2007, p.17)

En esa misma linea de razonamiento, Grosfoguel (2013) explica que
el efecto de la colonizacion en América Latina ha tenido un impacto
perdurable a través de los siglos, expresado en el esquema de la co-
lonialidad/modernidad que produce categorias sociales enmarcadas
en el racismo. Este autor, explicita cuatro acontecimientos sumamente
significativos para comprender el resultado de determinadas cons-
trucciones sociales en relacion con la alteridad. Puntualmente trata
los acontecimientos iniciados en el siglo XVI, referidos a la invasion y
conquista de la monarquia espanola del territorio ocupado por lo mo-
ros; del mismo modo, la invasion y conquista de los pueblos originarios
de América Latina y el Caribe; también, la empresa destinada al rap-
to y esclavizacién de los africanos y finalmente la matanza de mujeres
indoeuropeas acusadas bajo los preceptos de la Inquisicion. Agrega,
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que cada uno de estos procesos historicos, contienen las semillas de
los genocidios/epistemicidios que se prolongaron hasta el siglo XX.
De estos cuatro acontecimientos historicos relevantes, a los fines
de nuestro analisis, vamos a circunscribirnos a la invasion y conquista
de los pueblos originarios de América Latina, dado que nos permitira
aportar a la reflexién en torno a las problematicas de la discapacidad
en el marco de nuestra realidad historico-cultural. Tal como lo expre-
sa el autor citado, la discusidon que se inicia con la colonizacion acerca
de la presencia o ausencia del alma en los indios, fue construyendo
una identidad marcada por la sospecha en relacién con la humanidad
de estos sujetos. La polémica principal giraba en torno a la afirma-
cion que realizaban los conquistadores espanoles sobre la supuesta
ausencia de practicas religiosas y como consecuencia, la l6gica sena-
laba también, la ausencia de un dios en estas nuevas poblaciones. Para
el mundo occidental y cristiano del siglo XVI, era inconcebible la reali-
dad sin la presencia divina como el eje del mundo y de la vida cotidiana.
Se trataba de una cosmovision organizada en torno a las ideas emana-
das de los principios teoldgicos. Como resultado, esta denominacion
de "pueblos sin alma”, daria inicio a los procesos propios del racismo
teologico. Para Maldonado Torres (2013):
“Referirse a los indigenas como sujetos sin religion los sa-
ca aparte de la categoria de lo humano. Como la religion es
algo universal en los humanos, la falta de la misma no de-
nota la falsedad de la proposicion, sino al contrario, el hecho
de que hay sujetos que no son del todo humanos en el mun-
do...” (En Grosfoguel 2013, p. 44)

Estos razonamientos dieron lugar a debates que avanzaron en la
definicién de clasificaciones sociales con anclaje en otras dimensiones
por fuera de lo religioso propiamente dicho. Es decir, las luchas del im-
perio espanol con moros y judios en lo que actualmente es el territorio
de Europa, giraban en torno a la elecciéon del Dios verdadero. Pero frente
a los indios americanos la dimension principal pasa a ser una discusion
por el “ser”. Tal como lo expresa el autor citado “(...) Con un solo pluma-
z0, Coldn lanza el discurso de la religion del ambito teolégico al de una
antropologia filosé6fica moderna que distingue entre distintos grados
de humanidad con identidades fijadas en lo que luego se conocera co-
mo razas” (Maldonado Torres, 2013 en Grosfoguel, 2013, p.44)

Asi, dos versiones sobre la identidad de los indigenas nacieron
durante la colonizacién y fueron sostenidas y argumentadas por repre-
sentantes de la Iglesia Catdlica. Una de ellas, sostenia la ausencia del
alma y por lo tanto la igualacion de los indios con los seres vivos que
ocupaban un lugar inferior en la escala universal en relacién con los
hombres (europeos) como sinénimo de toda la humanidad. La otra po-
sicién, afirmaba la posesion del alma, negando asi la justificacion del
sometimiento a la esclavitud de los indios pero que sin embargo se
encargd de advertir la importancia de la empresa que debia iniciar la
Iglesia Catdlica porque que se trataba de poblaciones “barbaras que
debian cristianizarse”.

El resultado del largo debate de la Iglesia Catdlica cristiana conclu-
y6 en que si existia el alma en los pueblos recientemente incorporados
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a la corona espanola. No obstante, |a falta de la presencia de Dios (cris-
tiano) en sus vidas, justificaba la urgencia de la evangelizacién para
sacarlos de su estado de barbarie.

Finalmente, ambas discusiones se constituyeron en las dos vertien-
tes que sentaron las sélidas bases del racismo: la biologica y la cultural
que inauguraron la modernidad y persisten hasta nuestros dias.

LA DISCAPACIDAD COMO FACTOR DE RACIALIZACION

Durante el siglo XIX, la secularizacién de los principios que funda-
mentaron el racismo bioldgico y cultural, pasaron a constituir el racismo
cientifico. Alli comienza, junto con el auge de la Teoria de Darwin y sus
derivaciones a lo largo del tiempo, la consolidaciéon de representacio-
nes sociales acerca de la inferioridad bioldgica, social, psicolégica y
cognitiva de determinadas poblaciones y sujetos.

En el contexto del periodo de expansion imperialista y de la produc-
cion del conocimiento cientifico situado en el entorno de la sociedad
victoriana, las explicaciones proporcionadas por el texto “Del Origen
de las Especies por medio de la Seleccién Natural o la Conservacion
de las Razas Favorecidas en la Lucha por la Vida”, legitimaron una
cosmovision sobre el mundo social, econdmico, politico y cultural que
justificaba la superioridad de la raza blanca y del universo patriarcal,
europeo, occidental y cristiano al que debian ser sometidas todas las
demas formas de organizacion de la vida humana. En palabras de San-
chez Arteaga (2008):

“Las poblaciones no europeas fueron relegadas cientifica-
mente a un puesto de cola en las jerarquias naturales del
grupo hominido, a una especie de rango zooldgico inter-
mediario entre el mds evolucionado ser humano (la raza
blanca) y el animal. Gracias al enorme prestigio concedido
a la biologia decimononica, el cardcter puramente histo-
rico y coyuntural del orden geopolitico finisecular quedo
transformado en el resultado mismo de leyes cientificas
aparentemente irrevocables” (p.123)

Pero el impacto del racismo cientifico de la mano del avance de los
estudios del campo de la biologia, se extendié aun mas hasta cuestionar
la conformacion genética y psicolégica de las personas, dependien-
do de su origen cultural, economico o de clase social. En paises como
EEUU, a principios del siglo XX, se orientaron las politicas publicas ha-
cia la promocion de una legislacion con un claro sustrato eugenésico
que tenia como finalidad justificar la esterilizacion de las personas que
presentaran determinadas caracteristicas.

Sandin (2000), expone el trabajo del bidlogo norteamericano Mi-
chael Rose (1959) que muestra textos de algunas leyes en las que se
afirma: “Considerando que la herencia tiene una funcién de la mayor
importancia en la transmision de la delincuencia, la idiotez y la imbe-
cilidad..” y prosigue su alegato en un explicito apoyo a la intervencion
estatal para este tipo de control social. Cuatro anos mas tarde, la asam-
blea legislativa de Nueva Jersey anadio a la lista mencionada antes
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“debilidad mental, epilepsia y otros defectos” (Rose, 1959 en Sandin,
2000:43).

Se advierte en estos pasajes las implicancias del racismo cientifi-
co asentado en el reduccionismo biolégico que pone en tela de juicio
la humanidad de estos grupos poblacionales. Consecuencias similares
se observan en el reduccionismo psicoldgico que resulté en el Cocien-
te Intelectual (Cl), instrumento revisado por Lewis Madison Terman en
1916, a partir de la versiéon de los psicélogos franceses Alfred Binet y
Thomas Simon. En el caso de estos dos ultimos, la medicion de la in-
teligencia permitia clasificar a nifos y ninas segun sus resultados y
destinar su educacion formal a la escuela comUn o su segregacion en
el ambito de la escuela especial.

Pero el uso de esos mismos datos en el caso de Terman, tuvieron
mas graves consecuencias. Segun sus propias palabras, las familias de
origen mejicano, negras, indias e hispanoamericanas puntuaban en-
tre 70-80 en el Cl, es decir, entre veinte y treinta puntos menos que la
media (100), atribuyendo este resultado al origen racial y a la herencia
bioldgica. En esta misma linea de argumentos, ya entrado el siglo XX,
mas precisamente en 1970, otro prominente hombre de ciencia, el pre-
mio Nobel de Fisica William ShocRley, propuso una ley que permitiera
la esterilizacion de aquellas personas cuyos Cl estuviera por debajo de
100. De esta forma, el gobierno de EEUU procedié por esos anos, a es-
terilizar de manera forzosa a un nimero aproximado de dieciséis mil
mujeres y ocho mil hombres (Sandin, 2000).

Estos argumentos expuestos acerca del racismo cientifico, tienen
como proposito en el presente estudio, discutir las definiciones sobre
la discapacidad que aun hoy mantienen un sesgo asentado en el mis-
mo. Es decir, el paradigma médico-rehabilitador claramente define la
discapacidad como déficit, trastorno, desviacién, patologia, handicap,
defecto, carencia, etc,, convirtiéndose en sinénimo o muestra de la
inferioridad de las personas que portan caracteristicas organicas, psi-
cologicas, intelectuales, fisicas y/o cromosémicas poco frecuentes.
Pero lo que resulta significativo es que el modelo social, aun represen-
tando un cambio paradigmatico, sigue proponiendo una definicién de
discapacidad en la que persiste de un sustrato racista.

Esta situacion se advierte cuando los autores y las autoras que repre-
sentan al modelo social explican la discapacidad como “la desventaja o
limitacion de actividad causada por una organizacion social contempo-
ranea que tiene en escasa 0 en ninguna consideracion a las personas
con insuficiencias, y por lo tanto las excluye de la participaciéon en las
actividades sociales generales” y diferencian entre discapacidad e in-
suficiencia, definiendo la insuficiencia como “la carencia total o parcial
de un miembro, o la posesién de un miembro, 6rgano o mecanismo del
cuerpo defectuoso” (UPIAS, 1976 en Oliver, 1998, p. 41).

En esta explicacion sobre la “insuficiencia o deficiencia” se trasluce
el principio que delimita el lugar que fue asignado a los cuerpos que no
responden biolégicamente a lo dictado por los fundamentos del racis-
mo cientifico. Es decir, el avance realizado por el modelo social al definir
la situacion de discapacidad como una construccion socio-historica,
parece retornar a la légica de la anormalidad cuando afirma la “insufi-
ciencia o deficiencia” como una condicién de falta, carencia o defecto.
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Las actuales normativas internacionales, nacionales, provinciales y
locales toman como referencia la definicién de discapacidad instau-
rada a través de la Convencion Internacional de los Derechos de las
Personas con Discapacidad en 2006. En textos que corresponden a las
normativas mencionadas se lee:

“Las personas con discapacidad incluyen a aquellas que ten-
gan deficiencias fisicas, mentales, intelectuales o sensoriales
a largo plazo que, al interactuar con diversas barreras, pue-
dan impedir su patrticipacion plena y efectiva en la sociedad,
en igualdad de condiciones con las demds” (en Argentina
corresponde a la Ley Nacional 26378, Anexo |)

Esta definicién es tomada del modelo social de la discapacidad. Alli
es posible identificar una vertiente epistemoldgica materialista para
explicar la categoria de discapacidad, ya que la atribuyen a las relacio-
nes impuestas por la sociedad capitalista en el marco del sistema de
relaciones de producciéon y generacion de riquezas. Entienden que “la
insuficiencia es el sustrato material sobre el que se erigen las estructu-
ras sociales opresoras de la discapacidad” (Abberley, 1998, p.79).

La diferenciacion entre discapacidad e insuficiencia/deficiencia esta
dada por el caracter politico de la primera donde se expresa la condi-
cion de opresidén social, mientras que la segunda sigue manteniendo
un caracter subjetivo e individual.

Las criticas a esta posicion materialista del modelo social, inter-
pretan la discapacidad a partir de las representaciones sociales que
configuran la definicion que parten de “factores subijetivos, tanto con
respecto a prejuicios que se originan en las representaciones cultura-
les de las personas con discapacidad, como en las propias identidades
individuales de las mismas” (ShaRespeare, 1994 en Barnes, 1998, p. 64).
Esta linea de reflexion avanzé en otras consideraciones atendiendo so-
bre todo a la experiencia subjetiva de la discapacidad, resaltando sobre
todo los factores que generan discriminacion en detrimento de la dig-
nidad humana.

Este avance represento, sobre la base del modelo social y los prin-
cipios del movimiento por la Vida Independiente, una revision en la
definicién de la discapacidad. Este otro modelo es conocido como “mo-
delo de la diversidad™”. En el mismo se plantea que “para impulsar la
dignidad plena de las mujeres y hombres con diversidad funcional se
abren entonces dos campos de intervencion: la bioética y el mundo de
los derechos, en especial el campo de los derechos humanos” (Pala-
cios y Romanach, 2007, p.218).

Autoras y autores de esta propuesta, también con diversidad fun-
cional, centran su demanda en la dignidad y distinguen entre dignidad
intrinseca y extrinseca.

La primera se refiere a la vida humana como un valor en si mismo,
que no puede ser cuestionado bajo ninguna razoén. Y que ese “valor”
debe ser igualmente reconocido en todas las personas, con o sin di-
versidad funcional. Desde esta posicién y como parte de su afirmacion
es posible distinguir un campo de desarrollo conceptual y de herra-
mientas discursivas que giran en torno a la bioética, ya que el ambito
de intervencion de las ciencias, sobre todo las médicas en todas sus
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ramas, pueden tener implicancias sumamente importantes a favor o
en contra de la vida de las personas con diversidad funcional. Estas
ideas son actualmente una fuente de multiples discusiones y fuertes
polémicas, tanto en la comunidad académica como en la sociedad en
general.

La segunda vertiente para comprender la dignidad, la dignidad
extrinseca, se orienta al campo conceptual y discursivo de los dere-
chos humanos y tiene relacion con las condiciones de vida de todas
las personas y los pueblos, incluyendo el acceso a recursos materia-
les, culturales, politicos, sociales, etc. Es decir, disponer de viviendas
habitables, de un medio ambiente no contaminado, de tecnologias y
medios para la salud, de educacion publica, de participacion en la vida
politica, de tiempo para el ocio, de territorios libre de conflictos arma-
dos y de otros tipos de violencia, entre otros, refiere a determinadas
dimensiones que constituyen la dignidad extrinseca pero que son in-
herentes también a la dignidad intrinseca. Es dificil pensar en alcanzar
una sin la otra.

Es asi que, sobre la base de este concepto de dignidad, entendi-
do desde sus dos vertientes, el modelo de la diversidad reclama entre
otros aspectos, discutir el criterio de “capacidad” ya que considera que
ese no puede seguir siendo el parametro de identidad de este colecti-
vo. Al respecto Palacios y Romanach (2007) sostienen:

“Las mujeres y hombres con diversidad funcional son dife-
rentes, desde el punto de vista biofisico, de la mayor parte
de la poblacion. Al tener caracteristicas diferentes, y dadas
las condiciones de entorno generadas por la sociedad, se ven
obligados a realizar las mismas tareas o funciones de una
manera diferente, algunas veces a través de terceras perso-
nas (...) Por eso el término «diversidad funcional» se ajusta a
una realidad en la que una persona funciona de manera di-
ferente o diversa de la mayoria de la sociedad. Este término
considera la diferencia de la persona y la falta de respeto de
las mayorias, que en sus procesos constructivos sociales y
de entorno, no tienen en cuenta esa diversidad funcional” (p.
107-108).

HACIA LA DESCOLONIALIDAD DE
LA SITUACION DE DISCAPACIDAD

Ahora bien, este modelo de la diversidad, que por un lado parece
responder a una légica superadora de todos los modelos, incluso del
modelo social, en lo que respecta a la consideracion de la insuficien-
cia/deficiencia; por otro lado, explicita claramente que se origina para
dar respuesta a la realidad de Espana. Sus autoras y autores, aclaran
también que los pilares sobre los que se funda estan contenidos en la
filosofia del Movimiento de Vida Independiente y que comparten con
el modelo social.

Tal como lo exponen Palacios y Romanach (2007), el surgimiento del
Movimiento de Vida Independiente ocurre hacia fines de la década de
1970 en EEUU a través del reclamo organizado que inician estudiantes
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en situacion de discapacidad en la Universidad de BerRley (California),
cuya figura mas destacada fue Ed Roberts y que, motivados por la ne-
cesidad de ser incluidos educativamente, luego extienden ese mismo
esquema de organizacion y reclamos a la comunidad en general.

Tiempo mas tarde y a partir de las acciones generadas en EEUU, es-
te movimiento tiene su continuidad en el Reino Unido a través de una
organizacion social denominada Unidén de Personas con Discapacidad
fisica contra la Segregacion- Union of Physically Impaired Against Se-
gregation- UPIAS- que propone un replanteo, redefiniciéon y revision de
las problematicas vinculadas a la discapacidad desde las vivencias y
experiencias de vida de los mismos sujetos en situacion de discapaci-
dad. Entre los activistas y académicos que apoyaban a este colectivo
de personas en situacion de discapacidad se encontraba el catedratico
Mike Oliver, tal como se mencioné mas arriba, quien presento los fun-
damentos del movimiento con la denominacion de “Modelo Social de
la Discapacidad” donde ya no soélo se incluia el reclamo por el recono-
cimiento de los derechos a las personas en situacion de discapacidad
motorica sino también a las personas en situacion de discapacidad
sensorial y cognitiva (Palacios, 2008).

No obstante, las coincidencias de los reclamos iniciados tanto en
EEUU como en el Reino Unido, las y los activistas de este ultimo Esta-
do, tuvieron que ajustar los reclamos iniciados a sus paises, teniendo
como parametro el propio contexto social, politico, econdmico y cultu-
ral que diferia de EEUU.

Estas diferencias plantearon formas distintas de conceptualizar la
discapacidad. El modelo social britanico asienta su argumento en la
construccion de la discapacidad a partir de la relacion entre la organiza-
cién social contemporanea y la deficiencia/insuficiencia que presenta
un sujeto, impidiendo a este ultimo el pleno goce de sus derechos. De
alli que la nominacion habitual en este modelo sea “persona discapa-
citada” por la sociedad.

Mientras, el modelo social norteamericano define la discapacidad en
referencia a la discriminacion a la que se ven expuestas determinadas
personas por su condicion particular en términos bioldgicos, psicologi-
Cos, cognitivos, etc. La forma acordada de nombrar a este colectivo es
como “personas con discapacidad”.

En este punto conviene explicitar la denominaciéon que hemos de-
cidido para referirnos a las problematicas de la discapacidad como
“situacion de discapacidad”.

A diferencia de lo que plantea Pantano (2007) en relacion a la
situacion de discapacidad, en alusién al “conjunto de factores o cir-
cunstancias que tienen que ver con las personas (poblacion) en cuanto
estén o puedan estar en condicion de discapacidad” y para ello refie-
ra ala condiciéon de discapacidad como “el estado en que se halla una
persona debido a problema/s de salud que opera/n sobre su funciona-
miento, en interaccion con el contexto, afectandolo en sus actividades
y participacion y otras consecuencia” (p.119); entendemos que la si-
tuaciéon de discapacidad a la que aludimos en el presente trabajo, se
relaciona con posicionamientos criticos en vinculacion con dimen-
siones sociopoliticas y no con adscribirle a determinados sujetos “la
portacion” de un estado de salud identificado como problema equipa-
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rable a déficit, carencia o trastorno, tal como lo hemos descripto mas
arriba a propoésito del paradigma de la Rehabilitacion.

Pantano (2007), también aclara que al definir la situacién de disca-
pacidad se refiere a la interaccion del individuo con problemas de salud
y la sociedad, mientras que la condicién de discapacidad circunscribe
la relacion de ese individuo particular con el contexto. Explica que esa
distincion la propone a partir de la definiciéon de “situacion” y “condi-
cion” que proporciona el Diccionario de la Lengua Espanola, de la Real
Academia de Espana (RAE).

Desde nuestra perspectiva, la situacion de discapacidad se relacio-
na con grupos sociales definidos como:

“(...) grupos de seres humanos que se encuentran, que viven,

en una misma situacion,; que ocupan una misma posicion
en la estructura economica, es decir en relacion al conjun-
to de las relaciones de produccion, cuya expresion juridica
son las relaciones de propiedad. La definicion de los grupos
sociales fundamentales remite a la posicion respecto de la
propiedad o no propiedad de las condiciones materiales de
existencia y de medios de vida” (Carrera, 2014, p.82).

Esto significa que el lugar que ocupan determinados seres humanos
en la estructura social esta limitado por las condiciones materiales de
existencia y las relaciones sociales que les corresponden en el marco
de las sociedades capitalistas. Esta relacion material y simbdlica con
el capital ubica a determinados sujetos en el margen o por fuera de las
fuerzas de produccion, siendo considerados como “poblaciéon sobrante
para el capital” (Carrera, 2014, p.80). Es en este sentido que conceptua-
lizamos la “situacion de discapacidad”.

Ahora bien, retomando el analisis que venimos proponiendo en tor-
no a los dos modelos del paradigma de la Autonomia Personal, segun
los autores, autoras y activistas del modelo social britanico, los nortea-
mericanos no expresan claramente la diferencia entre la discapacidad
y deficiencia/insuficiencia, con lo cual no alcanzan a advertir la cons-
truccion de las estructuras de opresion social (Serra, 2017).

Entre las diferencias y criticas centrales con respecto al movimiento
iniciado en EEUU, también se encontraba la plataforma ideoldgica con-
tenida en los pilares que sostenian y sostienen al Movimiento de Vida
Independiente, asentados en los ideales de las democracias liberales,
es decir, economias reguladas por el mercado, preponderancia de las
libertades individuales y politicas tendientes a una fuerte defensa de la
propiedad privada.

En vistas a estos principios, no todo el colectivo de personas en si-
tuaciéon de discapacidad en el Reino Unido se sintio representado, ya
que los principales reclamos de su organizacion se referian a la per-
sistencia de un Estado paternalista que no consideraba la capacidad
juridica de las personas en situacion de discapacidad y por lo tanto ex-
cluia su participacion en la toma de decisiones sobre sus propias vidas.
Esta exclusion se expresaba, en mayor medida, en la tendencia perma-
nente a la institucionalizacion de estas minorias.

Cuestionaban incluso el sentido del concepto de “independencia”.
Al respecto Barnes (1998) sostiene:
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“(..) algunos activistas con diversidad funcional, en parti-
cular en Gran Bretana, donde el modelo de pensamiento
social es especialmente influyente, han adoptado los tér-
minos de «vida integrada» o «vida inclusiva» en lugar del
original de «vida independiente». Tales términos tienen un
mayor atractivo para los simpatizantes de centro-izquierda
dentro del movimiento de personas con diversidad funcio-
nal del Reino Unido, quienes reconocen que los humanos
son por definicion seres «sociales» y que todos los seres
humanos, independientemente del grado y naturaleza de
su diversidad funcional, son interdependientes y, por tan-
to, que es inconcebible un estilo de vida verdaderamente
“independiente” (Barnes, 1998 en PPalacios y Romanach,
2006, p.57)

Como es posible advertir, tanto el colectivo de personas en situacion
de discapacidad de los EEUU como el del Reino Unido tenian y tienen,
posiblemente aun en la actualidad, puntos de coincidencia en vincula-
cion con los reclamos realizados a sus respectivos Estados, sobre todo
en |lo que respecta a sus necesidades de consideracion y valoracion en
relacion con su ciudadania. No obstante, también existen diferencias
que situan las respuestas a esas necesidades, en el marco de sus pro-
pios contextos geopoliticos.

Las respuestas a los reclamos de ambos colectivos que se iden-
tiican con el Modelo Social, fueron expresadas en la Convencién
Internacional de los Derechos de las Personas con Discapacidad y su
protocolo facultativo, tal como se expuso mas arriba, aprobados me-
diante resolucion de la Asamblea General de Naciones Unidas A/ RES/
61/ 106, el dia 13 de diciembre de 2006.

En tanto, las demandas realizadas por activistas del Modelo de la Di-
versidad, ademas de reconocer la importancia de la Convencion, suma
a los reclamos de activistas del Modelo Social el concepto de “digni-
dad” y el aporte de la bioética, partiendo de la realidad que viven las
personas en situacion de discapacidad en Espana.

Como es posible observar hasta aqui, tomando en consideracion lo
expuesto en cuanto a los pilares que sostienen la filosofia del Movi-
miento de Vida Independiente sobre el que se asienta el Modelo Social
y el modelo de la Diversidad, es que ambos modelos estan explicitan-
do solamente las realidades particulares de los colectivos de personas
en situacion de discapacidad de Europa y EEUU.

La conceptualizacién anterior nos permite plantear que aun frente
al avance que supone la definicién de la discapacidad desde estos dos
modelos (el social y el de la diversidad funcional), ello implica un posi-
cionamiento geopolitico que no incluye otros territorios, otras culturas,
otras economias, otras historias. De alli la imperiosa reflexion que nos
debemos latinoamericanas, latinoamericanos y quienes habitamos el
sur global para definir la discapacidad desde nuestras propias perspec-
tivas.

Si aplicamos a estos dos modelos el esquema descolonial, rapi-
damente podemos advertir que hasta la Convencion Internacional
de los Derechos de las Personas con Discapacidad, una herramien-

Revista del CISEN Tramas/Maepova, 8 (1), 83-102, enero-junio, 2020 @@@@
BY NC ND

ISSN-e 2344-9594 | tramas@unsa.edu.ar | http://ppct.caicyt.gov.ar/index.php/cisen/index



100 | Marcela Beatriz Ferrari

ta poderosa que usan las personas en situacion de discapacidad para
la defensa de sus derechos en todos aquellos paises que adhirieron
a dicha Convencioén, en su definicion sobre la discapacidad recono-
ce explicitamente la deficiencia y es posible observar, casi de manera
transparente, la directa influencia de los marcos ideoldgicos del mo-
delo social:
“Reconociendo que la discapacidad es un concepto que evo-
luciona y que resulta de la interaccion entre las personas con
deficiencias y las barreras debidas a la actitud y al entorno
que evitan su participacion plena y efectiva en la sociedad,
en igualdad de condiciones con las demads {(...)” (Convencion
de los Derechos de las Personas con Discapacidad, Pream-
bulo, punto e). p.2).

Con esto estamos queriendo decir que esa definicién en el plano
de las categorias del pensamiento descolonial que hemos venido ex-
poniendo, muestra los resabios del racismo presente hasta nuestros
dias. En este caso, la alusion a la “deficiencia” de las personas cons-
truye una jerarquia de superioridad e inferioridad sostenida por una
estructura institucional, epistémica, politica, ideoldgica, social, cultural,
en condiciones de establecer los criterios universales de la deficien-
cia/insuficiencia. Nuevamente, estos criterios, habilitan mecanismos
de clasificacién, control y exclusion social de determinados grupos po-
blacionales.

Se vuelve urgente también, revisar la representatividad de los mo-
delos que se erigieron hasta ahora como pilares para comprender la
situacion de discapacidad en el contexto de la realidad de nuestros
pueblos latinoamericanos.

Tal como se expresé mas arriba, tanto el modelo social como el
modelo de la diversidad funcional cuya manifestacion juridica es la Con-
vencion de los Derechos de las Personas con Discapacidad, contiene el
ideario de colectivos humanos que expresan sus propias necesidades
en el marco de su realidad, con el riesgo para todos los demas, de asu-
mirlas como Unicas y universales.

La definicién de la discapacidad que produjo el modelo social y el
modelo de la diversidad como una critica al sistema Capitalista y a las
jerarquias sociales que se producen desde ese analisis, en América
Latina tiene otras connotaciones porque esa construccion de la dis-
capacidad tiene un sustrato vinculado a la racializacién con anclaje en
la mirada colonial. Desde ese lugar, sera necesario también revisar la
conceptualizacion “situacion de discapacidad” anclada solamente en
la categoria de clase social.

Desde el analisis que posibilita el pensamiento descolonial, tene-
mos que realizar un esfuerzo por comprender el sesgo de la realidad
europea y de EEUU instalada en la comprension de las problematicas
de la discapacidad en nuestros territorios y marcos juridico-politicos.
Nuestra reflexién debe orientarse hacia la descolonialidad de la situa-
cion de discapacidad en todos los planos.
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/Resumen /

El objetivo de este articulo es realizar un estado de la cuestion
sobre las politicas de Educaciéon Intercultural Bilingte (EIB) en Ar-
gentina. Con ese fin, se hace una reflexion sobre el tema a partir de
la sistematizacién de la legislacion, bibliografia y experiencias de in-
vestigacion e intervencion en diversos proyectos de EIB. Este texto se
organiza en tres apartados. Primero, se resumen las caracteristicas
que han definido a lo largo del tiempo a esta politica educativa para la
alteridad en Argentina. Particularmente los alcances e implicancias de
una educacioén “bilingie” e “intercultural”. Luego, se definen algunos
rasgos que caracterizan a la EIB como politica educativa desde una
mirada general, y sin detenernos en las particularidades provinciales,
para poder efectuar un diagnoéstico mas global de esta politica. Por
ultimo, en las conclusiones, trascendiendo la mirada escolar, se expo-
nen los desafios a futuro de la EIB.

Palabras clave: Educacion Intercultural BilingUe, pueblos indigenas, Ar-
gentina, politica educativa, diversidad-desigualdad.

/Resumo /

O objetivo deste artigo é realizar um estado da questao sobre as po-
liticas de Educacao Intercultural Bilingue (EIB) na Argentina. Com esta
finalidade, faz-se uma reflexao sobre o tema a partir da sistematizacao
da lesgilacao, bibliografia e experiencias de investigacao e interven-
¢ao em diversos projetos da EIB. Assim, este texto se organiza em trés
partes. Primeiro, se resumem as caracteristicas que definem, ao logo
do tempo, esta politica educativa para a alteridade na Argentina. Espe-
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cificamente, os alcances e implicagoes de uma educacao “bilingue” e
“intercultural”. Logo, se definem alguns tragcos que caracterizam a EIB
como politica educativa a partir de uma perpectiva geral, sem nos de-
termos nas particularidades provincianas, para podermos efetuar um
diagnéstico mais global desta politica. Por ultimo, nas conclusoes,
transcendendo a perspectiva escolar, se expoem os desafios futuros
da EIB.

Palavras-chave: Educacao Intercultural Bilingue; povos indigenas; Ar-
gentina; politica educativa; diversidade-desigualdade.

/ Abstract /

The goal of this article is to assess the state of the art of Intercultural
Bilingual Education (IBE) policies in Argentina. In the first section of this
paper, the educational policies on cultural and linguistic diversity are
contextualized historically. This paper is based on a reflection on the
subject based on the systematization of legislation, bibliography and
research and intervention experiences in various IBE projects. This text
is organized in three sections. First, | summaryze the characteristics
that have defined this educational policy for indigenous. Particularly
the scope of what implies a “bilingual” and “intercultural” education.
Later, IBE is defined considering main characteristics of this education
policy, from a general perspective, to make a global diagnosis of this
educational policy for indigenous peoples. Finally, the conclusions list
the challenges, goals that have yet to be achieved and the future pers-
pectives of this educational policy.

IKeywords: Intercultural Bilingual Education, indigenous peoples, Ar-
gentina, educational policy, diversity-inequality.

/777

INTRODUCCION

~1ste ano se pusieron en foco en diferentes medios de comuni-
== Cacion regionales y nacionales aspectos inusitados en otros
e MOMeNtos histéricos, como es la alarma frente a la discrimina-
cion y la preocupante situacion sociolinguistica y socioeducativa de
los pueblos indigenas en América Latina. Particularmente, la denun-
cia en el contexto argentino esta centrada en el poco alcance que tiene
la Educacion Intercultural BilingUe (EIB) para atender a la enorme di-
versidad étnica de nuestro territorio (al menos el 2% de la poblacién se
declara indigena o descendiente de algun pueblo originario segun da-
tos del ultimo censo poblacional del 2010) y en la pérdida incesante de
las lenguas indigenas en su contacto con el espanol. Esos aspectos no
son difamaciones mediaticas, sino que son parte de las dinamicas que
observamos a diario quienes trabajamos sobre la EIB, que si bien co-
mo politica intenta promover relaciones equitativas e igualitarias entre
distintos grupos socioculturales, aun no logra saldar las desigualdades
entre estos diferentes colectivos. Actualmente, en la EIB perdura un
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' Me refiero a investigaciones
etnograficas y de gestion/
intervencién efectuadas
desde 2001 hasta el
presente en el campo de la
antropologia linguistica 'y
educativa con comunidades
wichis, chorotes, mbyay
tobas/qom de provincias

como Buenos Aires, Formosa,

Salta, Misiones y Chaco.
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doble desafio: contemplar la pluralidad etnolinguistica, asi como tam-
bién considerar la vulnerabilidad socioeconémica de las poblaciones
indigenas. Lamentablemente, tal como esta gestionada al presente, no
logra resultados optimistas sobre el futuro educativo de los pueblos in-
digenas y las posibles repercusiones en la mejora de sus condiciones
materiales de vida.

Ademas de lo antedicho, lo impactante es que estas imagenes refle-
jadas en los medios de comunicacion sobre las deudas pendientes de
la EIB contrastan con el alcance que tiene esta politica en tanto dere-
cho promulgado para las poblaciones indigenas de Argentina en el
marco de los nuevos paradigmas sobre la pluralidad cultural. La EIB
como derecho de los pueblos indigenas esta en la agenda politica des-
de hace mas de tres décadas, no obstante sus resultados en términos
de la mejora de las condiciones de acceso, permanencia y titulacion
de los ninos/as y jovenes indigenas esta todavia bajo un signo de in-
terrogacion. El Estado argentino es pionero en regulaciones indigenas
y en el reconocimiento de la preexistencia étnica y los derechos dife-
renciales. Desde los 80 y los 90 (con la Ley Nacional N° 23302 sobre
Politica Indigena y Apoyo a las Comunidades Aborigenes de 1985 o
con la Reforma de la Constitucion Nacional en 1994) hasta el presente
(con la Ley Nacional de Educacion N° 26206 del 2006) hay normati-
va que regula las acciones escolares que tienen como fin atender a las
demandas escolares especificas de los pueblos indigenas. En conse-
cuencia, es evidente que aln existen brechas enormes entre los fines
que dan origen a la EIB como un derecho particular de los/as ninos/as
indigenas y las formas concretas adoptadas institucionalmente para la
consecucion de esas metas (penosamente aun utopicas).

Considerando estas tensiones, este articulo se propone partir de es-
te contraste entre lo que la legislacion incluye y los debates aun no
saldados en el cuanto al alcance y los logros de la EIB en la Argentina
contemporanea. Con ese objetivo se revisa someramente su definicion,
alcance y desafios pendientes. Este escrito se basa mas bien en una
reflexion sobre el tema que en el analisis de un caso empirico especi-
fico, lo afirmado en las siguientes lineas nace de la sistematizacion de
la legislacion argentina, bibliografia y mi experiencia de investigacion e
intervencion en diversos proyectos de EIB!.

Este articulo se organiza en tres apartados. Primero, se resumen
las caracteristicas que han definido a lo largo del tiempo a esta poli-
tica educativa para la alteridad en Argentina, sobre todo en cuanto al
alcance del “bilinglismo” y la “interculturalidad”. Luego, se reflexiona
sobre la configuracion presente de la EIB desde una mirada general, y
sin detenernos en las particularidades provinciales, para poder efectuar
un diagnodstico mas global de esta politica educativa para los pueblos
indigenas. En especial, se diagnostican y revisan tres aspectos noda-
les que a nuestro juicio caracterizan al presente de la EIB en nuestro
pais: niveles escolares de alcance de la EIB; formacién docente y en-
senanza de las lenguas indigenas.Por ultimo, en las conclusiones se
problematizan los desafios pendientes de la EIB en un contexto de tan-
ta visibilidad de las demandas de estos colectivos.
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1. DIMENSIONES DE LA CONFIGURACION DE LA EIB

En el presente es tan innegable que la diversidad etnolinguistica es
parte del paisaje nacional’> como que estas poblaciones se encuentran
interpeladas frente a los modelos hegemonicos no soélo por su diversi-
dad linguistico-cultural, sino porque ademas subsisten en entornos de
extrema desigualdad y pobreza. La asociacion casi univoca entre indi-
gena e indigencia obtura las posibilidades de pensar estrategias para
revertir tan perniciosa construccion. Por lo tanto, la EIB se enfrenta a
desafios que trascienden la dimensién escolar y sobre los que segura-
mente todavia no podra dar una respuesta. No obstante, si bien la EIB
no ha problematizado suficientemente la dimension de la desigualdad,
si se ha preguntado acerca de las estrategias para revisar la compleja
relacion en términos de la diversidad. Por lo tanto, repensar la dimen-
sion histérica de cémo se fue configurando esta politica nos puede dar
pistas para comprender sus intervenciones en el presente, asi como
sus desafios a futuro. Con ese fin, a continuacién se expone una breve
reflexion sobre las dimensiones que hacen a la configuracion de las
propuestas escolares para la alteridad indigena.

En articulos anteriores (Hecht 2007, 2009, 2010, 2015) se desar-
rollaron los vaivenes y las caracteristicas que los disenos educativos
homogeneizadores y focalizados han impregnado en las politicas ten-
dientes a incluir a la diversidad sociocultural en la escuela. Asi, mas
alld de las dataciones histéricas se han visto movimientos, entrecru-
zamientos y coexistencia entre modelos escolares monolingles,
donde se marginan y niegan especificidades linglistico-culturales bajo
pautas hegemonicas y asimilacionistas (politicas homogeneizadoras
propias del siglo XIX y XX), y modelos escolares bilingues insertos
en programas compensatorios neoliberales donde se encubren las
desigualdades socioeducativas (politicas focalizadas mas propias de
la época contemporanea). Vale remarcar el complejo nacimiento que
tienen las politicas de EIB en Argentina (y en la region latinoamericana),
ya que surgen como politicas focalizadas en el contexto neoliberal; en
nuestro contexto, paradodjicamente en el marco de las reformas leg-
islativas post-restituciéon democratica (1983) y bajo el impulso de las
demandas de los movimientos y organizaciones indigenas.

Actualmente, en el campo educativo, se cuenta con una amplia le-
gislacion nacional para el establecimiento de la EIB.2 Si bien hay sutiles
particularidades en la definicién de esta politica, de un modo con-
sensuado, se delimita como la modalidad educativa destinada a los
pueblos indigenas que tiene como meta la ensenanza bilingUe y la re-
valorizacion de saberes propios de las cosmovisiones indigenas. La
EIB se considera una politica destinada “s6lo para indigenas”, obtu-
rando la potencialidad de la transversalidad que debieran tener estas
propuestas para contener a toda la poblacién (incluidos migrantes
transnacionales y poblacién no-indigena) y asi potenciar las criticas a
las desigualdades sociales.

La EIB en las aulas escolares argentinas se traduce en la presen-
cia de dos maestros, el maestro indigena y el maestro no-indigena. Al
primero* corresponde la ensenanza de la lengua indigena y los denom-

2 Argentina en la actualidad
se define como un pais
pluriétnico y multilingue,
compuesto por veinte
pueblos indigenas (pilagas,
mocovies, chiriguanos,
chanés, tapietés, mbya,
wichis, mapuche, toba,
Rolla, nivaclés, guarani,
tupi-guarani, diaguita/
diaguita calchaqui, ava-
guarani, tehuelche, chorotes,
rankRulche, huarpe y ona)y
donde, ademas del espanol
y las lenguas de migracion,
se hablan catorce lenguas
indigenas con diferentes
grados de vitalidad.

3 Resolucion N° 107

del Consejo Federal de
Cultura y Educacion (1999),
Resolucion N° 549 del
Ministerio de Educacion
Ciencia y Tecnologia de

la Republica Argentina
(2004), Ley de Educacion
Nacional N° 26.206

(2006), Documento para la
Modalidad de Educacion
Intercultural BilingUe en

el Sistema Educativo
Nacional del Consejo
Federal de Educacién (2010)
y Resoluciéon N° 105 del
Consejo Federal de Cultura 'y
Educacion (2010).

4 Cabe senalar que reciben
diferentes nombres en

cada provincia: Auxiliar
Docentes Aborigeny
Profesor Intercultural Bilingle
(Chaco), Maestro Especial
para la Modalidad Aborigen
(Formosa), Auxiliar Bilingte
(Salta y Misiones), etc.
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inados “contenidos culturales” (o todas las asignaturas si sus titulos
habilitantes lo permiten); mientras que al segundo la ensenanza del
espanol y el resto de las asignaturas (matematica, ciencias sociales,
ciencias naturales, etc.).

Ahora bien, vale preguntarnos qué implica una educacion “bilingue”
e “intercultural”. Respecto del bilinguismo, la EIB considera positiva la
incorporacion de la lengua indigena a la curricula, no obstante, se omit-
en muchos aspectos que debieran considerarse para lograr ese fin. A
modo de ejemplo, podemos mencionar: las complejidades que con-
lleva la inclusion de las lenguas indigenas como materias escolares
y como vias de comunicacion considerando los diferentes grados de
vitalidad (hay lenguas que se hablan a diario en diferentes ambitos
mientras que otras resisten como emblemas identitarios), los variados
estatus de estandarizacion de los sistemas de escritura de muchas de
estas lenguas, la escaza formacion de los maestros (indigenas y no
indigenas) en linguistica y didactica de lenguas, entre muchas otras
cuestiones. De este modo, considerando estos escenarios esta claro
que la inclusion de la lengua indigena es mas a nivel simbdlico, ya que
se hacen alusiones al bilingliismo, sin que las planificaciones escolares
contemplen la gestién del plurilinglismo en las aulas.

En ese mismo sentido, en los lineamientos oficiales se carece de
una definicién clara respecto de si la lengua de instruccién debe ser la
lengua indigena, o si deben aplicarse modelos de ensenanza del es-
panol como lengua segunda, o si la alfabetizacion debe ser bilingle o
multilingUe o si las lenguas indigenas son las segundas lenguas. Es-
os vacios en la definicién llevan a intervenciones poco claras respecto
de cémo se incluye concretamente a las lenguas indigenas en las au-
las, produciéndose cierto falso dilema dicotémico entre una inclusién
asimilacionista y una exclusion segregadora (Borton et al, 2010). O sea,
entre un esfuerzo de inclusién de la lengua indigena para contrarestar
las acciones castellanizadoras y asimilacionistas que tradicionalmente
ha implicado la escolarizacion versus una exacerbacion de la diferencia
y la diversidad que lleva al extremo de folRlorizar y estancar a la len-
gua indigena de un modo que le roba la especificidad de sus recursos
estilisticos y comunicativos particulares. Es decir, si cuando se incluy-
en a las lenguas indigenas en las escuelas, se las transforma o reduce
a un emblema, una marca de exoticidad o un adorno, se les resta su
potencial como medio de comunicacion y de transmision de una cos-
movisién especifica que es parte del acervo y patrimonio indigena.

Respecto de la otra pata de la EIB, cabe la reflexion sobre los alca-
nces de la“interculturalidad”. La interculturalidad en el campo educativo
parece traducirse y restringirse en términos pedagogicos, en el mejor
de los casos, como un contenido o una estrategia de trabajo en el au-
lay, en general, s6lo en el nivel retérico. De ese modo, no se contempla
como algo que atane a la construccion de una sociedad intercultural
donde se respete y se valore la diversidad linguistico-cultural. Con el
correr de los anos se hace claro que hay un intento por vaciar de con-
tenidos a la EIB, pero hay que estar alerta frente a la despolitizacion
del discurso, dado que se evita hablar de desigualdad social bajo el su-
puesto de la articulaciéon arménica de las diferencias (Alonso y Diaz,
2004). La interculturalidad es un concepto que constantemente tiene
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que interpelar al orden social para no omitir las relaciones de desigual-
dad y subalternidad (Hecht et al. 2016).

La EIB no es una simple "pedagogizacion” del discurso y la prac-
tica intercultural (Dietz, 2012), sino que se trata de relaciones entre
sujetos politico-culturales insertos en tramas jerarquicas de poder.
[Por lo tanto, y mas alla del giro novedoso que esta propuesta instaura
en comparacion con la tradicional educacion homogeneizadora,
retomamos el cuestionamiento de Alonso y Diaz (2004) al presupues-
to ingenuo de que la educacion intercultural implica por si misma una
modificacién del statu quo. Es imprescindible debatir sobre el “para
qué” y "desde dénde” de una educacion en contextos de diversidad/
desigualdad.

El desafio no saldado en estas discusiones en torno a la intercul-
turalidad y el bilinglismo, apunta a conocer sin folclorizar ni exotizar
al otro, sin darle un tratamiento reduccionista y reificante, sino foca-
lizando en los contactos e interacciones y en las disputas, procesos
historicos y complejas relaciones de poder (Hecht et al. 2016). Ahora bi-
en, la pregunta que se deprende luego de este somero planteamiento
sobre el origeny el alcance de |la EIB es qué pasa en las escuelas de EIB
o mejor dicho, como se traduce este discurso del bilinglismo y la inter-
culturalidad en las practicas cotidianas.

2.LAS TRAMAS DE LA EIB CONTEMPORANEA

La bibliografia sobre la EIB en Argentina es aun incipiente, muy cen-
trada en relatos de experiencias escolares especificas, por lo que se
puede caracterizar como un campo de debate tedrico aun en expansion.
Por lo tanto, dejaremos para futuros trabajos un analisis mas focaliza-
do en los entramados tedricos de estas cuestiones, y en este texto
humildemente me propondré efectuar una sistematizacion mas global
a partir de lo afirmado en la legislacion, la bibliografia y mi experiencia
de investigacion e intervencion en proyectos referidos a la EIB desde
una perspectiva de la antropologia linguistica y de la educacién. Par-
ticularmente, se diagnostican y revisan tres aspectos nodales que a
nuestro juicio caracterizan al presente de la EIB en nuestro pais: nive-
les escolares de alcance de la EIB; formacion docente y ensenanza de
las lenguas indigenas.

En primer lugar, si bien la EIB en su definicién en la Ley Nacional de
Educacion se propone alcanzar a los tres primeros niveles educativos,
en los hechos se ha atendido primordialmente a los niveles inferiores
de la escolarizacién (inicial y primeros dos anos de primario). La EIB
no es solo una cuestidon pedagodgica de los primeros anos de inclusion
en la escuela, sino de trayectorias escolares. En nuestro pais, muy re-
cientemente se instala la preocupacion por la EIB en el nivel superior
(Ossola, 2013; Guaymas y Mato, 2016; Paladino y Ossola, 2016). De este
modo, contrariamente a lo que se busca, la EIB parece quedar entram-
pada en modelos educativos de transicion, donde no se logra superar
la vision de la diversidad como un problema a “subsanar” o “equiparar”
con proyectos escolares especiales y centrados en los primeros anos
de escolaridad. Es decir, se considera que la “diversidad étnico-linguisti-
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ca” se debe atender al contacto con el modelo escolar hegemaénico,
para luego ceder justamente su lugar a una educacién comun.

Estadiscontinuidad dela EIBimpacta enlas trayectorias escolares de
los destinatarios, implicitamente abrevando para una desvalorizacion
del patrimonio linguistico-cultural de sus pueblos de pertenencia. El
hecho de que la EIB no contemple una duracién extensa en el tiem-
po puede afectar también a un tema muy complejo subyacente a estos
asuntos: los procesos de auto-identificacion étnica. En trabajos pre-
vios hemos documentado la complejidad del entrecruzamiento de la
variable etaria con los procesos de construccion de identificaciones,
por lo que los mismos sujetos en diferentes momentos de su ciclo vi-
tal pueden identificarse de un modo mas explicito o implicito con sus
raices de pertenencia (Hecht, 2010; Hecht et al. 2018). En un punto, las
intervenciones de la EIB dan por supuesta la pertenencia étnica de los
sujetos, como si fuera algo univoco e igual a lo largo de la vida. Por lo
tanto, los dispositivos e intervenciones de EIB no contemplan las par-
ticularidades que tienen las distintas etapas escolares de los ninos/
as, jovenes o adultos/as indigenas en sus procesos de visibilizacion y
auto-reconocimiento, y como eso impacta, es construido y a la vez in-
terpelado por las instituciones educativas.

En segundo lugar, en la EIB, como ya se menciond, coexisten dos mae-
stros (uno indigena y otro no indigena), por lo que se puede presuponer
que la convivencia es muy compleja, con multiples tensiones a nivel per-
sonal y profesional, por razones como el tipo de formacion recibida, los
contenidos que tiene cada uno a cargo, la insercién laboral diferencial y
las jerarquias implicitas entre ambos. En cuanto a sus labores, sus activ-
idades suelen estar acopladas al tipo de formacion recibida.

Por un lado, los maestros de grado no indigenas reciben una for-
macion docente tradicional sin incluir reflexiones y debates sobre el
trabajo en contextos interculturales, salvo contadas excepciones. Re-
cién al contacto con sus experiencias docentes es que comienzan
un proceso muy subijetivo y personal de reflexién sobre el trabajo en
contextos de diversidad y plurilingliismo. En ese derrotero muchos
maestros se comprometen con las implicancias de ensenar en es-
cuelas de EIB, mientras que para otros eso no implica desafio alguno.

Por otro lado, la figura del docente indigena es muy compleja por lo
que implicay ha implicado en términos historicos, ya que en un comien-
zo se trataba de referentes comunitarios con un perfil de liderazgo y
muchos conocimientos tradicionales de sus pueblos, mientras en el
presente se trata de muchos jévenes con una alta inserciéon en el siste-
ma educativo hegemonico y con variadas competencias comunicativas
en las lenguas indigenas. Es decir, los auxiliares docentes indigenas
son quienes suelen trabajar en pareja pedagodgica y quedan a cargo
de los denominados “contenidos interculturales”. Los mismos acom-
panan al maestro/a de grado no indigena dentro del aula, pero suelen
encargarse de ensenar la lengua indigena (o en ocasiones musica y/o
artesania). Como se anticip6, en lo origenes de la EIB, la mayoria de es-
tas figuras docentes eran elegidas por su comunidad para ocupar esos
cargos (por su estatus social e independientemente de su formacion
académica), si bien muchos contaban con conocimientos de lectoes-
critura bilingle por sus funciones dentro de otros espacios (como por
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ejemplo, los religiosos). Mientras que en el presente, los maestros bi-
lingUes interculturales (maestros indigenas que reciben sus titulos de
maestro adjudicados en instituciones profesionales habilitantes), en el
mejor de los escenarios, estan solos a cargo del grado y dictan todas
las asignaturas (lengua, matematica, ciencias sociales, ciencias natura-
les y lengua indigena). Lo antedicho no es mas que una generalizacion,
ya que las funciones docentes particulares de unos y otros dentro de
las escuelas son muy variables y dependen de las posibilidades brinda-
das por los equipos directivos de las diferentes instituciones.

Esta simple caracterizacion del perfil profesional de unos y otros
docentes es puntapié para muchas discusiones sobre sus identifica-
ciones, anhelos y problematicas. Muchas de esta cuestiones ya han
sido abordadas (Aliata, 2019; Hecht, 2015), aqui tan soélo nos interesa
senalar un aspecto que se desprende de estos roles. La interculturali-
dad queda implicitamente definida como un asunto de los indigenas,
es decir, se pierde el sentido del prefijo “inter” que alude a una relacion,
para fijar una definicién en la cual son los indigenas quienes se deben
ocupar de los aspectos bilingues e interculturales de la educacion. En
otras palabras, es como que cada maestro/a representa a un campo de
saberes, los indigenas a lo “intercultural” (como metonimia de lo indi-
gena)y los no indigenas al saber comun, universal, occidental.

El isomorfismo entre interculturalidad e indigenas deja por fuera
de la relacién intercultural a aquellos grupos considerados como re-
presentantes de los parametros desde los que parten las propuestas
educativas caracterizadas como “comunes” o “normales” (Hecht et al.
2016). Como hemos analizado (Hecht et al. 2016), se parte de una no-
cion de interculturalidad en la que los protagonistas son solamente
los portadores de marcas étnicas de otredad dejando por fuera a los
otros no marcados éthicamente. Esta concepcion invisibiliza el proce-
so historico y politico por el cual se erigen como universales las pautas
socioculturales de un grupo determinado, el cual se “desmarca”, al mis-
mo tiempo que se construyen como particulares las pautas de los otros
grupos que, de este modo, aparecen como marcados (Briones, 1998).

En tercer lugar, la EIB propone acciones para sumar a las lenguas
indigenas en los procesos de escolarizacion de los ninos que se recono-
cen como pertenecientes a pueblos originarios. Como se anticipd, no
hay menciones explicitas sobre como incluir a las distintas lenguas en
las aulas, tan solo se deduce que de todos los escenarios sociolinguisti-
cos posibles, la EIB parece contemplar en sus disenos a un unico ideal:
ninos hablantes monolingUes de la lengua indigena que tienen su prim-
er contacto con el espanol en la escuela. Sin embargo, y como ya lo
hemos mencionado, esos casos son los menos, ya que la mayoria de
las lenguas indigenas estan atravesando procesos de desplazamien-
to y reemplazo por el espanol como medio de comunicacion cotidiano
en la intimidad de las familias indigenas. No es casual que justamente
el 2019 se ha declarado por Asamblea General de la Organizacion de
Naciones Unidas como el Ano Internacional de las Lenguas Indigenas,
ya que se esta tratando de llamar la atencidon sobre el peligro de desa-
paricion de muchas de estas lenguas, dado que sus hablantes estan
sometidos a complejas presiones linguisticas y extra-linglisticas que
inciden en la supervivencia de su patrimonio.
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[Por ende, creemos que las escuelas con propuestas bilingues e in-
terculturales tienen un limite al desentenderse de aquellos casos que
requieren el fortalecimiento de una lengua en proceso de pérdida de
espacios comunicativos. En este sentido, entendemos que definir una
politica educativa como intercultural o como homogeneizadora de-
pende también de si el sistema educativo se detiene a pensar qué
hacer con las lenguas indigenas (Censabella, 2005). Una perspectiva
intercultural debiera suponer un conocimiento previo con respecto a
qué pasa con las dos o mas lenguas que estan en contacto, partien-
do del analisis de las practicas e ideologias que tiene cada comunidad
linglistica en particular. Consideramos que aquellas intervenciones
que tienen por fin paliar los procesos de sustitucién linglistica deben
conocer qué hacen los hablantes con la lengua indigena, si es aprendi-
da como primera o como segunda lengua, en qué momento la utilizan,
para transmitir qué tipo de saberes, qué correlato tiene con las ad-
scripciones identitarias y con qué reglas de interaccion pragmatica se
usa, entre otros aspectos. So6lo a partir de entender la lengua como un
fendmeno social y como una practica comunicativa dentro de un con-
texto historico especifico se podran pensar distintas alternativas que
medien para su mantenimiento futuro. En consecuencia, reiteramos
que mas alla de los mandatos o discursos escolares a favor de la di-
versidad étnico-linguistica, en la medida en que una lengua indigena
pareciera estar perdiendo espacios de uso y la escuela no interviene
para su recuperacion, consideramos que aun estamos muy lejos de al-
canzar un enfoque intercultural.

3. PALABRAS DE CIERRE

Una vez presentadas estas someras exploraciones sobre |la EIB en
Argentina, afloran muchos interrogantes al respecto. En primer lugar,
parece imprescindible que se redefinan muchos aspectos y supuestos
de esta politica educativa. A saber: desde quienes son considerados
los destinatarios legitimos, en qué niveles del sistema educativo se
concentra, como se piensan e incluyen tanto las lenguas indigenas co-
mo el patrimonio cultural de estos pueblos. Sin embargo, queremos
dedicar estas palabras de cierre a una reflexion mas amplia. La EIB
no puede comprenderse sélo como un fin en si misma, sino un me-
dio para producir cambios en la sociedad (Acuna 2005 y Dietz 2012).
La EIB no puede quedar entrampada en cambios superficiales, discur-
sos ornamentales y buenas intenciones que miran solo al interior de la
institucion escolar. En otras palabras, no es s6lo un problema educati-
VO sino que es social y politico. De este modo, parece importante partir
de una mirada que descolonice la EIB y reflexione sobre las relaciones
de subalternidad por fuera de la escuela. La EIB tiene que ser recono-
cida como un campo de derechos luchados y ganados por colectivos
indigenas, dejando de proceder como si la escuela estuviera aislada del
contexto histérico y sociocultural, omitiendo la inferiorizacién y subor-
dinacion que padecen los pueblos indigenas no s6lo en Argentina sino
en toda Ameérica Latina.

Revista del CISEN Tramas/Maepova, 8 (1), 103-113, enero-junio, 2020 @@@@
BY NC ND

ISSN-e 2344-9594 | tramas@unsa.edu.ar | http://ppct.caicyt.gov.ar/index.php/cisen/index



112 | Ana Carolina Hecht

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Acunfa, L. (2005). Los chicos mismos te ensenan: bilinglismo en la edu-
cacion intercultural bilingUe. En Tissera de Molina, A.y J. Zigaran
(comp.), Lenguas, educacion y culturas (pp. 21-44). Salta: CEPIHA
y Departamento de Lenguas Modernas, Universidad Nacional de
Salta.

Aliata, S. (2019). Trayectorias socioeducativas y procesos identitarios de
maestros/as toba/qom del Chaco. Tesis Doctoral, Facultad de Fi-
losofia y Letras. Buenos Aires: Universidad de Buenos Aires.

Alonso, G. y R. Diaz. (2004). 4Es la educacién intercultural una modifi-
caciondel statu quo? En Diaz, R.y G. Alonso (Comp.), Construccion
de espacios interculturales (pp. 75-96). Buenos Aires: Editorial
Mino y Davila.

Borton, A., N. Enriz, M. Garcia Palacios y A. C. Hecht (2010). Capitulo
8. Una aproximacion a las representaciones escolares sobre el
nino indigena como sujeto de aprendizaje. En Hirsch, S. y A. Ser-
rudo (comps.), La Educacion Intercultural Bilinglie en Argentina.
Ildentidades, lenguas y protagonistas (pp. 197- 222). Buenos Aires:
Novedades Educativas.

Briones, C. (1998). La alteridad del cuarto mundo. Una deconstruccion
antropologica de la diferencia. Buenos Aires: Ediciones del Sol.

Censabella, M. (2005). La revitalizacion de las lenguas y la educa-
cion bilingue intercultural. V' Encuentro de Lenguas Aborigenes
y Extranjeras. Salta: Departamento de Lenguas Modernas de la
Universidad Nacional de Salta.

Dietz, G. (2012). Multiculturalismo, interculturalidad y diversidad en ed-
ucacion. Una aproximacion antropoldgica. México DF. Fondo de
Cultura Econdmica.

Guaymas, A.y D. Mato (2016). Educacion Superior y Pueblos Indigenas
en América Latina. Revista del Cisen Tramas/Maepova, 4 (2), 67-
60.

Hecht, A. C. (2007). Educacion intercultural bilinglie: de las politicas
homogeneizadoras a las politicas focalizadas en la educacion
indigena argentina. Revista Interamericana de Educacion de Adul-
tos 29, 1, 65-85.

Hecht, A. C. (2009). Desplazamiento de lenguas y educacion inter-
cultural bilingie. Un contrapunto entre politicas educativas y
practicas e ideologias linguisticas de familias indigenas urbanas.
En: Melgarejo, P. (comp.), Educacion Intercultural en América lati-
na. Memorias, horizontes historicos y disyuntivas politicas (pp.
175-199). México DF: Universidad Pedagogica Nacional, Consejo
Nacional de Ciencia y Tecnologia y Plaza y Valdés Editores.

Hecht, A. C. (2010). “Todavia no se hallaron hablar en idioma” Procesos
de socializacion lingtiistica de los nifios en el barrio toba de Der-
qui, Argentina. LINCOM Studies in Sociolinguistics 09. Munich:
Lincom Europa, academic publications.

Hecht, A. C. (2015). Educacioén Intercultural Bilingle en Argentina: un
panorama actual”. Revista Ciencia e Interculturalidad, 16 (8), 20-
30.

@@@@ Revista del CISEN Tramas/Maepova, 8 (1), 103-113, enero-junio, 2020
BY NC ND

ISSN-e 2344-9594 | tramas@unsa.edu.ar | http://ppct.caicyt.gov.ar/index.php/cisen/index



Exploraciones sobre Educacion Intercultural Bilingte en Argentina | 113

Hecht, A. C; Garcia Palacios, Mariana; Enriz, Noelia y Diez, Maria Laura.
(2016). Interculturalidad y educacion en la Argentina. Discusiones
en torno a un concepto polisémico. En Novaro, G; A. Padawery A.
C. Hecht (coord.), Educacion y PPueblos indigenas y migrantes (pp.
43-64). Buenos Aires: Editorial Biblos.

Hecht, A. C; Enriz, N., Garcia Palacios, M., Aliata, S. y Cantore, A. (2018).
"Yo quiero estudiar por mi comunidad” Trayectorias educativas
de maestras tobas/qom y mbya guarani en Argentina. Cuadernos
de Antropologia Social, 47,105-122.

Ossola, M. (2013). Jévenes wichi en la educacion superior de Salta: in-
terpelaciones escolares, étnicas y etarias. Tesis Doctoral, Facultad
de Filosofia y Letras. Buenos Aires: Universidad de Buenos Aires.

Paladino, M. y Ossola, M. (2016). Educacion superior y jovenes indi-
genas. Aportes a la discusion desde un abordaje etnografico.
Revista del Cisen Tramas/Maepova, 4 (1), 45-55.

Revista del CISEN Tramas/Maepova, 8 (1), 103-113, enero-junio, 2020 @@@@
ISSN-e 2344-9594 | tramas@unsa.edu.ar | http://ppct.caicyt.gov.ar/index.php/cisen/index EVARNCEND






Experiencias de jévenes indigenas en una
universidad agrondémica en México!

Experiéncias de jovens indigenas em
uma universidade agrondémica no México

Experiences of indigenous youth in an
agronomic university in Mexico

Articulo | Artigo | Article Fernando Pérez-Santiago
. Centro de Investigaciones y de Estudios Avanzados

Fecha de recepcion | . Politécni Naci |
Data de recepcao nst.ltuto o |tec’n!co aciona
Reception date Ciudad de México / México
21 de junio de 2019 santiago_fps91@hotmail.com
ORCID ID: 0000-0002-4437-2290

Fecha de modificacion
Data de modificagao
Modification date

22 de octubre de 2019

Fecha de aceptacion /Resumen /
Data de aceitagao

Date of acceptance
20 de diciembre de 2019 El objetivo del articulo es documentar las experiencias de un grupo

de jévenes indigenas que los llevé a enfrentar y desafiar los problemas
durante su proceso de escolaridad, logrando crear nuevas rutas de es-
colarizacion para acceder a una universidad agrondmica en México,
la Universidad Auténoma Chapingo (UACh). La perspectiva metodolo-
gica es cualitativa y de corte etnografica. Se presentan los relatos de
vida de 24 jovenes hablantes de siete lenguas originarios del estado
de Oaxaca. A través de sus relatos, se busca repensar en la escolari-
dad de los jovenes indigenas como un proceso en el que intervienen
desigualdades que aumentan sus desventajas para lograr su acceso
a la universidad. Los resultados muestran que estos jovenes al con-
tinuar su formacién Unicamente recibieron el apoyo moral de sus
familias enfrentdndose con obstaculos que los obligd a replantear su
trayectoria escolar prolongando su acceso a la educaciéon superior. Se
concluye, que estos jévenes poseen una gran agencia proyectiva que
les ayudo a disenar rutas de escolarizacion para cumplir el sueno de
' Este articulo forma parte cursar la universidad fuera de sus comunidades; sin embargo, su ori-
de mi tesis de maestria gen social marcé el destino hacia esta universidad agronémica que

concluida en el Departamento  tjene un modelo de apoyo asistencialista y una politica de admision
de Investigaciones .

Educativas, CINVESTAV-IPN.  Incluyente.

Se conté con el apoyo de una
beca del Consejo Nacional . . . . . . .. .
de Ciencia y Tecnologia, Palabras clave: educaciéon superior, desigualdad educativa, jovenes in-

CONACYT. digenas.

Referencia para citar este articulo: Pérez-Santiago, F. (2020). Experiencias de jévenes indigenas en una
universidad agrondmica en México. Revista del CISEN Tramas/Maepova, 8 (1), 115-135.

Revista del CISEN Tramas/Maepova, 8 (1), 115-135, enero-junio, 2020 HRAG
ISSN-e 2344-9594 | tramas@unsa.edu.ar | http://ppct.caicyt.gov.ar/index.php/cisen/index EVEENCEND



116 | Fernando Pérez-Santiago

/ Resumo /

O objetivo deste artigo € documentar as experiéncias que levaram
um grupo de jovens indigenas a enfrentar e desafiar os problemas
durante seu processo de escolaridade, criando novas rotas de esco-
larizacao para acesso a uma universidade agronémica no México, a
Universidad Auténoma Chapingo (UACh). A abordagem metodologi-
ca da pesquisa é qualitativa, a partir de um estudo etnografico. Assim,
se apresentam os relatos de vida de 24 jovens falantes de sete linguas
originarias do Estado de Oaxaca. Por meio de seus relatos, busca-se
repensar a escolarizacao dos jovens indigenas como um processo
em que as desigualdades intervém, aumentando suas desvantagens
no acesso a universidade. Os resultados mostram que esses jovens,
ao continuarem sua formacgao, receberam apenas o apoio moral de
suas familias, enfrentando obstaculos que os forcaram a repensar
sua trajetoria escolar, prolongando seu acesso a educagao superior.
Conclui-se que esses jovens tém uma grande agéncia de projetos,
que os ajudou a desenhar rotas de escolarizacao para realizar o son-
ho de estudar na universidade fora de suas comunidades; no entanto,
sua origem social marcou o destino dessa universidade agronémica,
que tem um modelo de apoio assistencialista e uma politica inclusi-
va de admissao

Palavras-chave: educacao superior; desigualdade educacional; juven-
tude indigena.

/ Abstract /

The objective of this article is to document the experiences of a
group of indigenous youth that had to face problems and challenges
the during their schooling process, creating new routes of schooling to
access an agronomic university in Mexico, the Autonomous University
of Chapingo (UACh). The research uses a qualitative and ethnographic
methodological perspective. The life stories of 24 young speakers of
seven native languages of the state of Oaxaca are presented. Through
their stories, it is sought to rethink the education of indigenous youth
as a process in which deep inequalities intervene that increase their
disadvantages to achieve their access to the university. The results
show that these young people, by continuing their education, only re-
ceived the moral support of their families, facing obstacles that forced
them to rethinR their school trajectory, postponing their access to hig-
her education. It is concluded that these young people have a large
project agency that helped them design schooling routes to fulfill the
dream of studying in a university outside their communities; never-
theless, its social origin marked the destiny towards this agronomic
university that has a welfare support model and an inclusive admis-
sion policy.

IKeywords: higher education, educational inequality, indigenous youth.
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INTRODUCCION

ainclusion de jovenes indigenas a la universidad sigue pendiente

en la politica educativa en México. La tasa de acceso a la edu-

cacion superior paso del 1% al principio del 2000 (SchmelkRes,
2003) al 2 0 3% a finales de la década (Tuiran, 2011 y Didou, 2014). El
problema aumenta para los jovenes indigenas que no hablan el es-
panol, porque segun datos de la Encuesta intercensal 2015 del INEGI
solo el 0.1% logra concluir la educacion secundaria y ninguno accede a
la educacion media superior (Solis, 2018). Estos indicadores dejan en-
trever las dificultades que enfrentan los jévenes indigenas durante su
camino hacia la universidad, porque estan expuestos a las desigualda-
des para concluir un nivel educativo y lograr su transicion exitosa para
continuar con su formacion. Por ejemplo, segun el Panorama educa-
tivo de la poblacién indigena y afrodescendiente 2017 (INEE-UNICEF,
2018) “la poblacion indigena y en especial los hablantes de lengua in-
digena muestran los mayores rezagos en la conclusién de cada nivel
educativo, a diferencia de 91% del resto de la poblacion que a los 13
anos ya concluyd la primaria” (p. 16). El problema es mayor para quie-
nes desean acceder a la universidad y se enfrentan a las politicas de
admisioén caracterizadas en su mayoria porque “el sistema de educa-
cion superior se guia por un criterio de meritocracia” (Silva Laya, 2012,
p. 29). Es decir, las universidades de mayor prestigio académico selec-
cionan a sus estudiantes con un examen de admision sin considerar
su origen social; esta situacion implica para los aspirantes indigenas
que sean evaluados en condiciones desiguales, porque premia a los
jovenes por sus logros sin nivelar el terreno de juego en una compe-
tencia injusta y desigual.

Si bien es cierto que algunos jévenes indigenas han logrado el
acceso a la universidad, la mayoria no ingresa en sus preferencias aca-
démicas o sus “primeras opciones” (GComez Gallegos, 2012), sino en las
oportunidades que ofrecen algunas universidades para seguir estu-
diando. Estos jévenes acceden a carreras comunitarias que se ofrecen
en las universidades interculturales o “en las normales que se van diver-
sificando para formar a docentes con un enfoque intercultural bilingte”
(Olivera Rodriguez y Dietz, 2017, p.11). Otros jovenes crean nuevas ru-
tas de escolarizacion que los impulsa para salir de sus comunidades
de origen y cursar la universidad en contextos urbanos; en cierta par-
te, estos resultados se deben a las politicas de accién afirmativa que
aumentan las oportunidades de acceso, permanencia y egreso de los
jovenes indigenas en la educacion superior “convencional”.

Diversas investigaciones sobre jovenes indigenas han documenta-
do sus trayectorias escolares, las experiencias durante su estancia en
la universidad, sus expectativas escolares, asi como procesos identita-
rios (Pena Cuanda, 2002; Chavez Arellano, 2008; Casillas Alvarado.,
Badillo Guzman., y Ortiz Méndez., 2010, 2012; Czarny, 2012, 2016; Moli-
na Fuentes, 2012; Mendoza, 2018). Otros estudios se han centrado en
caracterizar las trayectorias escolares y barreras que enfrentan los j6-
venes durante el proceso de escolaridad hacia la universidad (Carnoy,
Santibanez, Maldonado, OrdorikRa, 2002; Gomez Gallegos, 2012; entre
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otros). Todas estas investigaciones senalan resultados que deberan
ser considerados para sequir implementando politicas de accion afir-
mativa que ademas de la inclusion, erradiquen las practicas de racismo
y discriminacion hacia los jovenes indigenas. Aunque hay quienes
sefalan que las politicas de accién afirmativa pueden generar “las ma-
yores injusticias y frustraciones” cuando estan dirigidas a colectivos
y no a individuos (Dubet, 2004), en México existen resultados alenta-
dores debido a que estas politicas estan enfocadas en proporcionar
oportunidades para que un mayor numero de jovenes indigenas pue-
dan matricularse en las universidades, como es el caso de la UACh que
tiene una politica de admision incluyente.

Estos estudios muestran algunas dificultades que los joévenes indi-
genas enfrentan al hacer la transicién hacia la universidad. Ante esta
realidad educativa, es necesario comprender con una mirada critica las
experiencias significativas de los jovenes indigenas durante su cami-
no hacia la universidad, porque mas alla de las estrategias de inclusion
plasmadas en la agenda de las politicas educativas el problema no es
de forma, sino de fondo. Particularmente esto se refiere a un problema
mas amplio: las juventudes latinoamericanas estan atravesadas por las
"diversidades y desigualdades” (Vommaro, 2017). En relacion a las des-
igualdades:

..las y los jovenes despliegan sus vidas en condiciones de
desigualdades multidimensionales que no pueden com-
prenderse solo desde las posiciones estructurales o desde
la distribucion del ingreso, sino que se producen y se repro-
ducen en dimensiones como el género y las sexualidades, la
etnicidad y la raza, los territorios, la educacion y la cultura, el
trabajo y la produccion, la politica y, claro estd, las configu-
raciones generacionales (Vommaro, 2017, p.2).

Este tipo de desigualdades que experimentan las juventudes la-
tinoamericanas se relaciona con la “desigualdad horizontal” entre
grupos identificados culturalmente (Stewart, 2013; Puyana, 2015, 2018),
por ejemplo, los indigenas. Para los jovenes indigenas que desean
continuar la universidad las oportunidades dentro de su comunidad
son escasas reduciéndose en muchos casos a carreras comunitarias.
Los jévenes que desean salir de sus pueblos para continuar su forma-
cién en contextos urbanos, se encuentran con una oferta educativa
con carreras convencionales, existiendo asi “un rezago en cuanto a la
pertinencia de la educacion ofrecida (Olivera Rodriguez y Dietz, 2017,
p.7). Existen pocas universidades que han logrado adaptar su oferta
educativa y su ambiente cultural a las necesidades de la poblacion
indigena, por ejemplo, las agrondmicas que "han generado y mante-
nido planteles mas acercados a las realidades rurales de estudiantes
indigenas” (Dietz, 2017, p.22). En relacién con lo anterior, el presente
articulo analiza las experiencias significativas y las nuevas rutas de
escolarizacion que crearon, gracias en parte, a su “agencia proyectiva
y pragmatica-evaluativa” (Emirbayer y Mische, 1998), un grupo de j6-
venes indigenas para desafiar las dificultades que los llevo a lograr el
acceso a la UACh.
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UNIVERSIDAD AUTONOMA CHAPINGO: UNA
OPORTUNIDAD PARA LOS JOVENES INDIGENAS
EXCLUIDOS DE LA EDUCACION SUPERIOR

La investigacion se realizé en la UACh, ubicada en el municipio
de Texcoco del Estado de México. En el contexto mexicano existen
diversos subsistemas universitarios; sin embargo, para fines del ar-
ticulo que presento puedo distinguir tres tipos de universidades con
gran presencia de jovenes indigenas. En primer lugar, las “universida-
des interculturales” creadas en el 2003 por la Coordinacion General de
Educacion Intercultural y BilingUe, las cuales ofrecen carreras cercanas
a las problematicas de las comunidades indigenas y pensadas para los
jovenes indigenas que habian sido excluidos de la educacién superior
(Schmelkes, 2009; Dietz, 2014). En segundo lugar, las “universidades
convencionales” (Mato, 2009) que han logrado promover acciones afir-
mativas que apoyan la inclusiéon de jovenes indigenas. Finalmente, las
“universidades agrondmicas” con programas educativos que atienden
las problematicas del campo mexicano y que estan relacionados a las
experiencias de los jovenes indigenas. La UACh es una universidad
agrondémica gracias a que ofrece una formacién académica enfocada
en las ciencias agropecuarias que imparte desde el nivel medio su-
perior (preparatoria agricola), propedéutico y superior (licenciatura y
posgrado). Los jovenes que desean cursar una carrera profesional pue-
den aplicar a una de las 6 licenciaturas o 21 ingenierias (tabla 1).

Tabla 1. Oferta educativa en el nivel superior (licenciaturas e ingenierias).

Oferta educativa de licenciaturas e ingenierias de la UACh.
Licenciado en Licenciado en Licenciado Licenciado en Licenciado en
Estadistica Economia en Redes Agronomia en Administracion
Agroalimentarias  Horticultura y Negocios
Protegida
Licenciado Ingeniero Ingeniero en Ingeniero Ingeniero en
en Comercio Forestal Irrigacion Agroindustrial Agroecologia
Internacional
Ingeniero Ingeniero Ingeniero en Ingeniero Ingeniero
Mecanico Forestal Restauracion en Recursos Agrénomo
Agricola Industrial Forestal Naturales Especialista en
Renovables Fitotecnia
Ingeniero Ingeniero Ingeniero Ingeniero Ingeniero en
Agrénomo Agrénomo Agréonomo Agronomo Economia
Especialistaen Especialistaen Especialista en Especialista en Agricola
Suelos Zootecnia Zonas Tropicales  Sociologia Rural
Ingeniero Ingeniero Ingeniero Ingeniero Ingeniero en
en Sistema en Sistemas Agrénomo en Sistemas Desarrollo
Pecuarios Agricolas Especialista en Agroalimentarios Agroforestal
Parasitologia
Agricola
Ingeniero en Ingeniero en
Agricultura Mecatrénica
Sostenible Agricola

Fuente: elaboracién propia con base en https://web.chapingo.mx/oferta-educativa/

Revista del CISEN Tramas/Maepova, 8 (1), 115-135, enero-junio, 2020

ISSN-e 2344-9594 | tramas@unsa.edu.ar | http://ppct.caicyt.gov.ar/index.php/cisen/index

@0eo




120 | Fernando Pérez-Santiago

La UACh es una instituciéon agronémica creada en 1854, desde sus
inicios se ha mostrado incluyente para aceptar a jévenes de origen ru-
ral e indigena. Con la formulacién de su estatuto en 1978 se establecio
en el Capitulo VI, articulo 132 que “para la seleccion de los alumnos de
la Universidad se dard preferencia a los solicitantes de escasos recur-
so0s econémicos y provenientes del sector rural; tomando en cuenta
la calificacion obtenida en el examen de admision” (p. 26). Si bien es
cierto que existe una inclinacion hacia la seleccion de jovenes de esca-
sos recursos y del sector rural, la universidad ha logrado aumentar las
oportunidades de acceso para los jovenes indigenas con un “modelo
de seleccion incluyente” (ver Buendia Espinosa y Rivera del Rio, 2010)
que considera el examen de admision y el criterio indigena. Ademas,
la universidad ofrece a los estudiantes de escasos recursos una beca
econdmica mensual, hospedaje a través del internado, alimentacién y
servicios asistenciales.

El mecanismo de seleccion de ingreso del 2008 se aprobd por el
Honorable Consejo Universitario en el Acuerdo 824-3 que considera
diversos criterios de acceso (UACh, 2018), entre ellos el examen de ad-
misidon que senala que todo aspirante seleccionado debe obtener una
calificacién superior a la media nacional. Este criterio de calificacién no
limita las posibilidades de acceso, porque esta universidad abre cuotas
al seleccionar aspirantes segun la entidad federativa, por etnia indige-
na, por municipios pobres, por escuela agropecuaria y/o forestal, por TV
Secundariay TV Bachillerato, por media regional, por ingreso nacional y
por calificacién. En el criterio por etnia se tiene estipulado lo siguiente:

Seleccionar la parte proporcional de cada etnia indigena con
las mds altas calificaciones, sobre la base de 200 para Pre-
paratoria y 100 para Propedéutico, a partir de un minimo de
4 por cada etnia. El total resultara de la suma de la base de
cada nivel, mads el complemento a 4 para los grupos cuya
proporcion resulte menor que 4. En caso de empate en la ca-
lificacion se considerard la condiciéon socioeconémica rural
marginal del aspirante (p.1).

Segun los datos de la subdireccion de administracion escolar (al
corte del 12 de abril de 2018), la UACh tenia inscritos en su totalidad
0,182 estudiantes originarios de diversos estados de la Republica mexi-
cana y de otros paises. Respecto a la diversidad de los jévenes, 2,645
(28.80% de la matricula total) son hablantes de una lengua indigena.
La UACh es multicultural porque en total hay jovenes hablantes de 44
lenguas indigenas que en su mayoria hablan el nahuatl (490), zapote-
CO (448), mixteco (375) y totonaca (155), entre otras (tabla 2). Por estas
razones, es considerada en México como la universidad con mayor di-
versidad cultural, étnica y linguistica.

A través del esfuerzo por promover el reconocimiento a la diversi-
dad cultural de sus estudiantes, se logro institucionalizar el Programa
de Apoyo Académico a Estudiantes Indigenas (PAAEI) que apoya con
estrategias de inclusiéon, permanencia y egreso de jovenes indigenas.
Este modelo de seleccién y la oferta agrondmica de la universidad, ha
contribuido para que la UACh sea una de las universidades mexicanas
con mayor presencia de jovenes indigenas quienes se han logrado vis-
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Tabla 2. Jévenes universitarios hablantes de una lengua en la UACh.

Idioma Numero de hablantes Idioma Numero de hablantes
Nahuatl 490 Amuzgo 12
Zapoteco* 448 Cuicateco 1
Mixteco* 375 Popoluca 9
N/A 202 Tojolabal 9
Totonaca 155 Ocuilteco 8
Otomi 135 TeneR 8
Mixe* 97 Cora 6
Mazateco* 75 Tepehuan 6
Chinanteco* 73 Chontal de Oaxaca 5
Tzotzil 68 Popoluca 5
Tzeltal 59 IKanjobal 4
Chatino* 58 Mame 4
Mazahua 47 Mayo 3
Tlapaneco 43 Tepehua 3
Chol 41 Huichol 3
Maya 40 Chocholteca 2
Zoque 38 Pame 2
Huave 24 Jacalteco 1
Purépecha 21 KKeRchi 1
Triqui* 21 Matlatzinca 1
Huasteco 18 Motozintleco 1
Acateco 12 Raramuri 1
44 lenguas en la 2,645 hablantes de una

UACh lengua

Fuente: elaboracion propia con base en los indicadores de la Subdireccion de Administracion
Escolar. Recuperado de: http://saeweb.chapingo.mx/estadisticas/?sae=estabrpt=7. Nota: *Los
resultados que se presentan corresponden a entrevistas realizados a jovenes hablantes de una

de las lenguas senaladas.

ibilizar con expresiones culturales que hacen referencia a sus raices
indigenas (Pérez Santiago, 2018).

PERSPECTIVA METODOLOGICA

La investigacion que se presenta es cualitativa y de corte etno-
grafica que me permitié caracterizar las experiencias significativas
relacionadas a la escolaridad de los jovenes indigenas desde un posi-
cionamiento epistemoldgico que implicd construir la realidad a partir
de sus relatos de vida (PeacocR y Holland, 1993). A partir de sus rela-
tos, fue posible construir sus experiencias que no siempre mantuvieron
un orden secuencial, debido a que durante el proceso de la entrevista
surgian otros acontecimientos que aportaron informacion para nuevas
discusiones. El estudio se enfocé en documentar las voces de jovenes
hablantes de una lengua originarios del estado Oaxaca que salieron de
sus comunidades para cursar su formacion agronémica en la UACh.
Los resultados aqui expuestos, son parte de una investigacion mas
amplia realizada en mis estudios de maestria que consistio en un tra-
bajo de campo etnografico durante el periodo 2016 al 2018.
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El contacto con los jévenes inicié primeramente con una estudiante
mixe integrante de una banda filarménica denominada AyuuR Jaay-
Chapingo, quien me contactdé con otros universitarios de su region
hasta formar una red de contactos con jévenes hablantes de diferen-
tes lenguas. Realicé entrevistas etnograficas (Hammersley y AtRinson,
1994) en el tiempo libre de los jovenes e inicié con una tematica general
que ayudod a profundizar en sus experiencias escolares. La entrevis-
ta se encamind a construir las experiencias significativas de joévenes
durante su camino hacia la universidad, en algunos casos, los jovenes
relataron sus experiencias mencionando las dificultades escolares, el
apoyo moral recibido por su familia para entrar a la universidad, la sus-
pension de sus estudios, sus aspiraciones universitarias, entre otros
aspectos clave de su escolarizacion.

Uno de los criterios que asumi al realizar las entrevistas era captar
la diversidad de experiencias de los jovenes, lo cual implicoé entrevistar
a un grupo heterogéneo considerando el sexo y su diversidad étnica,
cultural y linguistica; esto se logro gracias a la red de contactos que
fui tejiendo en el proceso de la investigacion. Los relatos que presen-
to fueron autorizados por los joévenes, pero he utilizado pseudénimos
para mantener la confidencialidad. Los resultados corresponden a 24
jovenes hablantes del chatino, chinanteco, mazateco, mixe, mixte-
co, triqui y zapoteco. Segun el sexo, 14 fueron dirigidas a mujeres y 10
a hombres. Todos los entrevistados reciben por parte de la universi-
dad una beca econdmica mensual, alimentacion y en algunos casos
alojamiento dentro del internado. Para el andlisis de los datos fui cons-
truyendo categorias analiticas que me ayudaron a generar una linea
argumentativa en este articulo.

RESULTADOS

Através de los siguientes relatos presentareé las voces de los jovenes
indigenas que han sido excluidos de la educacion superior convencio-
nal. Las experiencias aqui expuestas muestran una perspectiva muy
especifica de los jovenes quienes se muestran activos al reflexionar
los obstaculos durante su camino hacia la universidad construyen-
do nuevas rutas de escolarizacion. A continuacion, mostraré algunos
hallazgos de la investigacion a partir de tres ejes tematicos que dan
cuenta de las experiencias significativas de los jovenes que han logra-
do salir de sus pueblos para cursar su formacion profesional en una
universidad agrondmica en México.

1) “éComo le hago? ;Qué hago para seguir estudiando?”: nuevas rutas
de escolarizacion para llegar a la universidad

Los jovenes indigenas durante su trayectoria escolar presentan
pocas oportunidades educativas y experimentan dificultades socia-
les, econdmicas y culturales que obstaculizan su acceso directo a la
universidad. Especificamente para estos jovenes sus experiencias
académicas previas a la educaciéon superior afectan para que su in-
greso sea posterior a la edad promedio. De acuerdo con Czarny (2010)
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para los jovenes “indigenas y no indigenas” el deseo de acceder a la
universidad “esta cargado de un imaginario orientado por el acceso a
mejores condiciones laborales y de vida” (p. 52). Sin embargo, algunos
jovenes durante su escolarizacién se ven forzados a abandonar su for-
macion, otros pausan su recorrido y pocos logran con éxito la transicion
a la universidad. A partir de esta problematica, los jévenes evaluan
sus condiciones socioculturales y crean estrategias para acceder a
la universidad, gracias en parte, a su “agencia proyectiva y pragmati-
ca-evaluativa” (Emirbayer y Mische, 1998). La primera, esta orientada
al futuro al tener la capacidad de imaginar posibles alternativas. Esta
agencia se muestra en los jévenes que interrumpieron sus estudios,
pero que reflexionan sobre su futuro universitario para crear estrate-
gias de escolarizacion que les apoye para ingresar posteriormente a la
universidad. La segunda, esta orientada al presente e implica la evalu-
acion de las alternativas. Se observa cuando los jévenes evaluan sus
condiciones socioculturales y oportunidades de acceso a la univer-
sidad, analizando la posibilidad que tienen de lograr su transicion a
través de diversas rutas de escolarizacion. En los siguientes relatos, se
muestran como los jévenes usaron su agencia para crear nuevas rutas
de escolarizacion que apoyaron su acceso a la universidad.

En contraste con la mayoria de los jovenes de contextos urbanos
que tienen la oportunidad de asistir al bachillerato en su localidad, pa-
ra los jovenes indigenas representa un reto salir de sus comunidades
de origen o recorrer un camino con mas de una hora para llegar a
sus escuelas ubicadas en otros municipios. Esto se relaciona con los
resultados del Panorama educativo de la poblacién indigena y afrodes-
cendiente 2017 (INEE-UNICEF, 2018), al senalar que solamente el 6.8%
de los estudiantes de educacion media superior se matriculé en plan-
teles ubicados en los municipios indigenas. Hacer camino andando,
implica para estos jévenes enfrentarse a los obstaculos y hacer uso
de su agencia “pragmatica-evaluativa” (Emirbayer y Mische, 1998) pa-
ra crear sus propias rutas de escolarizacion y llegar al aula de clases a
pesar de los obstaculos durante su camino. Por ejemplo, la distancia
geografica entre la comunidad de origen y el bachillerato se convierte
en una barrera para que los jévenes sigan una trayectoria escolar con-
tinua. Asi fue la experiencia de Rosa, hablante del mixe; ella relata que
después de ingresar a un bachillerato ubicado a una hora de su pueblo,
interrumpioé sus estudios por la dificultad que enfrentaba para trasla-
darse. Esta estudiante ingres6 después de tres anos a la preparatoria
agricola de la UACh, y al terminar sus estudios de bachillerato continuo
su formacidn universitaria.

Rosa: Dejé de estudiar por un tiempo y ya empeceée a estudiar
aqui en el 2011 la preparatoria agricola.

Fernando: s Qué tiempo dejaste de estudiar?

R: Tres anos.

F: &Por qué dejaste de estudiar ese tiempo?

R: Porque primero me habia metido a un bachillerato que
estaba como a una hora caminando de mi pueblo, pero era
complicado ir de madrugada. Subir y luego bajar, luego por
la lluvia y todo. Y ya no quise estudiar, nada mds estuve me-
dio semestre. Empecé a trabajar en la capital para apoyar a
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mis padres, de ahi pues me animaron a seguir estudiando y
es cuando presenté el examen en Chapingo.

Elrelato de Rosarevelaqueresolver el problema de la distancia geogra-
fica entre la comunidad y la escuela fue fundamental para continuar su
formaciéon académica. Para esta joven ir al bachillerato implicaba madru-
gar y caminar una hora, enfrentandose a las condiciones climatoldgicas
de su region como la constante lluvia, las subidas y bajadas durante su
camino. A pesar de que habia iniciado sus estudios de bachillerato y de-
jo de estudiar por tres anos, su “agencia proyectiva” (Emirbayer y Mische,
1998) fue clave porque presenté su examen en la UACh y después de
concluir la preparatoria agricola inicid sus estudios como ingeniero agro-
nomo especialista en fitotecnia. A través de su relato, se observa que la
distancia geografica se convierte en un elemento clave en su escolariza-
cion porque algunos jovenes se ven forzados a interrumpir sus estudios.
Como podra notarse mas adelante, la decision de estudiar en la UACh
en algunos casos esta condicionada por ser una universidad que les pro-
porciona alimento, beca econémica y hospedaje.

Estudiar una carrera universitaria implica gastos como la compra
de utiles, libros, pago de inscripcion, hospedaje, entre otros, que en al-
gunos casos las familias de estos jévenes no pueden cubrir por su bajo
nivel de ingreso, porque en su mayoria se dedican a la agricultura tra-
dicional y de autoconsumo, asi como al comercio. Ante esta situacion,
los jévenes enfrentan problemas econémicos para lograr con éxito su
transicion al nivel superior. Asi fue la experiencia de Janeth hablante
del mixe, quien al egresar del bachillerato tuvo que dejar de estudiar
dos anos ya que su familia no pudo apoyarla con los gastos escolares:

Fernando: iPresentaste algun problema para ingresar a la
universidad?

Janeth: Si, por la falta de recursos econémicos. Cuando yo
terminé el bachillerato, mi familia se encontraba en una si-
tuacion economica muy mala, se podria decir. Yo tuve que
dejar de estudiar dos anos, dos afios dejé de estudiar.

En el relato de Janeth, se aprecia que la falta de recursos econémi-
cos representd un problema para continuar su formacion universitaria
porque dejo de estudiar por dos anos. Para esta joven la pausa en sus
estudios no afectd sus aspiraciones académicas, porque gracias a su
"agencia proyectiva” (Emirbayer y Mische, 1998) cre6 una ruta de es-
colarizacion que le permitié prepararse para su examen de admision y
poder ingresar a la UACh: “creo que también el hecho de que estuviera
en la tienda me permitié estudiar, prepararme bien para el examen y
todo. Realmente no se me hizo complicado el examen, precisamente
porque me preparé con tiempo y todo”. Sus padres no pudieron apoy-
arla con los gastos escolares, pero el hecho de estar trabajando en la
tienda de sus padres muestra que le brindaron el apoyo moral. Lo an-
terior se relaciona con un estudio realizado por Gomez Gallegos (2012),
quien muestra que cuando los jovenes indigenas desean acceder a la
universidad el apoyo de los padres es moral y no econdmico.

Para los jovenes el camino hacia la universidad tiene diversas ru-
tas, en algunos casos, tomar un atajo implica el abandono definitivo.
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En otras experiencias, muchos jévenes se ven obligados a crear ru-
tas de escolarizacion no imaginadas, ni creadas por jovenes de otros
contextos. Entre los estudiantes que mostraron una gran “agencia
pragmatica-evaluativa” (Emirbayer y Mische, 1998) es Miguel, quien al
egresar del bachillerato presenté problemas econémicos debido a que
su familia no podria apoyarlo para continuar su formacion universitaria,
situacion que lo obligd a evaluar sus condiciones y asumir responsab-
ilidades respecto a su escolarizacion. Miguel relata que sus padres le
comentaron: “hasta aqui te podemos dar estudios. Tu sabes lo que hac-
es”. Esta experiencia fue significativa para Miguel, porque lo obligd a
reflexionar y cuestionarse respecto a su formacion universitaria: “cCo-
mo le hago? sQué hago para seguir estudiando?”. Después de evaluar
sus condiciones socioculturales decididé incorporarse como instructor
comunitario al Consejo Nacional de Fomento Educativo (CONAFE) por
un periodo de dos anos:
Miguel: Luego pasé al C.B.T.a [Centro de Bachillerato Techo-
logico agropecuario], la preparatoria media superior y pues
de alli yo decido entrar al CONAFE. Alli yo estoy dos anos,
pues trabajando como docente, es instructor comunitario, le
dicen. El primer ano trabajé con primaria y pues ya después
pasé a secundaria. También pasé por “bueno” [se refiere a
su capacidad como docente], yo creo que alli ven todos los
niveles [se refiere al desemperio docente], entonces pues ya
dicen: pasas a secundaria. Y bueno, es una mayor cantidad
de apoyo que te dan cuando estads alli y también tu beca au-
menta un poco.

En su experiencia, Miguel relata que al no tener el apoyo economi-
co de su familia su opcién inmediata fue interrumpir sus estudios para
incorporarse como instructor comunitario dos anos en el CONAFE. Su
ingreso al CONAFE supuso una estrategia pensada adecuadamente, ya
que despues seria acreedor a tres anos de beca mensual por cada afo
de servicios. Es decir, seria beneficiado econémicamente por 6 anos
mientras cursaba su carrera universitaria: “Yo decido quedarme otro
ano, para que sean bien tres anos de beca y puedas estudiar y cubrir bi-
en tus gastos”. Miguel, apoyado con una beca mensual logré concluir la
carrera de ingeniero agronomo especialista en fitotecnia. De hecho, se
podria afirmar que el CONAFE ha sido clave en la movilidad social de
los jévenes indigenas porque les otorga una beca econdmica para con-
tinuar la universidad. En el caso de estos jévenes indigenas, muestran
un alto nivel de agencia proyectiva porque lograron crear rutas de esco-
larizacion para ingresar dentro de uno a tres anos a la universidad.

2) “Yo queria estudiar otra carrera... medicina”. El ingreso a la UACh,
cduna eleccion o destino para los jovenes indigenas?

[Para los jovenes indigenas cursar una carrera universitaria es un
desafio porque se enfrentan a un sistema educativo que expande las
desigualdades de origen, y por consecuencia la mayoria de ellos se
quedan en el camino. Quienes desean obtener un titulo universitario,
en ocasiones, no lo hacen en sus preferencias académicas, sino en las
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oportunidades que ofrecen algunas universidades. En México, las Ul
ubicadas en las comunidades indigenas son un espacio formativo para
que los jovenes indigenas cursen la educacion superior. Tal es el caso de
un estudio realizado por Mateos Cortés (2015) con jovenes egresados
de la Universidad Veracruzana Intercultural, algunos jovenes senalaron
que esta universidad “ha sido su Unica opcién para acceder a estudios
universitarios por la imposibilidad de migrar a la ciudad; en otros casos
ha sido una segunda opcion, al no pasar los examenes de ingreso de
universidades convencionales” (p. 72). Actualmente, existen otras uni-
versidades que han enfrentado el reto de incluir a jévenes indigenas y
ofrecerle un espacio pertinente a la diversidad cultural. Por ejemplo, la
UACh desde sus inicios ha sido incluyente de jovenes de origen rural e
indigena, porque establece un mecanismo por cuotas de seleccion que
considera su origen social y les brinda los medios para culminar con
éxito sus estudios. Ante esta situacion surge la siguiente interrogante,
Jsera la UACh una eleccion o un destino para los jovenes indigenas? Al
parecer, el ingreso para algunos jovenes a esta universidad es una elec-
cién propia por su oferta agronémica, pero en la mayoria de los jovenes
entrevistados su origen social marco el destino a la UACh por el apoyo
econdémico, internado y alimentacion que ofrece.

Para algunos jovenes no existen alternativas universitarias, lo cual
implica que sus aspiraciones académicas se limiten por las condiciones
de su origen social. La limitacion econdémica de los jévenes es un fac-
tor que se encuentra presente durante la transicion a la educacion
superior, porque se ven forzados a elegir una universidad que les of-
rezca apoyo econémico. Para Danya, hablante del mixteco, el origen
economico de su familia marcé el destino como Unica opcién univer-
sitaria a la UACh. Para esta estudiante el sueno por estudiar medicina
fue truncado porque su padre no podria pagar la carrera, fue asi que tu-
vo que declinar a su aspiracion académica:

Fernando: ipor qué elegiste la UACh y no otra escuela?
Danya: de hecho, creo que si fue mi tinica opcion. De hecho,
me decian que aqui te ayudaban econémicamente, creo fue
mads por eso. Porque nos apoyaban economicamente y tal
vez por eso quise igual venir acd [...]. Bueno yo queria estu-
diar otra carrera.

F: dqué querias estudiar?

D: seguin yo medicina, pero ya después me dijo mi papa que
creo que no iba poder pagatrla.

Para Danya su condicién econdmica fue una limitante porque no
logré cumplir su aspiracion universitaria; aunque fue una de las estudi-
antes que logro realizar la transicion a la universidad, pero no en su carrera
de preferencia, se aprecia que el origen social limité sus alternativas de
escolarizacion. Asi como Danya, la mayoria de los entrevistados coinci-
den que la Unica opcién para cursar una profesion fue la UACh porque
les apoyaba con una beca econdmica, hospedaje y alimentacion. Una
experiencia similar es la de Virginia, quien al egresar del bachillerato
reconocia que existian "muchas cosas que estudiar” en la universidad,
pero por la cuestion econdmica en su familia se limitaron las alternati-
vas de escolarizacion.
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Fernando: ipor qué decidiste estudiar en la UACh?
Virginia: pues ya cuando creci, dije “pues hay muchas cosas
que estudiar”. Y bueno, desde el principio queria informati-
ca, pero por lo mismo la cuestion economica de la casa, la
familia, pues no. Bueno saqué la ficha y todo [se refiere a la
obtencion de ficha en otra universidad]. Ya después pregunté
y todo, pero los costos salian altos. Y ya como no contaba
con el dinero, tenia que trabajar y todo, ya no. Busqué infor-
macion y encontré Chapingo. Decia que la ficha es gratis y
asi, casi no pagas por la ficha. Decia, voy a sacarla, a ver qué
pasa, y ya me dediqué a estudiar y si pase el examen.

La aspiracion académica de Virginia era estudiar informatica; sin
emabargo la condiciéon “econémica de la casa y la familia” fueron una
limitante para no cumplir su sueno universitario. La estudiante bus-
c6 informacion de las opciones educativas y encontré que el proceso
de admision en la UACh era gratis y asi logré obtener su ficha para
presentar el examen de admision. Se preparo antes del examen y es-
tudia actualmente la carrera de ingeniero en restauracion forestal. En
estas experiencias es importante rescatar que, aunque Danya y Virgin-
ia lograron el salto hacia la educacién superior, el origen social marco
el destino hacia esta universidad que ofrece un modelo de apoyo
asistencialista. Aunque actualmente son universitarias indigenas, las
condiciones de origen social marcan una ruta de escolarizacion a vec-
es incierta y es por dicha situacion que la UACh convierte en la Unica
opcioén universitaria.

Sibien enlos relatos anteriores el origen social de los jovenes marco
su destino universitario, hay experiencias que muestran que la ofer-
ta agrondmica se convierte en una eleccion de preferencia para los
jovenes con interés en las actividades del campo. El relato de Caro-
lina, hablante del zapoteco, es relevante porque desde la secundaria
realizaba actividades del campo, fue asi que estudiar agronomia fue
una eleccion propia: “a mi me empezo6 a gustar esto del campo en la
secundaria porque fue cuando mis padres empezaron a sembrar otra
vez en el pueblo [..] Mis padres me llevaban a sembrar, a limpiar la mil-
pa y me empezo a llamar la atencion el campo”. Durante su paso por
el bachillerato en el area de agronomia, le impartié clases un profesor
egresado de la UACh que le comenté sobre las carreras que ofrecia la
universidad, promoviendo el interés para ingresar a esta universidad:

Carolina: recuerdo que una de tantas clases se presento uno
de mis profesores [...]: “Soy maestro en Ciencias y estudié en
la Universidad Auténoma Chapingo. En esa universidad hay
puras carreras relacionadas al campo”. Yo dije: sdonde esta-
ra eso? [..] Yo les decia a mis papds: Yo quiero estudiar ahi
donde dice el maestro. Ademads, dice que hay puras carreras
relacionadas al campo y a mi me gusta [...] Busqué eso de
la UACh y si encontré informacion. Ya después que salio la
convocatoria yo no sabia como estaba eso de las becas. Yo
decia “Chapingo, agronomia Chapingo, campus Chapingo”
[...] Tenia un hermano que me decia: “pues estudia medicina,
yo te apoyo”. PPero le decia: es que no me llama la atencion
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medicina. “Pero yo te voy a pagar la carrera”. Aun asi, no
me gusta, no quiero. A mi ho me gusta medicina. En enero
me fui a la computadora y vi que el 20 de enero de ese ano
ya se iba a poder sacar ficha. Les dije a mis papds que iba a
presentar ficha para Chapingo, la ficha no me costé nada. Si
estudio por acad estudio otra carrera, pero yo quiero estudiar
una carrera relacionada con el campo. Yo decia: yo quiero
estudiar en Chapingo. Y no quiero estudiar otra carrera que
no sea el campo. Y asi me puse mis monos que queria estu-
diar en Chapingo y entré. Fue hermoso cuando me dijeron
que habia pasado el examen.

Para Carolina, su ingreso a la UACh fue una eleccién personal deido
a su gusto a las actividades del campo. El rol de sus padres fue funda-
mental para que se inclinara por una carrera agronomica, porque su
acercamiento con el campo inicié desde la secundaria. En contraste
con las otras jovenes que Unicamente tienen el apoyo moral de sus pa-
dres, tenia otras opciones para cursar una carrera universitaria. Aunque
contaba con todo el apoyo econémico por parte de su hermano para
cursar otra carrera universitaria, su aspiracion académica era “estudi-
ar una carrera relacionada con el campo”, y la UACh por su formaciéon
en ciencias agrondémicas se convirtio en una eleccion propia. Sin em-
bargo, es importante resaltar que el origen social sigue marcando rutas
de escolarizacion para los menos privilegiados, quienes acceden a es-
ta universidad como su Unica opcion y que al no ser aceptados en su
primer intento prolongan su ingreso a la universidad hasta lograr ser
aceptados. Otra universidad que oferta carreras relacionadas a las
necesidades y preferencias de los jovenes indigenas es la Universidad
Pedagdgica Nacional (UPN, Ajusco), que les ofrece un lugar que los
recibe y les proporciona un espacio formativo; ademas alberga desde
1982 la Licenciatura en Educacion Indigena dirigida particularmente a
la poblacion indigena (Czarny, 2012, 2016).

3) “éPor qué una carrera asi? iPor qué una carrera del campo? jEso es
para hombres!”

La feminizaciéon de las universidades emergié como un fenémeno
desde los anos sesenta (De Garay y Casillas, 2002), aunque actual-
mente existen diferencias en la participacion de las mujeres en algunas
areas que han sido histéricamente privilegiadas para los hombres, por
ejemplo, las ciencias agronémicas. La UACh enfocada en la formaciéon
agronémica en sus origenes Unicamente habian egresados hombres,
fue hasta 1975 cuando Hilda Susana Aspiroz se convirtié en la prime-
ra egresada titulada como ingeniero agronomo. Actualmente, en esta
universidad existen practicas discriminatorias y de violencia hacia las
mujeres, por ejemplo, en un estudio realizado por Castro y Vazquez
Garcia (2008) se muestra que la violencia que sufren las estudiantes es
un “proyecto social de domesticacion” que inicia antes de llegar a esta
universidad, pero que se incrementa cuando se someten a las “reglas
de dominacién masculina”.
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En la Encuesta Nacional sobre la Discriminacion (CONAPRED, 2017),
los resultados relacionados a la discriminaciéon multiple muestran que
el porcentaje de poblacion indigena discriminada por ser “indigena” y
mujer, pero ademas presentar una discapacidad es del 51.7%. Esto se
relaciona con la discriminacién que sufren las jovenes indigenas al
intentar acceder a la universidad. Segun las cifras oficiales de esta uni-
versidad, hay 2,645 estudiantes indigenas, 55% hombres (1,455) y 45%
mujeres (1,190). Aunque los datos son similares, las evidencias sefalan
que las expectativas de escolarizaciéon que existen por ser hombre o
mujer en las comunidades influyen para que se matriculen mas hom-
bres en este nivel educativo. Por ejemplo, las mujeres indigenas desde
ninas estan expuestas al trabajo domeéstico situacion que las obliga en
algunos casos abandonar la escuela, sin olvidar que existe una prioridad
por la educacion masculina (Araiza Diaz, 2006). En el siguiente relato,
se presenta el caso de Nidia, joven hablante del zapoteco, quien tenia el
gusto por la lectura y sabia que la escuela era importante; sin embargo,
se enfrentd a la ideologia tradicionalista de su madre que pensaba que
Unicamente eras sus hijos quienes podian llegar a la universidad.

Nidia: Para mi la escuela siempre fue muy importante. Me
gustaba leer, pero a mi mamad no le gustaba que hiciera ese
tipo de cosas. De hecho, ella me quitaba los libros y los ti-
raba. Me decia: “tt no vas a servir para eso. Para ti es mads
importante aprender lo que hacen las mujeres en la comu-
nidad desde cuidar ninos, aprender hacer buenas amas de
casa, porque son las cosas que te ensenan en las comu-
nidades indigenas, principalmente eso” (..) Son como las
actividades que mi mamd me obliga a hacer.

En el relato de Nidia se aprecia que existe por parte de su madre una
ideologia de inferioridad sobre la escolarizacion de las mujeres indige-
nas en la comunidad. Esto se hace mas evidente cuando Nidia queria
estudiarla universidady estuvo expuesta alos roles establecidos porlos
miembros de la familia. Segun su experiencia, las ideas y expectativas
sobre el rol que deberia realizar como mujer fue uno de los problemas
que enfrentd para cursar una carrera universitaria y que ocasionaron
“"desacuerdos intrafamiliares”. Rodriguez Calderén de la Barca (2015)
afirma que en el caso de las jovenes indigenas “son las que mas acos-
tumbran a discrepar con algunas decisiones de sus padres, sobre todo
las relacionadas con el papel que deberian desempenar como mujeres,
es decir, el casarse y dedicarse al hogar” (p. 177). Es importante desta-
car que existen limitaciones en la escolaridad de las jovenes indigenas,
porque como bien senalan: “muchas personas ahi creen que los hom-
bres son los Unicos que pueden salir adelante, los que pueden iniciar
una carrera”. En los siguientes relatos, se muestra coOmo las jovenes se
enfrentan a las menores expectativas de escolarizacion:

Fernando: iPresentaste problemas para continuar con tus
estudios universitarios?

Nidia: Si, de hecho, hasta con mi familia. Porque mi mama
nunca nos vio a nosotras como mujeres que podriamos
aprender, como mujeres que podriamos aprender muchas
cosas. Nos decia que las mujeres en las comunidades se les
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educaban para ser buenas amas de casa o mantener a una
familia.

Carolina: La gente todavia sigue pensando que la mujer no
debe estudiar porque se va a casar y la van a mantener. La
gente ve a una mujer y dice: “pues es que tiene que hac-
er tortillas, tiene que hacer comida, tiene que saber cuidar
ninos, animales y eso”.

En ambas experiencias las jovenes estuvieron expuestas a meno-
res expectativas de escolarizacion, sin embargo, se enfrentaron a las
ideologias impuestas por la familia y comunidad, logrando resignificar
el rol que deberia desempenar una mujer indigena, cuyas expectati-
vas se relacionan Unicamente con las labores del hogar y formar una
familia. Por ejemplo, Nidia menciono: "yo estuve siempre en contra de
la idea de mi mama, le decia: las mujeres también podemos. Entré a la
universidad con la intencion de mostrarle que las mujeres si podem-
os”. Lo que llama la atencidén es que en contraste con las madres, son
los padres quienes manifiestan mayor apoyo en la escolaridad de las
jovenes, porque en su mayoria son ellos quienes acompanan el pro-
ceso de inscripcion de sus hijas desde su salida del pueblo hasta su
llegada a la universidad. Incluso, una de ellas comenta: “Con mi papa
nunca tuve problemas de eso, hasta la fecha. De hecho, mi papa creo
que no tiene la idea machista”.

Finalmente, el acceso de mujeres a la UACh que ofrece carreras con
un perfil agronémico genera cuestionamientos por parte de los habi-
tantes de los pueblos originarios. Algunas joévenes se han dedicado a
las actividades del campo desde su infancia, y son cuestionadas sobre
Su ingreso a una carrera agronoémica por parte de las mujeres indi-
genas. Esto se debe a que en su mayoria las actividades del campo
Unicamente estaban asociadas a los hombres como una practica tra-
dicional en las comunidades. Asi fue la experiencia de Carolina, quien
aspiraba a cursar una carrera relacionada con el campo:

Carolina: Luego me decian: “zPPor qué una carrera asi? sPPor
qué una carrera de campo? jEso es para hombre!”. Nada
les gustaba: que si toco musica, que si estoy en el campo,
que si estoy estudiando. O luego el hecho de ponernos pan-
talones, “jPonte falta, te ves como hombre!”. Cuando nos
ibamos al campo, yo con mi pantalon, mi camisa, mi som-
brero y mi gorra. Y le decian a mi mamad: “hubieras tenido
puros muchachos”.

Esta estudiante sufrié una desventaja social por ser mujer y querer
cursar una carrera agronomica. Si bien pudo elegir otra carrera uni-
versitaria, sus aspiraciones profesionales estaban enfocadas en las
actividades del campo. A pesar de que esta estudiante en su comuni-
dad se dedicaba al campo, también se enfrentd a cuestionamientos de
los miembros de la comunidad respecto a sus expectativas universitar-
ias y su eleccion profesional. Esto se relaciona con un estudio realizado
por Czarny (2008), quien senala que los procesos de escolaridad pa-
ra una mujer indigena conducen a cuestionamientos sobre el rol que
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deberian desempenar en sus comunidades. En el caso de Carolina,
es relevante el rol que tuvo su padre al mostrar el apoyo incondicion-
al hacia las aspiraciones de su hija: “me vino a dejar mi papa... estuvo
conmigo una semana aca esperando a que me adaptara. Se fue llo-
rando y a mi me dejé llorando. Se fue triste”. Esta experiencia muestra
como el apoyo que ofreci6 el padre fue clave para que la estudiante
haya logrado el salto a la universidad, a pesar de ir en contra de las ex-
pectativas asignadas dentro de la cultura indigena. Al igual que esta
estudiante, la mayoria coincide en que el rol del padre fue determinante
en su transicion a la universidad, porque son ellos quienes las motivan
y les ofrecen el apoyo para acceder a la UACh.

Las condiciones socioculturales de las jévenes no fueron favorables
durante su transicion a la universidad. En contraste con lo que sucede
en otros contextos en que se ha logrado que las mujeres ingresen a la
universidad, en los pueblos originarios existen condiciones desiguales
de acceso. Las expectativas sobre el rol que deberian desempenar son
construcciones sociales que han permanecido de manera historica en
los pueblos originarios, pero que algunos jovenes han buscado resig-
nificar al cursar una carrera agronémica. Como se podran notar en los
relatos de las y los jovenes, los resultados se relacionan a lo expuesto
por Czarny (2010), quien senala que “la decision de los jovenes de
estudiar es consultada y aprobada, en alguna medida, por la familia-co-
munidad” (p.55).

A MANERA DE CIERRE

A través de los relatos de los jovenes indigenas, se identifica que
en su proceso de escolaridad intervienen desigualdades que aumen-
tan sus desventajas para lograr su acceso a una universidad fuera de
sus comunidades de origen. El problema es mayor para las mujeres
indigenas, quienes siguen expuestas a menores de expectativas de
escolaridad por parte de la comunidad y la familia. Los obstaculos so-
cioculturales que enfrentaron los jévenes durante su camino hacia la
universidad y las politicas de acceso a la educacién superior en Méx-
ico, han afectado su transicion a la universidad porque en su mayoria
prolongan su ingreso. Por consecuencia, sus experiencias escolares
marcan recorridos no lineales en sus trayectorias escolares porque se
vieron obligados a interrumpir sus estudios. A pesar de lo anterior, se
ha identificado que este grupo de jovenes indigenas desarrollaron un
alto nivel de “agencia proyectiva y pragmatica-evaluativa” (Emirbayer &
Mische, 1998) que les ayudo a evaluar sus condiciones socioculturales
y crearon nuevas rutas de escolarizacion para insertarse a una univer-
sidad agrondmica en México.

Sin embargo, en México existe una deuda historica con los jovenes
indigenas al excluirlos de la educacion superior; no hay que olvidar que
este es uno de los muchos sintomas que presenta el sistema educativo
mexicano, las politicas tradicionales no permiten la universalidad de la
educacion, y se deja a un lado la calidad educativa; al dia de hoy, el go-
bierno contintia con la promesa de ampliar el sistema educativo con la
apertura de cien Universidades para el Bienestar “Benito Juarez Garcia”,

Revista del CISEN Tramas/Maepova, 8 (1), 115-135, enero-junio, 2020 @@@@
BY NC ND

ISSN-e 2344-9594 | tramas@unsa.edu.ar | http://ppct.caicyt.gov.ar/index.php/cisen/index



132 | Fernando Pérez-Santiago

pero tal parece que el problema no se atiende con estrategias pertinen-
tes, segregando a gran parte de la poblacién rural e indigena. Es preciso
incorporar, ademas de los modelos de seleccidon de ingreso que premi-
an el mérito académico como la Unica via de acceso a la universidad,
otras formas de seleccién que consideren el origen sociocultural de los
aspirantes y eliminar las barreras de la desigualdad educativa en Méx-
ico. . Los resultados confirman que el acceso de jévenes indigenas a
la universidad es un proceso complejo que deberia ser apoyado con
una politica de seleccidn por cuotas que considere sus desventajas so-
ciales, econémicas y culturales. En particular, la UACh se perfila como
un prototipo que ha buscado la inclusion de jovenes indigenas al con-
templar el origen étnico como un criterio de seleccion, edificando las
bases de un “modelo de seleccién incluyente” (Buendia Espinosa y Ri-
vera del Rio, 2010). Ademas, la permanencia de los jovenes se apoya
con una beca econémica mensual, hospedaje y alimentacién para que
continlien su formaciéon universitaria; asi como un ambiente con ten-
siones y contradicciones que busca promover la interculturalidad.

Consciente de las dificultades que enfrentaron los jévenes indige-
nas durante su escolarizacion, es importante considerar que su llegada
la universidad no los exime de la problematica de segregacion racial
en México. Por lo tanto, las politicas de inclusion deberian ser acom-
panadas de una “interculturalidad compartida” para promover desde
diversos horizontes el respeto hacia la diversidad cultural mas alla
del discurso (Pérez Santiago, 2018). De esta manera, la politica inter-
cultural adoptada por la institucion y fomentada por diversos actores
apoyaria la disminucién de practicas racistas y discriminatorias hacia
los jévenes indigenas que han logrado superar las dificultades de acce-
so a la universidad. En todo tipo de universidades se debe fomentar el
uso de las lenguas indigenas, interculturalizar los planes de estudios y
fomentar las expresiones culturales como una via para fortalecer y em-
poderar a los jévenes indigenas en quienes descansa la rica herencia
cultural en México.
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/Resumen /

El objetivo de la presente colaboracion es indagar y analizar las
convergencias entre la historia biografica y proyectos educativos etno-
politicos consolidados en el marco de una cultura regional oaxaquena.
El analisis se realiza desde la perspectiva de las subjetividades politicas
que permite comprender la articulacién de lo personal con lo politico
educativo en dos sentidos: 1) la construccion subjetiva desde el pun-
to de vista y praxis del sujeto, y 2) la experiencia de vida entretejida a
procesos politicos de la realidad regional inmediata. Se presentan tres
historias de egresados de la Maestria en Educacion Comunal en Oa-
Xaca, a partir de las cuales, se desmenuzan los ritmos de construccion
biografica y la articulaciéon hacia un proyecto colectivo. Se concluye
que la maestria propicia entre los y las estudiantes espacios reflexivos
desde la propia historia que coadyuvan a una interpretacion y praxis
diferenciada en términos de una propuesta de accion pedagodgica co-
munitaria.

Palabras clave: enfoque biografico, subjetividades politicas, educacién
superior, proyectos etnopoliticos, cultura regional.

/ Resumo /

O objetivo da atual colaboracao é indagar e analisar as conver-
géncias entre a histéria biografica e projetos educativos etnopoliticos
consolidados no marco de uma cultura regional “oazaquena”. A anali-
se se realiza a partir da perspectiva das subjetividades politicas, o que
permite compreender a articulagao do pessoal com o politico-educati-
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vo em dois sentidos: 1) a construgao subjetiva do ponto de vista e praxis
do sujeito, e 2) a experiéncia de vida entrelacada a processos politi-
cos da realidade regional imediata. Apresenta-se a historia de trés dos
Mestres formados no programa de Mestrado em Educacao Comunal
de Oxaca e, a partir delas, se esmiugam os ritmos de construcao bio-
grafica e a articulacao na diregcao de um projeto coletivo. Conclui-se
que o mestrado propicia espacos reflexivos entre os/as estudantes, a
partir de suas proprias histérias, que contribuem a uma interpretagao
e praxis diferenciadas em termos de uma proposta de acao pedagogia
comunitaria.

Palavras-chave: abordagem biografica, subjetividades politicas, ensino
superior, projetos etnopoliticos, cultura regional.

/ Abstract /

The objective of this collaboration is to investigate and analyze the
convergences between biographical history and ethnopolitical ed-
ucational projects consolidated within the framework of the regional
Oaxaca culture. The analysis is carried out from the perspective of po-
litical subjectivities that allows us to understand the articulation of the
personal with the educational political in two ways: 1) subjective con-
struction from the point of view and praxis of the subject, and 2) the
experience of interwoven lives linked to the political processes of the
immediate regional reality. Three stories of graduates of the Master’s of
Arts in Community Education in Oaxaca are presented, from which the
rhythms of biographical construction and articulation towards a collec-
tive project are scrutinized. It is concluded that the Master’s program
enables the students to have reflective spaces about their own history
that contributes to a differentiated interpretation and praxis in terms of
a proposal of community pedagogy action.

IKeywords: biographical approach, political subjectivities, higher educa-
tion, ethnopolitical projects, regional culture.

/777

INTRODUCCION

1 stearticulo se interesa en analizar las convergencias biograficas y
== educativas en un contexto regional al sur de México, concebimos
— e5la articulaciéon como parte de los procesos histéricos, étnicos
y politicos que atraviesan el hacer y ser cotidiano de las personas in-
mersas en sus propias realidades y preocupaciones. Coincidimos con
Zemelman en entender a los sujetos desde su capacidad de construc-
cion y la importancia del significado social y politico que representa lo
construido (2010:2). La construccion del “si mismo” en tanto historica,
colectiva y significada, nos permite proponer la categoria de subjeti-
vidades politicas como proceso intencionado de socializacién politica
que interviene en dos sentidos: 1) la construcciéon subjetiva desde el
punto de vista y praxis del sujeto, y 2) su articulacion a procesos politi-

a @@@@ Revista del CISEN Tramas/Maepova, 8 (1), 137-158, enero-junio, 2020
BY NC ND

ISSN-e 2344-9594 | tramas@unsa.edu.ar | http://ppct.caicyt.gov.ar/index.php/cisen/index



' Esta maestria se ofrece en
el Instituto de Ciencias de la
Educacion en la Universidad
Auténoma Benito Juarez,

en la ciudad de Oaxaca
(ICE-UABJO). Agradezco la
disposicion y apertura de los
profesores Jaime Martinez
Lunay Arturo Guerrero para
conversar y acceder a los y
las estudiantes de la primera
generacion de la Mestria en
Comunalidad.

Subjetividades politicas: convergencias biograficas, educativas y regionales | 139

cos que emergen de la realidad regional inmediata. Las subjetividades
politicas toman su fuerza en contextos étnicamente diversos como
ocurre en el estado de Oaxaca, espacio en el que coinciden proyectos
de educacion superior etnopolitica inspirados en la lucha de los pue-
blos originarios en defensa y reconocimiento del saber comunitario.
Nos permitimos apoyar nuestro analisis en la propuesta de |la Maestria
en Educacion Comunal (MEC/ICE-UABJO)! como ejemplo ilustrativo
de luchas etnopoliticas en Oaxaca. Del conjunto de entrevistas realiza-
das en un periodo de 2018-2019 retomamos tres historias biograficas
de dos egresados y una egresada en tanto se insertan en una cultura
regional cruzada por diversas realidades sociopolitico-culturales, que
atraviesan la historia personal y se manifiestan en lo que llamamos
subjetividades politicas.

En la primera seccion del articulo desarrollo brevemente las implica-
ciones del contexto regional etnopolitico en el ambito de la educaciéon
superior y el aporte de la maestria en Educacion Comunal. Seguido de
ello se presenta un breve apartado metodolégico que introduce la si-
guiente seccién en la que se muestran los fragmentos de las historias
de vida. Posteriormente ofrecemos un analisis sobre la construccion
de la categoria sobre subjetividades politicas y la articulaciéon a un
contexto educativo etnopolitico, por ultimo, se presentan algunas con-
clusiones.

PROYECTOS DE EDUCACION ETNOPOLITICOS
Y LA MAESTRIA EN EDUCACION COMUNAL

En las ultimas décadas los pueblos originarios y afrodescendien-
tes han demandado el reconocimiento de sus formas de existencia
ante siglos de dominio colonial y ahora frente al estado-nacién. A pe-
sar de que en la educacion superior desde finales de los anos ochenta
algunos paises latinoamericanos han establecido politicas de cupos
especiales y programas de becas para favorecer el acceso de la pobla-
cion indigena en universidades convencionales, la incorporacién por
parte de los pueblos originarios queda en entredicho dado que no es
suficiente abogar por cuotas de insercién sino atender y desplegar la
demanda central sobre la integracion de los saberes de sus pueblos,
lenguas y modalidades de aprendizaje en los planes de estudio (Ma-
to, 2012:28).

En México desde finales de los annos ochenta encontramos iniciati-
vas de educacion superior intercultural en contextos multiétnicos que
destacan la vida campesina, comunitaria e intercultural como parte de
las estrategias pedagogicas de profesionalizaciéon autébnomas de la
Secretaria de Educacioén Publica (SEP) y a los recursos educativos del
Estado (Rojas y Gonzalez, 2016: 76). No solamente hablamos de la edu-
cacion superior intercultural desplegada desde el mismo Estado, sino
aquellas que si bien han incluido lo intercultural como una accién po-
litica de reconocimiento, en el fondo lo que se pretende fortalecer es
el vinculo comunitario. Ciertamente la interculturalidad se extendi6 co-
mo un factor discursivo para incorporar a las poblaciones indigenas a
procesos de educacidén superior, pero nuevamente este concepto es
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senalado por algunos autores desde la vertiente politica como arena de
disputas y como una forma de dejar de lado las asimetrias sociales y de
poder que se encuentran en el juego (Rojas y Gonzalez, 2016:78). En di-
versas experiencias e iniciativas de educacion superior como en el caso
de Oaxaca, existe una tendencia a distanciarse de la interculturalidad
por su identificaciéon con las politicas gubernamentales neoindigenis-
tas, en todo caso, la lucha desde la base social conforma y sostiene
a estos proyectos educativos. En este sentido la educacion superior
que podriamos entender como comunitaria, propone formar sujetos
identificados con la cultura y lenguas originarias, consistentes con sus
practicas ancestrales, espirituales y organizativas que echan mano del
conocimiento comunitario transmitido a sus miembros como una prac-
tica pedagodgica-identitaria. La lectura de estos esfuerzos educativos
desde lo ethopolitico es concebida por Maldonado anteponiendo el
territorio comunitario como recinto de la cosmovision de cada pueblo
originario y que otorga el sentido a la vida comunal, y es la vida comu-
nal, dice, “la base de la resistencia contra la agresion colonial espanola
y mexicana” (Maldonado, 2013:21)%. Las movilizaciones de caracter et-
nopolitico pueden derivar en una multiplicidad de formas de expresion
en tanto responden a demandas asociadas a la pertinencia étnica, te-
rritorial, linglistica de sus propias formas de existencia. Es asi como en
los movimientos indigenas enfocados en la génesis de sus propias ins-
tituciones educativas esta presente la idea de hacer de las demandas,
la historia, el contexto local y nacional elementos primordiales que abo-
nan al aprendizaje y forman parte de la accion pedagdgica (Baronnet,
20009). En esta lucha-demanda por la apropiaciéon de la educacion con
pertinencia comunitaria se traduce en el fortalecimiento del ejercicio
de libertad y autonomia de los pueblos y la politizacion de la identidad
étnica supone un recurso fundamental. Estos proyectos educativos
buscan la participacién social como ejercicio de derechos y estan res-
paldados por instrumentos juridicos internacionales como el Convenio
169 de la Organizacion Internacional del Trabajo (OIT)* ademas de la
Declaracion Universal de los Derechos de los Pueblos Indigenas (Gon-
zalez, 2016).

En la dimensioén estudiantil que atendemos en este texto, los proyec-
tos de educacién superior etnopoliticos asignan un énfasis importante
a la identidad y responsabilidad comunitaria y a la mirada critica hacia
los mecanismos de la dominacion histoérica del colonialismo interno
(Gonzalez y Rojas, 2013:279). Se trata de estudiantes que a su paso
por la universidad/maestria* disciernen, aprehenden y se involucran en
procesos de autonomiay se articulan en acciones y narrativas para dar
cuenta de su propia conciencia historica. Es decir, se accionan a ejerci-
cios de reflexividad teniendo como contexto el espacio publico como
escenario de realizacion de lo politico y la negociacion con el poder
(Duque, Patino, Munoz, Villa y Cardona, 2016:131-132). Centrarnos en la
perspectiva de los y las egresadas persigue el objetivo de atender la
manera diversa de subjetivacion politica que les implica elegir formarse
y gestar propuestas de accion pedagogica vinculadas a las realidades
regionales sociales, politicas, étnicas inmediatas.

2 El Estado ha reconocido que
son 418 de 570 los munici-
pios oaxaquenos organizados
comunalmente, desde 1995
los pueblos tienen el derecho
de elegir a sus autoridades
tradiciones: en asamblea, por
voto directo, en dias de fiesta
y con base en los derechos
generados por los ciudada-
nos en el servicio comunitario
gratuito escalafonario llama-
do sistema de cargos (Maldo-
nado, 2015:119).

3 Convenio NUm. 169 de la
OIT sobre Pueblos Indigenas
y Tribales Declaracion de

las Naciones Unidas sobre
los Derechos de los Pueblos
Indigenas Organizacion Inter-
nacional del Trabajo Oficina
Regional para América Latina
y el Caribe, Publicado por la
Organizacion Internacional
del Trabajo, 2014.

4 Ademas de la Maestria en
Educacion Comunal (MEC),
existen otros esfuerzos de
educacion superior que ads-
criben en sus planes curricu-
lares a lo comunal como base
pedagogica.
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ASPECTOS GENERALES SOBRE LA MAESTRIA
EN EDUCACION COMUNAL

A mediados y finales del siglo XX desde las comunidades de la Sie-
rra Norte oaxaquena, nace el pensamiento de la comunalidad como
producto de procesos de lucha y reflexion colectiva encabezados por
Jaime Martinez Luna y Floriberto Diaz (Aquino, 2013:8). En una vision
general, la comunalidad es comprendida como una forma de vida que
los pueblos originarios de Oaxaca practican en la vida cotidiana orga-
nizada por cuatro pilares: la tierra, la fiesta, el trabajo y la gente. Tanto
para Jaime Martinez Luna como para Floriberto Diaz, “la comunalidad
es la vivencia que establece la condicion india en la comunidad como
una manera de ser. Sobre ella se ha hecho posible hilvanar poco a
poco el nuevo discurso que puede hacer posible un auténtico dialogo
intercultural” (Diaz, Hernandez y Jiménez, 2007:404). En su vertiente
académica se establece como un parteaguas que ha pujado por inter-
venir en el campo de los saberes constituidos desde la vida comunitaria
de los pueblos originarios frente a los instituidos desde la ideologia
nacionalista erigida por el Estado y su intervencion en los planes y pro-
gramas escolares. La educacion es uno de los dominios en donde
la comunalidad incide en la practica y elaboracion de propuestas uni-
versitarias y de posgrado, o bien, desde la experiencia de formacion de
educadores comunitarios a partir del proyecto financiado por el Colegio
Superior para la Educacion Integral Intercultural de Oaxaca (CSEEIO).
En términos legislativos ha quedado consensada la relevancia de la co-
munalidad como parte de la Ley General de Educacion del Estado de
Oaxaca (1995) en la que se declara que se “respetaran los principios
de la comunalidad, como forma de vida y razén de ser de los Pueblos
Indigenas” (Plan de Estudios de la Maestria en Educaciéon Comunal
ICE-UABJO, 2014). Este resultado forma pare del movimiento indigena
en Oaxaca en el que se persigue retomar la educacion con pertinencia
en sus propias formas de determinacidon para transmitir y generar co-
nocimientos.

La maestria se propone retomar la identidad oaxaquena desde la
construccién colectiva de un comportamiento filoséfico propio, lo que
supone la intima articulacion entre la escuela y la comunidad, para
fortalecer la relacion de las personas en sus pueblos, y en todo caso,
mitigar los efectos de la migraciéony, por tanto, de la descomunalizacion
(Plan de Estudios de la Maestria en Educaciéon Comunal ICE-UABJO,
2014:121). Los contenidos y practicas pedagogicas se aventuran desde
una propuesta epistemolégica que apuesta por una vision de reflexion
e integracion de los principios que rigen la vida comunitaria desde el
ambito regional oaxaqueno.

A menudo lo “occidental” se menciona en el Plan de Estudios y tam-
bién en las narrativas de las y los egresados, como aquella vision del
mundo en la que se separa la educacién, su didactica y pedagogia de
la vida comun de las personas situadas en contextos especificos; la
individualizacion o parcelamiento del conocimiento y de la practica
educativa forma parte de ello. Esta vision es compartida por el teori-
co De Sousa Santos, quien en su ensayo sobre epistemologias del sur
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diserta sobre la construccidon del conocimiento occidental como un pa-
radigma dominante que limita y desperdicia la experiencia de lo comun
(De Sousa Santos, 2000:44).

La maestria construida desde la comunalidad como recurso heu-
ristico (Guerrero, 2013), recupera el ejercicio de reconocer y revalorar
la experiencia personal y profesional situada en contextos regiona-
les como parte de la apuesta pedagodgica. Entre algunos aspectos que
motivaron la elecciéon de la MEC por parte de los y las estudiantes men-
cionamos los siguientes: la primera carrera formativa aparece como un
elemento significativo para elegir a la maestria en educaciéon comunal
por la afinidad en los temas y porque el enfoque les resulta novedoso.
Fue interesante notar que, si la decision de salir de sus comunidades
de origen estuvo sustentada en la necesidad de adherirse a un proyec-
to de profesionalizaciéon universitaria en el medio urbano, para algunos
la orientacion comunal del posgrado animo el retorno hacia la comuni-
dad de origen para realizar su investigacion. La docencia en espacios
educativos con estudiantes provenientes de comunidades indigenas
aparece como otro mas de los motivos para tomar la decisién de cursar
una maestria con orientacion comunal como estrategia para compren-
der las realidades de los pueblos de sus propios estudiantes. Para
otros, elaborar un proyecto de investigacion como requisito de admi-
sion se presenté como la posibilidad de encaminar lo comunal hacia
practicas y acciones que ocurren en el medio urbano. También entre los
estudiantes de la MEC, encontramos el perfil de docentes que habian
emprendido reflexiones pedagoégicas anteriores y que, estimulados por
un pensamiento critico accedieron a la maestria para fortalecer plan-
teamientos personales sustentados en la propuesta de la comunalidad.
[Por ultimo, es importante senalar que entre los y las entrevistadas el
sentimiento de pertenencia hacia sus contextos regionales de origen,
funge como parte de la identidad personal y profesional que al encuen-
tro con la maestria despierta memorias de pertenencia ancestral como
una suerte de ethos identitario. Algunos han Ilamado a esto como el
ethos profesional que resulta de la combinacién de los valores pautas y
codigos de lo que se puede llamar la “ética profesional” que una vez in-
ternalizada, el sujeto se siente obligado a actuar como parte del ethos y
le confiere una dimensidén moral. De esta manera la profesionalizacion
y la subjetividad, suponen la relacion entre la vida profesional con el si
mismo (Villagomez, Yurén y Camarena, 2007:23).

APARTADO METODOLOGICO

Se privilegiod el relato biografico como método clave para el analisis
de la construccion de subjetividades politicas, lo consideramos como
un testimonio que se construye en torno a un problema de investiga-
cién situada. Para Bertaux (2011) los relatos de vida son formas que no
dependen del narrador sino del “narratario”, es decir, de la persona pa-
ra quien se hace el relato, de su demanda, de su espera, de su atencion:
del contrato implicito que encierra ya el primer contacto. Sin embargo,
y de acuerdo con la experiencia recabada en este campo metodolo-
gico, el relato biografico si bien es una solicitud de la entrevistadora,
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ciertamente la persona interpelada elabora la narrativa desde la cons-
truccion subjetiva de su propia experiencia. Es decir, existe un acuerdo
entre los involucrados y casi siempre el relato toma una identidad na-
rrativa particular de acuerdo con la experiencia de cada persona.

El ejercicio de recorrer la historia de las personas, por un lado, per-
mite a la entrevistadora reconocer la manera de narrar y ordenar los
acontecimientos que dan lugar a una experiencia particular, no co-
mo hechos aislados sino significativos y articulados a otras personas,
contextos, objetos, historicidades que permiten imaginar y construir
situaciones ocurridas en un tiempo pasado. Por parte del sujeto, na-
rrar la historia propia significa un ejercicio de ordenar eventos de su
vida a manera de traducir al interlocutor su experiencia atravesada por
emociones, hechos y demas relaciones sociales que se articulan. Pe-
ro sobretodo, narrar la historia propia es una practica para recuperar la
memoria personal y colectiva resignificAndola en el tiempo presente.
Si consideramos este ejercicio en el ambito de un proceso de profesio-
nalizacion circunscrito en luchas politicas que reivindican la memoria
histérico-social de pueblos originarios, observamos que los y las en-
trevistadas dan cuenta de su articulaciéon con hechos sociales mas
amplios que forman parte de la construccion de sus propias subjetivi-
dades. Para nosotros este proceso supone una ventana para conocer
la construccién del sujeto en tanto historico y politico cuando se articu-
la la experiencia individual con demandas colectivas que nombramos
subjetividades politicas.

Abordamos la Maestria en Educacion Comunal inserta en la Univer-
sidad Autéonoma Benito Juarez (UABJO) en la Ciudad de Oaxaca, como
parte de un conjunto de experiencias que surgen de luchas locales y
que se inspiran en la comunalidad para gestar proyectos de educacion
en distintos niveles, pero particularmente esta investigacion retoma
aquellas enfocadas en el nivel de educacién superior’. La mayoria de
quienes participaron en esta investigacion estaban en el periodo de
elaboracioén del libro que reflejara la investigaciéon con la que eventual-
mente obtendran el grado de maestros®.

LAS HISTORIAS Y ALGUNOS ANTECEDENTES
PARA SITUARLAS

Para fines de la presente discusién retomo tres historias para ex-
poner la articulacién entre la experiencia biografica, las identidades
profesionales y el contexto regional como elementos relacionales que
construyen subjetividades politicas entre los y las egresadas del pos-
grado en cuestion. Nos parece adecuado senalar que el resto de las
historias realizadas presentan contenidos similares, aunque por estra-
tegia de analisis nos enfocamos en tres que comparten la actividad
artistica en sus practicas profesionales: la danza, las artes plasticas y
la musica.

En el estado de Oaxaca la migracion hacia los contextos urbanos
tanto al interior de la entidad como de manera interestatal ha forma-
do parte de las dinamicas familiares; escolarizarse es frecuentemente
la principal motivacion para emigrar de las comunidades y los pueblos.
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En segundo lugar, encontramos que por disputas y manifestaciones de
violencia relacionadas con el despojo de la tierra algunas familias op-
tan por buscar establecerse en los centros urbanos mas cercanos. Este
antecedente cruza las historias que aqui presentamos y nos parece im-
portante retomarlo porque se trata de personas que se socializaron en
medios urbanos, no obstante, los antecedentes familiares estan articu-
lados a las formas de vida comunitarias y campesinas.

Las tres trayectorias con perfil académico artistico son diferenciadas,
una de ellas se resuelve en el entorno de la ciudad de México a finales
de la década de los noventa, en el segundo caso durante la década de
los ochenta en la Ciudad de Guadalajara, y en el tercero la preparatoria
es realizada en el Colegio de Ciencias y Humanidades de la Ciudad de
Meéxico (CCH) a principios de los setenta y la carrera se concluye anos
después en Oaxaca. Se trata de practicamente tres generaciones de
estudiantes de la MEC que registran sus estudios universitarios o de
preparatoria en contextos fuera del lugar de nacimiento con especifici-
dades asociadas al contexto histoérico. Las diferencias generacionales
pueden mostrar ademas las alianzas con colectivos que mas adelante
proporcionaran facilidades para insertarse en el medio laboral. En uno
de los casos la vinculacién con el campo académico-magisterial signifi-
co articularse en redes previamente establecidas por la familia nuclear
que fueron fundamentales frente al egreso de la licenciatura. En el ca-
so de los varones se observan reflexiones interesantes que a lo largo
de su trayectoria educativo-profesional cobran significado en su accién
profesional posterior. En el contexto de la primaria uno de los entrevis-
tados asocié su vida familiar y de barrio a la narrativa de pobreza que la
escuela constantemente enfatizaba en algunos sectores de la ciudad
de Oaxaca. Este hecho lo hizo consciente de condiciones de vida que él
Nno asociaba con su propia experiencia, y dice: “me di cuenta de que era
moreno, antes no lo habia percibido” esta vivencia quedo registrada en
su memoria biografica adquiriendo sentido en sus posicionamientos
politicos en la adultez. En el tercer caso, el contexto politico lo implico
de manera significativa, la preparatoria fue un espacio de manifesta-
ciones revolucionarias y estudiantiles, este fue un periodo en donde la
musica adquiere para él la posibilidad de elaborar la conciencia social y
politica predominante desde su comunidad de origen y a lo largo de su
historia biografica y estudiantil.

Eva.

Eva nacié en la Ciudad de Oaxacay sus padres son oriundos de San
Francisco Cajonos Villa de Alta ubicado en la Sierra Norte oaxaquena
con poblacién principalmente zapoteca, en el momento de la entrevis-
ta contaba con 40 anos. Durante el periodo de 1996 al 2000 decidio
viajar a la ciudad de México para estudiar Danza Folclérica en el Ins-
tituto Nacional de Bellas Artes. En la Ciudad de México experimento
la sensacion de sentirse excluida por companeros y companeras de-
bido a sus origenes oaxaquenos, no obstante, también encuentra un
grupo interesado en aprender de las danzas oaxaquenas. En un esce-
nario distante a sus redes afectivas Eva busca encontrarse con el Club
de Radicados de San Francisco Cajonos (“San Pancho”) instalado en el
Distrito Federal,
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JPor qué lo busqué? PPues porque me sentia que no estaba
lejos de Oaxaca, porque pues obvio la vida alli en el DF es
muy diferente, o sea la gente, las personas son diferentes,
por ejemplo por decir en la escuela ellos como que no
entendian muchas cosas, o yo no los entendia en muchas
cuestiones, por ejemplo en esta parte del compartir como
te decia, pues les ensenaba, les decia y yo sentia que ellos
no, que si eran muy celosos de lo que tenian, de lo que sa-
bian y entonces esa parte yo creo que uno busca de donde
es porque se siente identificado {(...). (Eva, Ciudad de Oaxaca
05/03/2018).

La comunidad de San Francisco Cajonos cuenta con una larga tra-
yectoria de migracion nacional e internacional, incluso sus habitantes
participaron del ‘programa bracero” a principios de los anos cuarenta
del siglo XX. Segun Reyes y Girdn, la migracion de la comunidad se-
rrana se intensificé a partir de 1960 cuando se construyé la primera
carretera que conecto con la ciudad de Oaxaca (2007:97). En la co-
munidad de origen, la educacién basica llega hasta la primaria y los
adolescentes asisten a la secundaria en San Pedro Cajonos, a cuatro
Rildbmetros de distancia. [Por lo general, los jévenes contintan su edu-
cacion media superior y superior en la zona metropolitana de la ciudad
de Oaxaca, aprovechando las remesas y subsidios de gobierno (Reyes
y Girdon, 2007:99). Esta entidad se encuentra entre las tres primeras, a
nivel nacional, con una importante dinamica migratoria de la poblacién
indigena; el caso de Eva ilustra muy bien |la experiencia de las genera-
ciones anteriores como las de sus padres quienes adelantaron la salida
del pueblo para concluir niveles de escolarizacion media y superior. La
reagrupacion de la comunidad de origen en los espacios de migracion
como la ciudad de México o Oaxaca, es otro de los ejercicios de “reco-
munalizarse” como estrategia para integrarse a la sociedad receptora
y seguir organizando las fiestas, asambleas y convivencias que permi-
ten mantener redes entre los lugares de destino y el pueblo de origen.

Cada comité de paisanos se comunica ‘radiados’ (por medio
de radios) en las diferentes ciudades (...) por ejemplo recau-
dan la cooperacion para las fiestas, ese comité se encarga
de mandar la cooperacion o cualquier cuestion que tenga
el pueblo, el comité se encarga de esa organizacion, a veces
el cabildo tiene que venir (a Oaxaca) por algtin asunto, que
quiere una reunion con los radicados aqui en Oaxaca, pues
ya viene y platica con los que estan radicados acd, igual, de
hecho han ido hasta a Los Angeles a platicar con los paisa-
nos (Eva, Ciudad de Oaxaca 05/03/2018).

En Oaxaca hay un club social de San Francisco Cajonos,
entonces formamos parte de ese club los radicados en la ciu-
dad de Oaxaca tenemos el taller de danza, entonces cuando
yo era chica a los 13, 14, 15, antes de que me fuera a estu-
diar al DF pertenecia a ese grupo de danza. La finalidad del
grupo de danza, era o es pues, segtin ellos es darle realce a
las fiestas del pueblo sno?, sobre todo en las fiestas del car-
naval entonces este grupo, va, se presenta en el programa
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social que se hace los sabados de carnaval, este a veces en
Guelaguetza, se presenta en la Guelaguetza en el cerro de
La Mesa que le llaman y en la fiesta del 4 de octubre, enton-
ces también, pues digamos esa labor pues hacemos los que
estamos fuera también damos una aportacion, pues yo di
un cargo, que las mujeres empezamos que se llama un car-
go en la liga femenil, y esa liga se encarga de organizar, por
ejemplo en las fiestas del carnaval tiene que ver todo lo que
tenga que ver con la reina del carnaval, que le vestido, que el
peinado, que debe estar presentable a tal hora, todo eso de
la organizacion (Eva, Ciudad de Oaxaca 05/03/2018).

La experiencia de Eva estd articula a diversos factores a saber, el
vinculo con un territorio del que se siente parte aun cuando se haya so-
cializado en la Ciudad de Oaxaca: "yo sé que tengo sangre serrana, mi
cultura es serrana, mi pensamiento es de serrana zapoteca de la sie-
rra”. Ademas, en su narrativa se encuentra muy presente la migracion
de sus paisanos Yy la rearticulacion que emprenden para reagruparse
como comunidad multisituada. El comité de “San Pancho” supone un
espacio en el que se conjugan los paisanos, la vida comunitaria, la dan-
za y la posibilidad de mantener los lazos con el lugar de nacimiento.

Después de haber terminado sus estudios de danza Eva se incorpo-
ra a la vida magisterial como docente en el nivel basico de la educaciéon
publica, en este espacio se encuentra con nuevos retos que la confron-
tan con respecto a su pertenencia comunitaria. Entre los companeros
mas antiguos de su trabajo se encuentra presente el discurso de la
“compartencia” y en repetidas ocasiones hacian insinuaciones sobre
la falta de conocimiento de Eva sobre esta practica por haber crecido
en la ciudad, ella explica:

La competencia, la competencia segun, el trabajar unidos, el
trabajar en armonia, los saberes comunitarios, lo dicen, pero
no lo practican, entonces yo dije quiero conocer un poqui-
to mds sobre esto porque pues como también a muchos de
nosotros nos senalan porque segun no venimos de una co-
munidad y no sabemos, pero yo creo que sabemos mds de
la comunalidad que los que se dicen ser de un pueblo origi-
nario sno? (Eva, Ciudad de Oaxaca 05/03/2018).

La constante confrontacion por parte de los colegas de su insti-
tucion laboral conllevé a que Eva buscara la manera de aprehender
elementos que le permitieran recuperar sus origenes comunitarios y
articularlos a su practica docente. De tal suerte que la maestria en Edu-
cacion Comunal la concibié como una posibilidad de acercarse a aquel
mundo comunal- comunitario del que Eva desprende su identidad étni-
cay también politica, ahora desde la docencia en la educacion artistica.

Como investigacion final y requisito de titulacion se habia propues-
to realizar un estudio sobre la comunidad de origen de sus padres, “San
Pancho” como ella le llama, a lo que el maestro Jaime le respondio que
era mejor realizar un estudio desde “el suelo que pisas”:

El proyecto yo lo hice precisamente con San [Pancho, pero
ya platicando con el maestro Jaime me dijo, es que mira, si
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no vives ahi va a ser dificil sno? Va a ser dificil que hagas
tu proyecto, entonces encaminalo hacia donde estds, ten
en cuenta toda esta tierra que pisas, toda esta parte de la
comunidad que ya voy entendiendo un poquito mds, enton-
ces el proyecto por eso lo estoy haciendo con alumnos, con
alumnos que tengo en la escuela, que tiene que ver con el re-
gistro corporal (Eva, Ciudad de Oaxaca 05/03/2018).

Finalmente, retomo su investigacion enfocada en la Escuela Normal
Bilingle en donde observa y analiza el movimiento corporal de losy las
estudiantes durante el momento de la danza, trata de hacer un regis-
tro sobre las expresiones de corporalidad de acuerdo con la region de
origen de los y las estudiantes. El resultado final de esta investigacion
se presentara como libro o tesis final que se presentara ante un comité.

El caso de Eva es peculiar en tanto atraviesa la migracion por mo-
tivos de acceso a la educacion, la vida urbana y la disputa sobre su
pertenencia étnico-comunitaria frente a sus companeros docentes.
Son acontecimientos de su biografia que la llevan a buscar la manera
deresolver, por un lado, su legitimidad como serrana dentro de su circu-
lo académico y laboral, y por otro, realizar un ejercicio de recuperacion
de su vinculo comunitario mientras aplica la danza como herramienta
de investigacion.

Reynaldo.

Reynaldo cuenta con la edad de 52 anos, sus padres nacieron en
Santo Domingo Xagacia, Distrito Villa Alta, Region de la Sierra Norte,
principalmente hablantes de lengua zapoteca, mientras que él nacié en
la Ciudad de Oaxaca. Su larga experiencia como maestro en diversas
comunidades indigenas lo llevaron a insistir en la necesaria articu-
lacién de la vida comunitaria como parte del curriculo escolar de las
secundarias siendo el arte un vehiculo pedagogico. Reynaldo pensaba
que la educacién tal y como se concebia desde el Estado se funda-
mentaba en principios psicoldgicos y no pedagogicos una vez hecho
consciente esta distincién comienza a senalar: “joigan fijense que esta
mal la educacion!”. La primera instancia a la que recurrio para hacer no-
tar su discrepancia fue en su area de trabajo directamente con su jefe,
a quien le confesé su incomodidad: “oye jefe, como que lo que estamos
planteando es la liberacion de la gente, la liberacion del pensamiento
y la escuela (pero lo) que estamos ensenando no libera, conduce. 4lPor
qué no hacemos un formato diferente? (Reynaldo, 02 de mayo 2018,
Ciudad de Oaxaca). Estas observaciones no producian eco en el am-
bito laboral de Reynaldo y su jefe le hace la propuesta de llevar estos
senalamientos hacia otras instancias:

Entonces hubo un jefe que me dijo ‘mira Rey, ho me digas
eso acd, ho plantees eso acad porque no te hacemos caso;
plantéalo donde debe de ser y para eso ve al IEEPO y alla
en el IEEPO plantéalo’. Cuando llegué con el jefe que me
habian mandado me dicen ‘Tenemos aqui una orden para
que te vayas a México, hay una reunion nacional en México
y todo lo que tu dices plantéalo ahi, no nos digas a noso-
tros porque aqui no tiene caso’ jY sale! Primera reunion,
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llegamos a México y veo a todos los maestros de artes di-
je jOrales! (..) Entonces en mi primera reunion, yo recuerdo
que cuando me presentan yo los felicito -en una reunion
de la Secretaria de Educacion Publica- y no me habia da-
do cuenta de que Oaxaca no habia ido durante muchos
anos a esas reuniones (..) Estaba la coordinadora aqui
en Oaxaca Yy como no estaba de acuerdo con muchas co-
sas en México no iban, y si iban, nada mds llegaban y “jSi
hombrel, si lo hacemos” O sea, se arregla en una mesa de
negociacion “zCudndo es que van a entrar las reformas?”
“-Si hombre, espérenme”, “Es que hay una reunion” “-No
te preocupes porque mi gente no va a ir. No va a ir porque
no estamos de acuerdo, pero lo vamos a hacer hombre, no
te preocupes” (Reynaldo, Ciudad de Oaxaca, 05/03/2018
y 02/05/2018).

Para Reynaldo, la principal critica que La Coordinadora Nacional de
Trabajadores de la Educacion (CENTE) realizaba hacia la Secretaria de
Educacion Publica se sostenia en que consideraba que en México la
educacion era de muy baja calidad. El continta asistiendo a los en-
cuentros con la Secretaria de Educacion Publica en la ciudad de México
en visperas del planteamiento de la Reforma Educativa, en este marco
logra ver las tensiones entre las propuestas que se realizaban desde la
Ciudad de México frente a las necesidades que los profesores desde el
campo de la educacién artistica oaxaquena demandaban para el forta-
lecimiento de sus programas. Reynaldo como docente de artes en San
Agustin Loxicha, Candelaria Loxicha, Yanhuitlan y Nochixtlan (contex-
tos comunitarios y campesinos) pugnaba por un giro epistemolégico
de la educacion basica, principalmente observo que la educacion tal y
como se transmitia a los y las estudiantes mantenia un pensamiento li-
neal y poco reflexivo:

Yo planteaba que, asi como para las matemadticas hay un ti-
po de pensamiento, el Iogico-matemadtico, para las ciencias
sociales hay un tipo de pensamiento hermenéutico-mayéu-
tico,; para la religion hay un pensamiento religioso, de tipo
religioso cNo?P, asi tambiéen debemos de tener los de artes,
un pensamiento de las artes iComo se llama? jQuién sabe,
pero debemos tener un tipo de pensamiento, trabajar sobre
eso. (..) entonces empecé a ver que hay un pensamiento li-
neal, un pensamiento abducido, y decia yo “Ah mira, jCreo
que en las artes se piensa asi! (Reynaldo, Ciudad de Oaxa-
ca, 0570372018 y 02/05/2018).

Sus propuestas pedagogicas giraban en torno a la defensa y jus-
tiicacion de la necesidad de contar con programas y planes mas
estructurados y bajo planteamientos filoséficos que estimularan su en-
sefanza y pertinencia para los contextos en los que se impartian. La
propuesta de un pensamiento artistico se dirigia hacia la triada siento-
pienso-actuo:

JdComo se desarrolla un pensamiento artistico? jVamos
a trabajar! y proponiamos nosotros: siento-pienso y ac-
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tuo, ellos (en las reuniones con la SEP) lo pasaron a otro...
con otros hombres iNo?, dijeron “Sensibilidad, percepcion,
creatividad” jWow)!, deciamos “Si, si jVamos con ustedes,
JdCudndo hay reunion de nuevo?” “-No, pues dentro de tres
meses” “jPerfecto! Yo vengo”, y entonces empezamos a
coincidir con muchas cosas con (el magisterio de) México.

(Reynaldo, Ciudad de Oaxaca, 05/03/2018 y 02/05/2018).

En el relato de Reynaldo puede percibirse el interés por replantear
los paradigmas epistemologicos, era evidente que habia una critica
profunda a la separaciéon entre la realidad que los pueblos indigenas
establecen en sus relaciones cotidianas y los “conocimientos” transmi-
tidos en una vision educativa tabula rasa desde el Estado.

Ya empezamos a plantear...decia, empezamos a ver lo del
pensamiento artistico, empezamos a ver que se estd traba-
jando un planteamiento para teatro, musica, artes visuales y
entregamos cada quien los planes y programas que estamos
trabajando en los estados (...) y empezamos a plantear lo de
la comunidad, no se hablaba de comunalidad, se hablaba
de comunidad (Reynaldo, Ciudad de Oaxaca, 05/03/2018
y 02/05/2018).

A pesar de considerar que las charlas que se realizaban en las
reuniones con otros colegas de la SEP en la Ciudad de México coin-
cidian hacia el mismo rumbo, la realidad era que habia un encuentro
de discursos e intereses politico-ideoldégicos que distorsionaron toda
posibilidad de construir una propuesta comun sobre la asignatura de
la educacion artistica. Reynaldo notaba que en aquellas reuniones se
destinaba una gran cantidad de dinero en la logistica, hospedaje vy ali-
mentos de los maestros asistentes de todo el pais, a pesar de ello, su
lectura estaba encaminada hacia el planteamiento de una nueva edu-
cacion y la docencia, era uno de los pilares de este cambio, y dice: "El
maestro no solo nos esta ensefando a pintar, sino también nos esta
ensenando historia”. En su narracion Reynaldo explica que durante el
periodo del 2006-2005 finalmente la SEP reconoce de manera oficial
el area artistica como parte de la educacion basica, después de 8 reu-
niones parecia que a través de su participacion en las mesas el campo
del arte habia logrado colocarse como asignatura.

Ahi fue donde ya nos dijeron ‘Damas y caballeros, eso
se llama Reforma Educativa y el proximo ano, a partir del
2006 inicia la Reforma Educativa’, dijimos jWow! Vamos a
reformar la educacion (...). Yo me imaginaba, asi como cuan-
do Judrez hace su Reforma, ..las Leyes de Reforma y lei
también las leyes en arte que él planteaba y dije Wow! Ima-
ginate una reforma de arte y cultura al estilo Judrez donde
el arte y la cultura tengan el peso especifico en la nacion
iSerd fabuloso! (...) Entonces cuando lo veo (el documen-
to final), digo “iNo! Nos la cambiaron” (...) en ese momento
me enfrenté, ‘no firmo, no estoy de acuerdo con la Refor-
ma Educativa’ (Reynaldo, Ciudad de Oaxaca, 05/03/2018
y 02/05/2018).
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El punto central por el que Reynaldo se negd a firmar el documento
de la llamada Reforma Educativa tenia que ver con el cambio de térmi-
nos que aparecian en el mismo y que diferian de los planteamientos
acordados durante las sesiones de encuentros entre maestros y maes-
tras de la SEP,

PPor ejemplo, comunidad, quiero que sea una palabra bdsica
ahi y no me estds poniendo comunidad, me estds colocan-
do espacio, espacios artisticos, por ejemplo.” Les deciamos,
bueno no me digas espacio, lugar artistico, por ejemplo, pe-
ro yo quiero comunidad, quiero que aparezca la palabra
comunidad porque apareciendo la palabra comunidad us-
tedes vieron...cuando yo les platiqué me detonaban muchas
cosas con la pura palabra y aqui no y ellos me decian “Pe-
ro tu no eres lingtiista”, y me decian un sinfin de cosas, de
especialidades que yo no era porque no les podia proponet...
(Reynaldo, Ciudad de Oaxaca, 05/03/2018 y 02/05/2018).

Para Reynaldo, la palabra espacio disolvia la centralidad de Ia
propuesta enfocada hacia el orden comunitario que reflejaba las dife-
rencias regionales y culturales entre el magisterio que se reunia en las
asambleas realizadas en la Ciudad de México. En el caso oaxaqueno
la experiencia comunitaria y docente forman parte de la tarea, retos y
tensiones cotidianos desde el campo de lo educativo como se plantea
desde la perspectiva etnopolitica, en Oaxaca se trata de luchas por el
reconocimiento de la produccién de saberes locales frente a las dina-
micas de desigualdad socio-étnica en el ambito nacional.

El relato de Reynaldo permite observar que la administracion del co-
nocimiento toma dimensiones de orden local, regional y nacional en
cuanto a la practica pedagogica; la complejidad implicaria atender y
replantear los saberes locales en la practica docente que la llamada
Reforma Educativa no logré incluir. Durante las reuniones con la Se-
cretaria de Educacion Publica en la Ciudad de Meéxico, Reynaldo dio
cuenta de situaciones que colocaban de manera desigual a los maes-
tros provenientes de Oaxaca, no fue sino hasta que leyé el resultado
de las reuniones “reformistas” cuando finalmente logra comprender
el rumbo que tomaria tal campana. No obstante, en el 2012 se publi-
ca el Plan para la Transformaciéon de la Educaciéon en Oaxaca (PTEO)
en el que se plantea la articulacion entre escuela y comunidad y el
compromiso Estatal de incorporar los saberes comunitarios a fin de
transformar las relaciones verticales caracteristicas del sistema edu-
cativo en el estado de Oaxaca, la Seccion XXIl lo promueve y, segun
Maldonado y Maldonado, es considerado una de las principales ban-
deras de Lucha del movimiento magisterial oaxaqueno (Maldonado y
Maldonado, 2018:260).

Desde su infancia desarrollada en la Ciudad de Oaxaca, Reynaldo
retoma la vertiente artistica como plataforma de expresién personal y
colectiva que a lo largo de su trayectoria de vida y como docente articu-
la a su propia lucha politica.

Yo como vi que se burlaban mucho de mi papad porque habla-
ba zapoteco y por su apariencia fisica, cuando yo era joven
adolescente me peleaba, a quien se burlaba de mi papad yo
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le pegaba, pero después me di cuenta de que no era posible,
no me podia pelear con todo el mundo. Si la educacion me
enseno a desvalorar la cultura, a desvalorar a mi propio pa-
dre, (pensaba que) la misma educacion debe ser la que me
tiene que ensenar a valorar a mi propio padre, a mi propia
cultura. Por eso nace Gueza. Entonces Gueza (propone) pri-
mero dejar esos malos planteamientos que teniamos como
hombres individualistas: Yo tengo mi conocimiento, yo ten-
go mi material (se refiere al material musical que comparten
entre maestros de danza en las escuelas) jNo!, podemos
compatrtir, yo no vengo aqui y soy el sabelotodo de la co-
munidad, jNo! Tu eres parte de la comunidad, intégrate a la
comunidad, aprendes de la comunidad, y ahora con los es-
tudios que tengo con Jaime (profesor de la MEC), pues me
doy cuenta de que no estaba mal porque finalmente... jAh!
Cuando yo conoci a Jaime yo planteaba lo siguiente: ilPor
qué? ..y él se lo platica a muchos companeros & Tu eres de
teatro, Rey? “-No, nada de teatro, es de danza y de musi-
ca la fiesta” y yo les decia “Es que la fiesta...la musica y la
danza es parte de algo que se llama fiesta y la fiesta es algo
que, de cierta forma, en las comunidades hace llegar a to-
da la gente”. (Reynaldo, Ciudad de Oaxaca, 05/03/2018 y
02/05/2018).

Segun Martinez, en Oaxaca existen formas de organizar el trabajo
comunitario que constituyen princialmente una unidad de complemen-
tariedad. En términos practicos se trata de la concesion de trabajo enla
tierra del otro, la disponibilidad para el uno es también la disponibilidad
para el otro, pero en tiempos y espacios distintos (Martinez, 2016:83).
Inspirado en el sistema de reciprocidad e intercambio, Reynaldo reto-
ma la "gueza” en sus distintas vertientes (musical, dancistica, teatral)
para proponer una via politico-pedagogica, cuyo eje principal es la in-
vestigacion realizada por las y los estudiantes de secundaria sobre sus
formas comunitarias como una estrategia para despertar la conciencia
comunitaria.

Guajiro.

El tercer caso corresponde a Guajiro con 63 anos, nacio en el Istmo
de Tehuantepec y es hablante de zapoteco. Tiene una larga trayectoria
como gestor cultural y musico, su traslado hacia la Ciudad de Méxi-
co para estudiar el Bachillerato durante la década de los setenta trajo
consigo la posibilidad de hacer sinergias con otros jovenes con intere-
ses en comun, el Frente para la Libre Expresion de la Cultura fue una
de las experiencias que se desprenden de ello durante el ano de 1976.
La musica era el vehiculo para expresar la desazon politica del momen-
to, Guajiro ya lo traia desde su infancia, él cuenta que sus hermanos, su
papay en general, en su comunidad istmena estaba viva la tradicion de
componer y tocar musica.

En la Ciudad de México Guajiro encontré un panorama ad hoc pa-
ra explorar mas a fondo el ambito musical, con otros colegas fundo el
Frente para la Libre Expresion de la Cultura (CEFOL 1973-1977) un co-
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lectivo de agrupaciones inspirado por la musica latinoamericana de la
época que se reunia en una casona para ofrecer conciertos y exposi-
ciones artisticas de diversa indole, se convirtié en un espacio cultural
abierto al publico. Cuando tenia la edad de 18 anos Guajiro con su her-
mano y otros paisanos de Juchitan crean Ca’ de Xaguete’ palabra en
zapoteco que significa “Los de abajo o los que viven abajo”, como el
nombre era dificil de pronunciar deciden dejarlo en “"Cade”. Su invo-
lucramiento con la musica como movimiento social lo absorbid y el
proyecto de estudiar una licenciatura se quedo en pausa, posterior-
mente lo retomaria, unas cuantas décadas después.
Los “Cade” se quedo, asi como el grupo “Cade”. Fuimos el
primer grupo mexicano que hizo un disco, un disco del pue-
blo (Juchitan); el disco del pueblo era la marca o el sello de
Los FolRloristas, discos del pueblo. Los FolRloristas habian
grabado ellos y otros grupos famosos como los Quilapayun,
Inti-lllimani, de esos grupos reconocidos a nivel mundial (En-
rique Guajiro, 21/02/2019 y 25/03/2019).

Actualmente Guajiro tiene un proyecto musical, “Los motivos del
Coplero” en el que utiliza el formato de coplas de la musica antigua, “la
musica que llegd con la conquista espanola, en esa época”. Su interés
es reconocer las formas en que la musica mexicana y latinoamericana
se arraigaron a los formatos de coplas, y estas configuraciones mu-
sicales estan presentes en Oaxaca también. Guajiro senala que “en
Tuxtepec y Tabasco, la zona de Sotavento se utilizan este tipo de co-
plas en décimas, en el Istmo se retoman las redondillas o un formato de
coplas octetos, y en la Costa los sextetos o las seqguidillas”.

Todos esos formatos que se utilizan en Oaxaca estdn en to-
do el estado, entonces yo creo que después de tantos anos
de estar escuchando como lo hacen el tema fue trabajar
desde los diferentes estilos musicales: el son istmeno, por
ejemplo, es diferente a la chilena, es diferente en su confor-
macion, sus secuencias armonicas o quiza las secuencias
armonicas tienen cierto parentesco pero sus secuencias rit-
micas son diferentes o sus secuencias melddicas pueden
ser Yy sus coplas son diferentes, su formato de coplas. Enton-
ces fue construir canciones nuevas a partir de ese formato,
es decir, hacer sones istmenos, hacer chilenas, hacer sones
del Sotavento (Enrique Guajiro, 21/02/2019 y 25/03/2019).

Patricia Rea realiza un analisis interesante sobre las relaciones de
género entre los zapotecos de Juchitan que se cruza con el relato de
Guajiro. En este sentido la musica, lo intelectual, la actividad artistica
forma parte del mundo masculino de la region, mientras que las muje-
res son socialmente reconocidas por otras practicas comunitarias (Rea,
2011:230). El caso de Guajiro muestra esta interseccion entre el espiri-
tu intelectual-artistico que se gesta en su comunidad de origen y que
se proyecta en el contexto urbano ante el encuentro con otros grupos
musicales bajo de la llamada nueva cancion. En este movimiento la mu-
sica se consideraba como el medio de comunicacion y expresion en su
funcién politica. Esta corriente trascendio fronteras particularmente del
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mundo del Caribe y latinoamericano en el que se exaltaba el sentido
politico de la trova bajo el lema cubano: “Toda cancién que sea ins-
trumento para un mundo mejor es una cancion politica”. Otro aspecto
interesante de esta corriente musical es el énfasis en lo “popular” en el
sentido de retomar las raices musicales de las personas y la nostalgia
por el mundo campesino, rural (Fairley, 1984:114-115).

El ambiente intelectual de la época también condujo a Guajiro a for-
mar parte de los grupos juveniles del Partido Revolucionario de los
Trabajadores de la linea trotsRista de la Cuarta Internacional en pleno
escenario de las guerrillas en Sudameérica, la presencia del Che Gueva-
ra como figura emblematica de la Revolucion Cubana, todo ello en el
escenario del CCH?® en la Ciudad de México estimulaban a la participa-
cion en involucramiento politico desde la diversidad de trincheras.

Yo tendria como 20 anos, por ahi. La propuesta nuestra
era esa, la cuestion del arte, la expresion artistica te pue-
de ayudar a una toma de conciencia, a una formacion, a
tener una mayor informacion, a partir de la musica pue-
des, si se puede, digo, aquella cancion de VVenceremos que
cantaba todo el mundo y se oia cantar en los grandes mo-
vimientos era emblemadtica zno?, entonces eso es lo que...
empezd a haber algunas diferencias ya ahi al interior, ya
habia los que decian “iNo! pues los pinches trotskos” y
después analizamos también que habia como provoca-
ciones, provocadores que se infiltraban ahi y empezaron a
hacer cosas como una vez danar una exposicion de pintu-
ras, alguien llegd y dand lo que teniamos para que alguien
dijeran “No, pues fueron los trotskos porque los trotskos
son muy acelerados” entonces esas cosas eran...porque
claro los que éramos de esa tendencia nos sentiamos que
éeramos los mds conscientes, consecuentes, quizd sho?,
porque jVayal, por lo menos yo lo veia de esa manera, nos
metiamos a las lecturas de esas...ya sabes, hos metiamos
a los temas politicos, trabajos de células; o sea, organiza-
cion muy..te digo, de cardcter semiclandestino (Enrique
Guajiro, 21/02/2019 y 25/03/2019).

Guajiro a la edad de los 25 anos estaba de regreso en la Ciudad de
Oaxaca en donde transita por diversos caminos para emplearse, y es
alrededor de los anos ochenta cuando en conjunto con otros colegas
abre un espacio en donde se ofrece musica y eventos relacionados con
el arte, “ahi nacié ‘El Sol y la Luna con 40 anos de existencia”. Este lugar
abrié muchas posibilidades de encuentros con otros musicos y perso-
najes de distintos medios (politicos, escritores, pintores), asi como la
oportunidad de la experiencia de viajar y vivir por Europa dandole con-
tinuidad a su proyecto musical.

Elsol y la luna, tocaban artistas, pues bueno, reconocidos en
esa época sNo?, venian y tocaban ahi, un grupo de musicos
argentinos que habian llegado en los atios 70, Nahuel, todos
esos llegaban a tocar a El sol y la luna, ese fue el momen-
to y se volvio el lugar también de los politicos, ahi llegaban,
ya empezaban a llegar los funcionarios tal, tal, tal e incluso
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los gobernadores (..) ya para entonces no estaba muy me-
tido en la cuestion de la politica, digo, bueno si, por un lado
también, con eso empecé a colaborar y ser solidario con la
seccion XXIl que empezaba, el movimiento del magisterio,
ibamos y tocabamos en los mitines de ellos, venian y me in-
vitaban a ir a la huelga de ahi de la universidad de aqui de
Oaxaca. (Enrique Guajiro, 21/02/2019 y 25/03/2019).

Guajiro tiene una larga trayectoria de vinculacion y gestién cultural,
es reconocido en Oaxaca por su activismo musical y por el fortaleci-
miento de la cultura. El dia que nos entrevistamos me platico sobre la
apertura de la Casa de Cultura en Santa Lucia del Camino cuyo titular
es él mismo, esta iniciativa surge a partir de la preocupacion por prestar
servicios culturales en espacios urbanos que han quedado atrapados
en zonas de bares que conviven al mismo tiempo con escuelas o con-
juntos habitacionales y familiares. La gestion de esta Casa de Cultura
significd para Guajiro atraer a colegas y amigos que ha ido forjado du-
rante 40 anos que él considera de vinculacién y trayectoria artistica en
la region, él lo menciona como 40 anos de haber acumulado un capi-
tal social:

(..) un capital social que se ha ido construyendo en 40
anos que yo he estado en Oaxaca sNo?, digo, muchos de
ellos pintores, Mendoza, Sergio Lopez, Javier Arévalos que
es uno de los pintores grandes del pais, quiza al nivel de
Francisco Toledo (oaxaquetio), que vino de Guadalajara
(..) desde Guadalajara a esto, a inaugurar la galeria. En-
tonces eh..un grupo de musica que vino desde Ixcatldan yo
les dije si podian venir y nos hacian un concierto. Para es-
to vino Gustavo Lopez de Juchitan, vinieron otras...hicieron
un viaje para venir a esto. (Enrique Guajiro, 21/02/2019 y
25/03/2019).

Después de 30 anos de haber egresado de la preparatoria Guaji-
ro finalmente se titula de la UABJO con una licenciatura en Gestiéon
Cultural, terreno en el que ya tenia camino adelantado. En poco tiem-
po, a través del profesor Jaime Martinez Luna, conoce la propuesta de
la Maestria en Educacion Comunal. El tema de lo comunal le intereso
particularmente por su aficién y trayectoria musical con bandas comu-
nitarias,

Entonces un dia le hablé a Jaime y le dije “oye, pero dentro
de ese tema (Comunalidad) yo creo que estaria bien la edu-
cacion artistica o la ensefianza artistica ¢ Tu crees que pueda
ser un tema para la maestria?” y me dijo “Excelente, yo creo
que hace falta eso” y entonces fue que me meti al tema de la
maestria (...) yo hacia la propuesta de la musica, la ensenan-
za de la musica o los aprendizajes de la musica a través de
las bandas comunitarias; esta fue mi propuesta para Jaime
Yy el doctor Tomads y le parecio bien, les parecio interesante
Yy entonces si me aceptaron en la maestria (Enrique Guajiro,
21/02/2019y 25/03/2019).
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SUBJETIVIDADES POLITICAS: CONVERGENCIAS BIOGRAFICAS,
PROFESIONALES Y REGIONALES.

Para Zemelman (2010:3), el sujeto deviene de una subjetividad cons-
tituyente en la medida en que "“requiere entenderse en términos de
cOmo se concretiza en distintos momentos historicos” (Ibidem). En este
sentido el mismo autor enfatiza la importancia de recuperar el concep-
to de “ritmo de constitucién” a partir del cual se marcan las diferencias 'y
convergencias entre el mundo micro de lo personal hacia el macropro-
ceso social que enmarca las experiencias de los sujetos inmersos en
contextos etnopoliticos educativos en relacion con su propia experien-
cia. En este sentido lo subjetivo es hablar del “si mismo”, a manera de
construir la historia organizada de acuerdo con la memoria de los su-
jetos. Aqui, personal cobra un sentido colectivo y por tanto politico y el
contexto regional dota de marcadores que intervienen en la experien-
cia propia. Ademas de la construccion de los momentos histoéricos de
la personay su articulacion entre lo micro y lo macro, Zemelman sugie-
re que la construccion de subjetividades se refiere al mundo construido
por dos génesis de necesidades: “la memoria (tradicion, inercia), y, de
otra parte, las visiones de futuro, la utopia de algo. El punto de tension
entre estas dos grandes polaridades delimita el primer ambito de las
posibles necesidades (Zemelman, 2010:3)". Sin duda el espacio que se
ubica entre la tradicion y la inercia viabiliza también un momento de
reflexividad para construir lo posible. Lebrato (2016:799), para el con-
texto de la educacién superior etnopolitica lo Ilamaria el “despertar de
una revalorizacion” sobre la comunidad, a través del reconocimiento
de la historia y las fortalezas étnico-culturales y linguiisticas, es decir,
el conocimiento del “si mismo” emerge como un dominio de saber po-
sible (Foucault, 2010:1001). En esta misma direccion, De Sousa Santos
argumenta ampliamente la necesidad de reconocer las formas de co-
nocimiento prevalecientes frente a la produccion del conocimiento
“verdadero” segun los parametros de la ciencia moderna. Estos saberes
provienen de la practica, de las trayectorias y las experiencias de vida
de un grupo social dado y en esa correspondencia se afirma viable y
seguro (De Sousa Santos, 2015:54). La propuesta es significativa en tér-
minos de la apuesta de la Maestria en Educacion Comunal, en tanto el
conocimiento de cada persona es el aporte que imprime al proceso co-
munal-comunitario para incorporarse al posgrado y simultaneamente
de mantener un proyecto vinculado a un eje nodal de la cultura regional.
Esto ultimo puede observarse en las tres historias que presentamos
atravesadas por el arte, la danza y la musica, suponen dispositivos que
se decantan como parte de un proceso reflexivo con potencial colectivo
que responde a la cultura regional. Lo anterior sugiere el ultimo de los
ordenadores que retomamos de Zemelman el senalamiento que ha-
ce sobre el reconocimiento de opciones con base en el desarrollo de la
capacidad para construir proyectos (2010:3). En este caso, y de acuer-
do con nuestra interpretacion, el sujeto y su subjetividad forman parte
de un proyecto mas amplio que no necesariamente es plenamente afin
a sus intereses, sino que encuentra imposiciones, pero también “uto-
pias” compartidas.
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De ahi la propuesta de retomar la categoria de subjetividades poli-
ticas a manera de recurso analitico para comprender y explorar desde
la experiencia biografica de los sujetos, las tramas de la subjetividad
politica inseparables del ambito regional, familiar, comunitario, politico,
desde el que interpretan y narran la realidad que los interpela (Alvara-
do, Ospina, Botero y Munoz, 2008). Lo subjetivo comprendido desde lo
social, permite pensar en lo colectivo como una realidad que se formay
expresa en el terreno del ‘nosotros’, pero que también “esta significado
por el ‘mi mismo’, cargado de los sentidos instituyentes de la esfera pri-
vada” (Alvarado, Ospina, Botero y Munoz, 2008:247). Los caminos de
estas subjetividades politicas son diversos: a) el reclamo por la autono-
mia en los procesos pedagogicos-educativos, b) la conciencia historica,
pero, sobre todo, reflexividad que puja por la articulacién entre la accién
y sus narrativas, donde una de las principales tareas es la negociacion
del poder en el espacio publico y en el proyecto personal (Alvarado, Os-
pina, Botero y Munoz, 2008:29).

CONCLUSIONES

El relato biografico es una herramienta privilegiada para acercarnos
a la construccion de las subjetividades, como una bisagra entre “el si
mismo” como experiencia e historias personales que se encuentran
intimamente interactuando con la realidad social y politica que inter-
viene las historias personales de los sujetos. En este marco la categoria
de subjetividades politicas anima a pensarla en dos dimensiones, la
construida entre la practica y la narrativa de los sujetos, y, por otro lado,
entretejida a procesos sociales, histéricos y politicos propios de una
region cultural. En este caso retomamos las historias de tres egresa-
dos de la Maestria en Educacion Comunal, este posgrado lo situamos
articulado al planteamiento sobre el derecho a la educacién con per-
tinencia y vinculada a las realidades regionales vy territoriales. En este
sentido, lo etnopolitico en lo educativo es concebido desde la lucha por
los saberes puestos en practica en programas de ensefanza superior
que apuestan, entre otras cosas, por la reflexividad de sus usuarios tan-
to en un principio personal-biografico, como colectivo o comunitario.

Las historias presentadas permiten comprender las convergencias
y las formas en las que se entreteje el contexto social, histérico y poli-
tico en la vida de las personas, lo interesante es cuestionarnos en qué
mediada los proyectos de educacion etnopolitica detonan procesos de
orden personal hacia otros politico-colectivos. En este sentido, la re-
flexividad y el ejercicio de revisién de la memoria (personal y colectiva)
promueve o despierta la revalorizaciéon y el reconocimiento de lo co-
munitario-comunal en términos de un dominio de saber posible con
implicaciones de negociacion ante una mirada hegemonica del orden
social y educativo.
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desde las epistemologias del sur', con el fin de reflejar la impor-
tancia de construir conocimientos desde una praxis educativa
que tome como foco la diversidad biocultural con perspectiva situa-
da. Los articulos que conforman el dossier han respondido de algun
modo a algunas de las siguientes preguntas clave: sQué significa pen-
sar la educacion desde las epistemologias del sur? Desde esos planos
epistemoloégicos: sQué lugar le cabe a la educaciéon concebida desde
el pensamiento ambiental latinoamericano? sQué implica construir y
adquirir conocimientos en una educacion que se piensa ambiental y
latinoamericanamente? sQué didlogos implicitos y qué desafios guar-
da la educacién desde el pensamiento ambiental latinoamericano con
la pedagogia decolonial, la perspectiva geocultural y con la Educacion
Intercultural BilingUe?
Estos interrogantes son los que entraman las reflexiones de las
autoras y los autores de cuatro paises latinoamericanos (Argentina,
Brasil, México y Peru) provenientes de diversas experiencias, en dis-

] a propuesta tiene como eje de reflexiéon a la educacion concebida
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tintos niveles educativos y modalidades. Coincidimos con Anders
Breidlid (2006: 14)? que las epistemologias situadas en el sur suponen
una pluralidad de saberes que interpelan por definicion al sistema de
conocimiento hegemoénico y con ella a la “arquitectura global de la edu-
cacion y su supuesta universalidad” (Jones, 2007)>. La crisis ambiental,
conceptualmente definida como crisis civilizatoria (PNUMA, 2003)*
cuestiona las coordenadas sobre las que se estructura el ethos occi-
dental y sus multiples jerarquizaciones: un modo de ser, de estar, un
habitar insustentable resultado de dos escisiones madres vinculadas
entre si: la fragmentacion culturas/ecosistemas y la fragmentacion
ciencias sociales/ciencias naturales. Los sistemas educativos latino-
americanos, en su mayoria, lejos de cuestionar esas fragmentaciones
han permanecido ajenos al pensamiento critico de las intelectuales y
los intelectuales de la regidon y de los movimientos sociales preocupa-
dos por definir praxis otras gravitadas por el suelo.

Mas bien en las antipodas de estas busquedas, los sistemas educa-
tivos latinoamericanos han fortalecido lo que Edgardo Lander (2000)°
ha llamado la colonialidad del saber y su rol fuertemente antropocén-
trico en la vision de mundo. La formacion de las estudiantes y los
estudiantes, en cualquiera de los niveles educativos- obligatorio o no-
ha quedado lejos de cumplir un rol des-colonizador, y muchos menos
des-antropizador de las epistemes con que se construyen y adquie-
ren los conocimientos en y desde el sur. Necesitamos romper con las
amarras de esta formacion y pasar a una educacion que piensa la vida
como un todo. Una educacion capaz de salir de la trampa del antropo-
centrismo y la colonizacién y adentrarse en una percepcion biocéntrica.
Con esto, pues, postulamos que la propuesta contribuira a reflexionar
sobre las epistemes insumisas con las que se construyen y adquieren
conocimientos otros y practicas otras en Nuestra América. Nos resul-
ta urgente repensar la educacion, pero sobre todo abordarla desde el
pensamiento ambiental latinoamericano.

El dossier presenta cuatro articulos. En el primero, escrito desde
Meéxico; Esperanza Terron Amigon, Maria Silvia Sanchez-Cortés y An-
tonieta Lopez-Lépez nos invitan a reflexionar en torno a la Educacién
Ambiental y los saberes en dialogo en el contexto de cambio-climatico.
En el segundo articulo, escrito desde Brasil, Elcio Cechetti, Adecir Poz-
ze y Anderson Luiz Tedesco problematizan el modelo de pensamiento
que fundamenta la colonialidad del saber en la formacién docente lati-
noamericana. En el tercero, escrito desde Perd, Julio Quillahuaman
Lasteros realiza un abordaje de la interculturalidad a partir de la lectura
en lenguas originarias. Finalmente, en el cuarto articulo, Silvina Corbet-
ta y Pablo Sessano, desde Argentina, reflexionan sobre los legados y
los desafios en materia de la formacion en Educacion Ambiental desde
el nivel superior universitario, con base a la praxis de una propuesta de-
sarrollada desde la Universidad Nacional de Santiago del Estero.

Antes de cerrar esta presentacion, queremos agradecer enorme-
mente a Francisco Garay Vidal que nos ha convidado generosamente
una obra muy bella: La Salamanca (2014). Desde su profunda sensibi-
lidad, Francisco ha querido representar una busqueda que acompana
sus inquietudes desde la infancia cuando comenzd a transitar por el in-
terior profundo de la provincia de Santiago del Estero (Argentina). Por

2 Breidlid, A. (2016). Educacion,
conocimientos indigenas

y desarrollo en el Sur

global: cuestionando los
conocimientos para un futuro
sostenible. CLACSO: Ciudad
Auténoma de Buenos Aries.

3 Jones, P.W. (2007).
Education and world order.
Comparative Education, 43(3),
325-337,325.

4 PNUMA (2003). Manifiesto
por la vida. Por una ética para
la sustentabilidad. México:
Naciones Unidas.

5 Lander, E. (2000). La
colonialidad del saber:
eurocentrismo y ciencias
sociales. Perspectivas
latinoamericanas. Buenos
Aires: CLACSO.
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cierto, la Salamanca es una expresion muy presente en la cultura pop-
ular. Es el no lugar por donde circula el saber otro, lo que no se ensena
en las escuelas, ni en las universidades y entonces se relega a un or-
den diferente. Alli pervive custodiada por una rica cultura popular. En
la obra se expresa al hombre/mujer en comunidén con la naturaleza, la
metamorfosis, el poder de la transformacion del hombre/mujer en ani-
mal y viceversa, donde el tiempo discurre por caminos diferentes. Alli la
magia, o lo subterraneo constituyen otras formas de saber en las que la
sensualidad, la seduccion de la musica y la danza constituyen una ped-
agogia diferente. Ojala la pintura y las prosas, que este dossier guarda,
nos movilicen, incomoden e interpelen.
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/Resumen /

En este articulo el objetivo es reflexionar sobre la pregunta squé
implica construir conocimientos en una educacion que se piensa am-
biental y latinoamericana, en el marco de la interculturalidad y del
pensamiento decolonial?, emana de una investigacion en educacion
ambiental sobre las representaciones sociales del cambio climatico de
profesores de educacion primaria y los saberes de los sabios de una
comunidad indigena. La investigacion fue cualitativa, la informaciéon se
obtuvo mediante entrevistas, cuestionarios y un dibujo narrado, el mé-
todo de analisis fue inductivo. Se identifican contrastes y similitudes
que develan que el contexto influye en la construccién de significados,
expresandose la urgencia de pensar programas de profesionalizacion
docente que atiendan el imperativo de nuevas formas de compren-
sion y organizacion social en contextos diversos, cada vez mas tejidas,

Referencia para citar este articulo: Terron-Amigoén, E., Sanchez-Cortés M.S. y Lépez-Lopez, A. (2020).
Educacion ambiental, saberes en dialogo en contexto de cambio-climatico. Revista del CISEN
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con sentido comunitario, autogestivas y emancipadoras, que posibili-
ten vida digna sustentable (buen vivir) contribuyendo a superar la crisis
ambiental climatica.

Palabras clave: clima, cambio climatico, educaciéon ambiental, intercul-
turalidad, formacién docente, México.

/ Resumo /

Neste artigo, o objetivo é refletir sobre a seguinte questao: o que
significa construir conhecimento em uma educacao entendida co-
mo ambiental e latino-americana, no marco da interculturalidade e do
pensamento descolonial? O trabalho surge de uma investigacao em
educacao ambiental sobre as representacdes sociais sobre as mudan-
cas climaticas de professores de escolas primarias e o conhecimento
dos sabios de uma comunidade indigena. O método de analise foi in-
dutivo, a pesquisa foi qualitativa e as informacgoes foram obtidas por
meio de entrevistas, questionarios e desenho narrado. Identificou-se
contrastes e semelhancas que mostram que o contexto influencia a
construcao de significados, sendo revelada a urgéncia de pensar em
programas de profissionalizacao docente que atendam a necessida-
de imperativa de novas formas de compreensao e organizagao social
em diversos contextos, cada vez mais articuladas, com sentido comu-
nitario, autogerenciadas e emancipatorias, que possibilitem uma vida
digna e sustentavel (um bom viver), contribuindo para a superagao da
crise climatica ambiental.

Palavras-chave: clima, mudanca climatica, educacao ambiental, inter-
culturalidade, formacao de professores, México.

/ Abstract /

In this article, the objective is to reflect on the question: what does
it mean to build Rnowledge for one education that is thought to be
environmental and Latin American, within the frameworkR of inter-
culturality and decolonial thinkRing? It arises from an investigation in
environmental education about the social representations of climate
change of primary school teachers and the Rnowledge of the sages of
an indigenous community. The research was qualitative, the informa-
tion was obtained through interviews, questionnaires and a narrated
drawing, the method of analysis was inductive. Contrasts and similari-
ties are identified that show that context influences the construction of
meanings. The urgency of thinRing about teacher professionalization
programs that address the importance of new forms of understanding
and social organization in diverse contexts, articulated with communi-
ty sense, self-managed and emancipatory, that enable a dignified and
sustainable life (good living) to contribute to overcome the climatic and
environmental crisis.

IKeywords: climate, climate change, environmental education, intercul-
turality, teacher training, Mexico.
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INTRODUCCION

e presentan algunos resultados del proyecto de investigacion

Complejidad y pedagogia ambiental, claves para una docencia y

aprendizaje integradores sobre el cambio climdtico antropogéni-
co en la escuela primaria. En este proyecto se plantea el proposito de
elaborar una propuesta que ante el cambio climatico (CC) contribuya
a la formacién y a la transformacién de la practica docente de los pro-
fesores participantes, sustentada en una educacion ambiental critica
orientada hacia la busqueda de una vida digna sustentable (buen vi-
vir), con sentido comunitario, participativo, autogestivo y emancipador,
cruzada por la interculturalidad. Elementos que consideramos son in-
herentes a una educacién que se piensa ambiental y latinoamericana.

Para el logro del proposito se llevé a cabo un diagnéstico de ne-
cesidades que incluyo un estudio sobre las representaciones sociales
(RS) del CC antropogénico de profesores de educacién primaria de
contextos distintos y sobre los saberes de los sabios de uno de esos
contextos con poblacion indigena originaria. Es un estudio relevante
socialmente en virtud de que en México se tiene un curriculum nacio-
nal y ello expresa la urgencia de pensar programas educativos, que
atiendan el imperativo de forjar formas de comprension y organizacion
social en contextos diversos, cada vez mas tejidas; es decir, desde el
reconocimiento de los saberes, practicas, derechos y responsabilida-
des de los participantes en los procesos educativos, de zonas urbanas,
rurales, de pueblos originarios y campesinos de México, quienes co-
mo senala Ortiz y Azuara (2019) de diversas maneras han mantenido
por largo tiempo un contacto directo en convivencia y apropiacion sus-
tentable de los ecosistemas, de ello se tiene mucho que reaprender y
compartir para coadyuvar a revertir y afrontar la crisis climatica con jus-
ticia y equidad.

Se tiene claro que afrontar la crisis ambiental y climatica requiere
de un cambio cultural en los estilos de vida y en el terreno epistemo-
l6gico, lo que puede facilitarse desde los niveles educativos basicos.
Los contenidos del curriculum adquieren un sentido significativo y
transformador, al favorecerse el dialogo de saberes entre la cienciay el
conocimiento que aportan las comunidades, en relacién con la forma
en que se estan vivenciando y afrontando in situ, los efectos del CCy
SuUS causas antropogénicas.

Conceptualmente las RS son un conocimiento de sentido comun
que se encuentra en el campo de la cultura, se configuran en la interac-
cion y el contacto con los discursos que circulan en el espacio publico,
constituyendo sistemas de significaciones que influyen en las rela-
ciones que los sujetos y los grupos establecen con el entorno fisico y
social (Moscovici, 1979; Ibanez, 1994, Jodelet, 2002).

Los estudios de RS son importantes porque permiten conocer la
informaciény los saberes de los sujetos acerca de un objeto y sus prac-
ticas en relacidon con ese saber, en el caso que nos ocupa ese objeto
es el CC; asimismo, constituyen un marco de referencia de su pen-
samiento e influyen en el sentido y significado sobre la realidad que
construyen (Moscovici, 1979). Las creencias, valores, normas y emocio-
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nes inmersas en las RS de las personas, dan sentido y al mismo tiempo
orientan sus acciones, valores, actitudes y comportamientos, motivan-
do en ellas relaciones y hechos diversos con otras personas, con la
naturaleza, entre si y con el mundo en su conjunto (Moscovici, 1979 y
Jodelet, 2002).

Las RS de profesores que laboran en latitudes distintas, como es el
caso de nuestro pais, son insumos para impulsar procesos de apren-
dizaje mas amplios sobre la crisis ambiental climatica y sobre como
afrontarla en comunidades propias, vinculados a los contextos de vida
de las personas, a sus saberes sobre el fenédmeno y como lo estan vi-
viendo, en dialogo con el conocimiento aportado por la ciencia sobre el
CC, facilitando la comprension de ese conocimiento de manera signi-
ficativa, y con la posibilidad de hacerlo parte de la cultura para el bien
comunitario y para contribuir a la mitigacion del fenémeno a nivel pla-
netario.

Es pertinente estudiar las RS de los profesores acerca del CC, por-
que de acuerdo con lo descrito, no solo los contenidos curriculares sino
también las RS de los docentes, inciden en los aprendizajes que los es-
tudiantes construyen en la escuela y en las relaciones que establecen
entre siy con el mundo en su conjunto. El conocimiento de las RS per-
mite establecer objetivos ambiciosos de cambio (Meira, 2002 y Jodelet,
2002), proporciona pautas para generar estrategias educativas solidas,
factibles de renovar y fortalecer procesos de formacion ambientales
significativos y relevantes socialmente.

Los resultados que se comparten en este estudio corresponden a la
dimensién de informacion de las RS de los participantes acerca del CC,
en lo que se puede identificar que el contexto influye en los sentidos y
significados que construyen sobre el fendmeno. Esos resultados apor-
tan a la reflexién, conocimientos que revelan la urgencia de procesos
educativos que consideren los significados construidos por los sujetos
através de su cultura y su contexto; ello, a la luz de una plataforma dialo-
gica de saberes cientificos y saberes comunitarios orientados hacia una
perspectiva comun, la de superar las inercias de la cultura colonialista
que aceleran la crisis climatica y construir un mundo mas justo en con-
vivencia responsable con la Tierra (buen vivir) y entre sus congéneres.

El texto se organiza exponiendo, a grandes rasgos, el marco de refe-
rencia que comprende el problema educativo de la educacién ambiental,
de lainterculturalidad y del CC, se continua con la metodologia del estu-
dio, con los resultados, la discusion y las consideraciones finales.

MARCO DE REFERENCIA
EDUCACION AMBIENTAL E INTERCULTURALIDAD

La educacion ambiental (EA) primero y la interculturalidad poco des-
pués, emergieron ante la exigencia de transformar las relaciones y los
valores que han inducido la crisis ambiental o crisis civilizatoria con-
temporanea. La finalidad de su practica es forjar en las nuevas y viejas
generaciones una forma distinta de ser y habitar la Tierra. Ambos en-
foques son procesos educativos reflexivos, complejos, sistémicos,
otorgan importancia al desarrollo humano, a la comprensién intercul-
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tural, al contexto, a los cambios profundos en los modos de vivir en
convivencia armonica con la naturaleza, con los otros y consigo mis-
Mmos, porque se cree que un mundo mejor es posible.

Como antecedentes de la EA, en los anos setenta ante la preocupa-
cion por revertir el dano ambiental y de mejorar la convivencia humana
con la naturaleza, en los anos setenta la EA fue impulsada por la Or-
ganizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la
Cultura (UNESCO, 1977; 1980). En México, las recomendaciones de es-
tas instituciones se introdujeron en la educacion basica en la década
de los noventa, con la reforma educativa de 1993; asimismo, como en
la mayoria de otros paises del mundo se han impulsado programas de
EA en las instituciones de educacion superior.

En esa misma década se realizé el coloquio denominado “Dialogo
entre culturas”, organizado por la UNESCO, que derivé en la recomen-
daciéon de examinar y estimular, el dialogo intercultural asociado con el
didlogo interpersonal, la aceptacion de las diferencias y especificidad
de las culturas, el pluralismo cultural y la renuncia a los particularismos
hegemonicos, el reconocimiento del “otro” en tanto que distinto e igual
al mismo tiempo (Sagastizabal, et al, 2004)2

La presion internacional influyé para que los paises adoptasen el
discurso de la interculturalidad y su version la educacion intercultural,
tal discurso, aparece en la educacion publica indigena de la mayoria
de las naciones latinoamericanas, en el ultimo cuarto del siglo XX (Mu-
noz, 2002; Mateos, 2009 en Antolinez, 2011; Dietz y Mateos, 2013). De
acuerdo con Antolinez (2011), el asentamiento del discurso de la inter-
culturalidad en las reformas constitucionales de cada pais se dio en
la década de los noventa, entre ellos México, aqui se adopto ese mar-
co conceptual en 1990 y con ello comenz6 toda una politica educativa,
bajo el titulo de ‘educacién intercultural bilingle’, cuya cobertura fue y
sigue siendo nacional (Tirzo, 2005; Millan, 2006; Dietz, 2017).

La educaciéon ambiental y la educacion intercultural confluyen, en el
proposito de generar una educacion critica, responsable, justa, plural,
solidaria, dialdgica y equitativa, mediante la que se puedan establecer
relaciones horizontales constructivas y armonicas, no destructoras de
la Tierra, de la vida y la calidad de vida planetaria, no individualistas,
ni de dominacion, sino de iguales, en un marco en el que se valora y
respeta la diversidad y se reconoce la diferencia. Es en esa confluen-
cia donde encontramos la articulaciéon de la interculturalidad con la
educacion ambiental. Hablar de educacion critica es hacer referencia
a una educacion reflexiva, transformadora, contextual, dialdgica, ho-
listica, historica y participativa. Ante la diversidad social y biocultural
existente, toda practica educativa que busca una transformacién socio-
ambiental requiere ser contextual, dialégica e intercultural.

Sin embargo, se presentan diferentes problemas de las practicas
educativas ambientales e interculturales, identificadas en investigacio-
nes que hemos venido realizando y en las de otros especialistas de
estos campos de la educacion, que es necesario superar, como son los
siguientes:

o En el caso de la EA sobresale la linealidad, la fragmentacion y

la falta de historicidad en el andlisis de los problemas ambien-
tales; lo que, coincide con el desconocimiento de las personas

Revista del CISEN Tramas/Maepova, 8 (1), 165-186, enero-junio, 2020 @@@@
BY NC ND

ISSN-e 2344-9594 | tramas@unsa.edu.ar | http://ppct.caicyt.gov.ar/index.php/cisen/index



170 | Esperanza Terron-Amigon / Maria Silvia Sanchez-Cortés / Antonieta Lopez-Lopez

sobre las causas de la problematica ambiental, debidas a la in-
teraccion establecida por la sociedad con la naturaleza y, con el
desconocimiento de los efectos emergentes que resultan de esa
interaccion y su impacto tanto en la naturaleza como en la socie-
dad.

« [Para el caso de la interculturalidad, lo que se critica a los progra-
mas instituidos por el Sistema Educativo Nacional es su caracter
homogeneizante, debido a que “oculta o disimula la obligada di-
simetria entre los interlocutores en una sociedad de clases; y por
otro, el hecho de que, en la practica —sobre todo en el ambito de
las politicas educativas— se limita frecuentemente a instrumen-
tar la asimilacion de los portadores de las culturas dominadas al
modelo de la cultura dominante” (Tirzo, 2005; Millan, 2006; Gi-
ménez, 2013; Dietz, 2017).

« Acellonoescapalaeducacion ambiental, ya que en los programas
educativos estan detras enfoques que encubren politicas asimi-
lacionistas, homogeneizantes, que tienden a afianzar la cultura
dominante, es decir, el eurocentrismo colonizante de occidente
y la globalizacién mercantil, que excluye, despoja y margina a las
minorias que no entran en su légica consumista (Romero, 2015).

CAMBIO CLIMATICO

El CC es un problema ambiental de trascendental importancia en el
siglo XXI, es un fenédmeno de caracter planetario, complejo, sistémico
y global. Desde la ciencia del clima se pronostican los peores esce-
narios y se advierte que se tiene poco tiempo para que las personas
tomen consciencia de su vulnerabilidad y de su responsabilidad de ac-
tuar en consecuencia, pues el fenédmeno afectard de manera directa o
indirecta, a todas las sociedades del hemisferio Norte y del hemisferio
Sur (IPCC, 2018). Con respecto al CC se sabe poco sobre alternativas
locales para aminorar la vulnerabilidad, es decir, sobre lo que podria
hacerse para prevenir, revertir, mitigar o afrontar el riesgo climatico y el
dano ambiental en las poblaciones.

En la base del CC se encuentran las interacciones entre los ele-
mentos que son parte del sistema climatico, los cambios en esas
interacciones estan incidiendo en su alteracién, cuyos efectos generan
un proceso de retroalimentacion, por el hecho de que la variacion del
CC también afecta los elementos de dicho sistema y provoca una serie
de cambios en los mismos, que a su vez, influyen en el clima (COFIS, s/
f), lo que puede derivar en una catastrofe planetaria.

Si bien el CC afecta la realidad de todos, las zonas mas vulnerables
a su impacto son las poblaciones mas empobrecidas (Urbina, 2012), pa-
raddjicamente esas zonas son las que menos responsabilidad tienen
en cuanto al origen del CC antropogénico, de tal forma que los efectos
y costos que conlleva el fenédmeno seran soportados principalmente
por la poblacion mas vulnerable y no por los responsables principales
del problema.

Se sabe desde hace tiempo que en la crisis ambiental y la acelera-
cion del CC se involucra la globalizacion de la economia de mercado y
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sus practicas productivas, la cultura consumista y los valores econo-
micistas; pero, lo que poco se da a conocer es que en esa aceleracion
y su impacto existe una impronta de injusticia social, debido a que si
bien el CC representa un gran riesgo para la sociedad, vulnera y afecta
a las personas que menos inciden en su aceleracion, como la pobla-
cion indigena, campesina y otros sectores sociales empobrecidos de
zonas rurales y urbanas (Urbina, 2012). De ahi la importancia como
lo plantearan BecR (1998) y Morin (1999), de una educacién reflexiva,
que prepare para afrontar el riesgo y la incertidumbre en que viviria la
sociedad actual, debido a los efectos de fendmenos ambientales emer-
gentes, como el CC,

Afrontar los riesgos que impone la crisis ambiental y climatica, no
implica que las personas aprendan solo a ser resilientes y adaptarse
a las nuevas situaciones de la realidad, remite a un cambio cultural,
a una toma de consciencia critica sobre el problema, y por ende, a la
necesidad de conocer la complejidad del fenémeno, las causas que lo
intensifican de manera sistémica, la manera como nos asimilamos a la
vida del consumo asi como desaprender los valores, relaciones y habi-
tos consumistas, culturalmente construidos y arraigados en la memoria
colectiva de los pueblos latinoamericanos, desde la época de la Colo-
nia. Ello como una alternativa que puede contribuir al cambio cultural y
con ello a realizar o promover y gestionar acciones integrales, para re-
vertir el fendmeno. Tal accion, sin duda alguna es un area de atencion
para el sector educativo y para las politicas nacionales e internaciona-
les cuyas decisiones como se senala en el IPCC (2018), deberan cuidar
el ejercicio de la justicia climatica y la sustentabilidad, en un escenario
de estabilizar la temperatura en 1.5°C. Aqui estriba la relevancia de una
educacion ambiental critica cruzada por la interculturalidad.

Sin embargo, inferimos que en los niveles educativos previos al uni-
versitario, se esta incidiendo poco en la concientizacion de los ninos y
jovenes sobre la crisis ambiental y climatica, (Véase: Gonzalez y Maldo-
nado, 2013; Meira y Arto, 2014; Bello, Meira y Gonzalez-Gaudiano, 2017).
En los niveles educativos basicos, el énfasis se centra en el reciclado de
basura, conservacion y proteccion de la biodiversidad, entre otros. Se
dejan de lado los conocimientos disciplinares que pueden relacionarse
para comprender el problema ambiental y climatico, asi como explicar
la relevancia de acciones que redunden en revertir y superar las men-
cionadas crisis. Ejemplo de ello es el plan 2017 de Educacion Basica,
en el cual se destaca el tema de la mineria como contenido, pero con la
limitante de conocimientos para comprender el problema y sus reper-
cusiones de manera integrada.

Ante este marco problematico un primer principio del proyecto de
investigacidn que nos ocupa, es considerar que una propuesta educa-
tiva con enfoque ambiental en contexto de CC, debe considerar para su
planteamiento los siguientes aspectos:

a) En tanto que vivimos en un pais diverso en el plano fisico, bio-
I6gico, cultural y econdmico, los impactos del CC variaran en
intensidad y formas de expresion, por lo que, la comunicacion,
entendimiento, aprendizaje y accion ambiental requieren de un
proceso educativo participativo, que se construya y recree con-
juntamente con /os otros, con los sujetos individuales o colectivos
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involucrados, considerando la manera en que estan siendo afec-
tados en sus condiciones de vida, rescatando y revalorando para
el cambio de las situaciones que les afectan, su cultura y tradicio-
nes, con el aval de las comunidades.

b) Los procesos educativos en sus diferentes niveles necesitan arti-
cular y relacionar la diversidad biofisica y cultural de México, con
las causas y efectos del fendmeno climatico percibidos por las
comunidades, desde una perspectiva compleja y critica.

c) Para contribuir alosincisos (ay b) identificar las representaciones
sociales (RS) de las personas en cuanto al CC y si este represen-
ta o no un problema que se vincula a sus vidas, ante lo cual es
necesario tomar consciencia para posicionarse frente a sus cir-
cunstancias con herramientas y medidas de accion para prevenir
y afrontar el riesgo inminente.

METODOLOGIA

La investigacion fue cualitativa y exploratoria sin fines de gene-
ralizar, se ubica como un estudio de casos colectivos con criterio de
heterogeneidad, cuya caracteristica es estudiar de manera conjunta,
casos cuyo objeto es indagar sobre el mismo fendmeno. Referimos dos
casos similares de profesores de educacion primaria que laboran en
dos escuelas publicas, ubicadas en contextos distintos. Una escuela
en la ciudad de México (contexto urbano) y otra en el municipio de Tila
del Estado de Chiapas (contexto rural). Ambos casos conformados por
seis profesores, uno de cada Grado de primero a sexto, que comparten
la misma mision: desarrollan un curriculo formativo en el nivel prima-
ria que es nacional y en el que se han incorporado en el 5° y 6° Grados,
contenidos para el aprendizaje del CC, incluso este concepto se men-
ciona desde el tercer grado de educacion primaria, en el libro de texto
de Educacion civica y ética. Un tercer caso son los saberes acerca del
CC de cinco sabios originarios del municipio de Tila.

Las RS se obtuvieron siguiendo los principios metodologicos de la
teoria de las RS respaldada por Moscovici (1979). La técnica para reco-
ger la informacioén fue interrogativa (Abric, 2001) e iconografica (Meira,
2011; Arruda y Ulup, 2007). A los profesores se les solicité un dibujo en
el que debian representar el CC y un texto escrito explicando lo que in-
tentaron representar en su ilustracion, una vez concluido se les aplico
un cuestionario con preguntas abiertas que corresponden a 34 pre-
guntas distribuidas en ocho ejes: 1. Datos de identificacién; 2. Datos
laborales; 3. Formaciéon profesional; 4. Cambio climatico; 5 Actitud; 6.
Fuentes de informacion; 7. Momento historico; y, 8 Practica educativa.

El anadlisis de la informacion proporcionada por los profesores a
través del cuestionario y el dibujo, la clasificacién, organizacion y sis-
tematizacion de los datos obtenidos, se realizé mediante analisis de
contenido utilizando el método inductivo y las técnicas de analogia y
similitud, sugeridas por Bardin (1996) y Gonzalez (2009), mediante el
siguiente proceso: 1) conceptualizacion; 2) categorizacion; 3) organiza-
cion vy, 4) estructuracion de la informacién. De los dibujos se tomaron
en cuenta las imagenes y el texto descrito. Una vez hecha la sistema-
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tizacion, se identificaron cinco RS contenidas en las respuestas a las
preguntas 2, 3,4, 5,6y 7. Acorde con la tipologia de Reigota (2002 ay
b) y la nuestra, los nombres y caracteristicas de cada una de esas RS,
son las siguientes:

1. RS reducida o simple (en adelante Rs), se caracteriza por presen-
tar palabras aisladas que no expresan un vinculo claro con el CC,
pueden ser de inclinacion naturalista, conservacionista, incluso
relacionadas con aspectos sociales.

2. RS fragmentada (en adelante Rs F), comprende ideas fragmenta-
das que refieren factores fisicos o sociales, no ambos, respecto
de las causas que aceleran o sobre el impacto del fenédmeno CC.
Observan el impacto del fenédmeno en la sociedad pero no en la
naturaleza y viceversa. Se encuentran dentro del rango de expli-
caciones que aporta la ciencia del clima.

3. RS globalizadora (en adelante Rs G), presenta ideas que relacio-
nan factores naturales y sociales sobre las causas e impacto del
CC. Muestran indicios del vinculo social con el CC como fené-
meno biofisico. La imagen es mas global y mas aproximada a la
informaciéon que reporta la ciencia del clima.

4. RS antropogénica limitada (en adelante Rs AL), comprende ideas
con énfasis en las causas de origen antropogénico del CC, visi-
bilizan su impacto en el medio natural por encima de su impacto
social. Destacan las actividades humanas de produccion indus-
trial como las responsables del CC, el deterioro de la naturaleza,
del planeta, de los recursos naturales y de otros fenémenos natu-
rales. No distinguen niveles de responsabilidad.

5. RS distorsionada (en adelante Rs D), contempla ideas asocia-
das a creencias sobre las causas o consecuencias del CC, que no
guardan relacion clara con éste..

Debido a que se tienen como respuestas palabras o ideas que no
tienen relacion con el concepto CC, se incluye una categoria de-
nominada:

» Ausencia de RS (Ars), son respuestas con ausencia de in-
formacién, algunas que dicen carecer de informacién sobre
el CC o que refieren informacién que no es coherente con el
fenémeno.

Es informacion importante en este proyecto porque en las RS
de los profesores, se buscan no sélo sus potencialidades sino
también las ideas confusas y la ausencia de informacion, porque
permitira reconocer donde poner la atencion.

Para el estudio de caso de los pobladores originarios en el munici-
pio de Tila, los sabios ch'oles participantes fueron cuatro hombres y
una mujer, elegidos de acuerdo a su disposicion para participar en una
entrevista semiestructurada. Primero se aplicé y reestructuré una en-
trevista piloto antes de realizar la definitiva que contd con 38 preguntas
abiertas agrupadas en los temas de sComo es y como era el lugar don-
de vive? sQué cambios en el clima ha percibido en los ultimos anos?
<Como se da cuenta de esos cambios en el clima? JPPor que piensa que
ocurren esos cambios en el clima, a qué causas los atribuye? iHa escu-
chado hablar del cambio climatico? sQué condiciones climaticas toma
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en cuenta para decidir qué sembrar en una fecha y lugar determina-
dosP? La entrevista se realizd en lengua ch’ol, previo consentimiento se
grabo y serealizo la traduccion al espanol y se transcribio textualmente
en ambos idiomas para el posterior andlisis de la informaciény la clasi-
ficacion de los datos, siguiendo el método inductivo. Cabe destacar que
por las caracteristicas de la informaciéon que se requiere de los sujetos
que participan en la investigacion, los resultados se presentan de ma-
nera diferente. En el caso de los sabios la clasificacion de los datos, no
se realizd con base en la tipologia utilizada para los datos obtenidos de
la informacion proporcionada por los profesores.

Témese en cuenta que en los resultados se rescata la narrativa, de
las respuestas de los profesores a los cuestionarios y el dibujo, asi co-
mo de los sabios a las entrevistas.

RESULTADOS
DIMENSION INFORMACION

a) Datos de identificacion de los profesores participantes de ambos
grupos.

Los datos relevantes de los actores de este estudio se presentan en
la Tabla 1 por ejemplo: a) En la Ciudad de México (CDMX) predomina
el género femenino y en Tila, Chiapas (CITCHS) el género masculino;
b) En la CITCHS los profesores son de menor edad en relaciéon con los
profesores de la CDMX; c) En la CDMX 'y en la CITCHS es poca la dife-
rencia en el numero de anos de servicio por parte de los profesores;y,
d) En cuanto al perfil profesional en la CITCHS son mas los profesores
egresados de instituciones de educacion Normal y en la CDMX hay un
equilibrio correspondiente a tres pedagogos Y tres profesores de edu-
cacion Normal.

Tabla 1. Datos de identificacion de los profesores.

Municipio de Tila, Chiapas

Ciudad de México (CDMX) (CTCHS)

Edad Oscila entre 31y 60 anos Oscila entre 25 y 40 afos
Sexo:

Femenino 5

Masculino 1 4

Perfil profesional

Licenciatura en educacion
primaria/Normal basica

Licenciatura en Pedagogia,
UPN, Ajusco

Licenciatura en Pedagogia,
UPN, Ocosingo 1

Normal Rural 1

Anos de servicio Oscila entre 1y 30 afos Oscila entre 2 y 24 anos
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En cuanto al numero de anos de servicio de los profesores puede
decirse que aproximadamente la mitad, cuenta con una larga expe-
riencia en el terreno de la educacion, lo que es un dato importante
considerando que la experiencia profesional es un factor de influencia
determinante en el campo laboral.

b) ¢Es el CC un problema ambiental relevante para los profesores?

Los profesores de la Ciudad de México (CDMX) y del municipio de
Tila, Chiapas, México (CITCHS), no consideran el CC como un proble-
ma gque requiere atencion en su practica cotidiana, sélo dos profesores
y una profesora de la CITCHS lo refieren como un problema, la profeso-
ra identifica que sus efectos son un problema recientemente cotidiano.
La mayoria de profesores coincidié en que el problema principal es la
acumulacion de basura. Todos los profesores de la CDMX senalaron la
basura, sin asociarla con el CC.

Respecto de los profesores de la CITCHS tres de ellos coincidieron
con los de la CDMX, en que el problema central es la basura, remar-
cando que la contaminacion por basura es debido a que la gente no
tiene educacion para tirarla. Los otros tres profesores de la CITCHS
mencionaron cinco problemas mas: el aumento de calor, el aumento
de la temperatura, la falta de agua, los cambios en el clima y la falta de
cambios personales para el cuidado del medio ambiente. La pregunta
planteada fue: Profesor, squé problemas ambientales identifica en su
escuela, su comunidad y en el planeta?, al respecto expusieron lo si-
guiente:

"el aumento de calor y de la temperatura, cada dia hace mas
calor y a causa de ello por las noches no se puede dormir
y las plantas ya no crecen. El clima ha venido cambiando
ano con anoy eso se ha hecho notar en todo el mundo jun-
to con cambios repentinos del clima que se perciben en
un solo dia o mes, acompanados de la sequia de los rios
y desaparicion de especies. Falta agua a consecuencia del
cambio de clima”.

c) Saberes y creencias de los profesores acerca del cambio climatico.

En la tabla 2 pueden observarse las ideas que los profesores de la
ciudad de México (PCDMX) vy los profesores de la comunidad indigena
de Tila Chiapas (PCITCHS), asocian con el CC. Pregunta 2. Cuando us-
ted escucha el término CC, sQué palabras, frases o imagenes vienen a
su mente?

Respecto de las primeras ideas que vienen a la mente de los profe-
sores cuando evocan el CC, se identifican mas RS fragmentadas que
globalizadoras. La mayoria de los docentes asocian el fenémeno del
CC con sus consecuencias biofisicas, por ejemplo los fendmenos natu-
rales catastroficos; la alteracion de los ciclos naturales de vida y de los
ecosistemas; los desajustes climaticos (estados del tiempo); los cam-
bios bruscos en la temperatura promedio del clima; y, la contaminacion,
entre otras. Cabe destacar que en los dos grupos poco se relaciona al
fendmeno con la afectacion humana en el plano econdémico, cultural
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Tabla 2. Ideas que los docentes asocian con el CC.

RS PCDMX

PCITCHS

F Cambio del clima; frio extremo cada
ano; temperaturas mas altas; cambios
de temperatura de mucho frio a mucho
calor y viceversa; a mayor calor sube
el nivel del mar y hay mas huracanes;
los cambios de frio a calor y viceversa
alteran las corrientes marinas y las
estaciones del ano; deshielo de glaciares
aumentan el nivel del mar; variacion de
la floracion de las plantas por sequia.
Tres docentes.

G Cambio a nivel del clima, de lluvia a
calor o de frio a templado, al modificarse
el clima afecta el ecosistema, la flora,
la fauna y que muchas especies se
encuentren en peligro de extinciéon
incluyendo la raza humana; cambio
del clima, transforma toda la Tierra, si
cambia el clima a mucho calor o frio, eso
nos va a afectar, se esta escuchando
que estan descongelandose los polos
y muchos animales especialmente los
pinglinos estan desapareciendo por ese
mismo CC. Dos docentes.

Ars

D Inversiones térmicas por aumento de
temperatura, producen mas calor debido
al monoxido de carbono. Un docente.

El clima ha venido cambiando, mucho
calor, contaminacion, falta de lluvia,
inundaciones; clima extremo, antes se
mantenia templado con lluvias frecuentes
ahora solo hace frio o hace calor, cambios
que provocan la pérdida o disminucion de
cultivos en la zona. Dos docentes.

Cambio de clima mas frio mas calor, mas
viento y sequia que provoca enfermedades,
las cosechas no crecen, las plantas se
secan y los animales mueren. La sequia es
peor que la inundacién porque, en ésta la
Tierra ayuda absorbiendo el agua y con la
sequia el calor nos llega directo. El clima

en mi comunidad antes era muy frescoy
ahora es muy caluroso casi todo el ano.

El calentamiento global se hace notar con
el aumento de la temperatura, provoca
desastres naturales, extincion de especies,
sequia y escasez de agua, hasta en los rios.
Dos docentes.

Cuidar, amar a la naturaleza, quererse a
uno mismo. Dos docentes.

y social. Con un porcentaje menor se identifican respuestas que ubi-
camos como una RS distorsionada, asi como respuestas que por su
sentido, evidencian una ausencia de RS acerca del CC.

Pregunta 3. Con sus propias palabras explique, sen qué consiste el

fendmeno del CC?

Tabla 3. El CC consiste en: Nota: Dos docentes de la CITCHS no contestaron.

RS PCDMX

PCITCHS

En calentamiento de la Tierra, mas calor
y deshielo de los polos. Dos docentes

Un cambio a nivel planeta que produce
cambios en todo clima, fauna, flora

G etcétera, se necesita concientizar,
primero uno y después a todas las
demas personas. Un docente.

Ars

Proceso de inversién térmica; desgaste
D  enlaatmosfera; desgaste de la capa de
Ozono. Tres docentes.

En cambios del clima drasticos que afectan
la siembra y cosechas. Un docente.

En aumento de calor que afecta a las
personas. 1 docente.

Calor y escasez del agua. Un docente

El sol esta siendo mas fuerte. Un docente.

En las respuestas de los dos grupos se observa desconocimiento
sobre el origen y dinamica del CC, predominan creencias distorsiona-
das y fragmentadas que indican la necesidad de aportar bases en la
formacion de los profesores y desde los primeros anos de escolaridad,
para comprender su complejidad y formas de afrontarlo integralmente.
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d) Dibujos.

Ejemplos de dibujos con ideas similares sobre el CC.

En la siguiente figura la respuesta a la pregunta ien qué consiste
el cambio climatico?, se asocia al aumento de temperatura por CO, y
otros gases de efecto invernadero

Dibujo 1 Elementos Nombre Descripcion Tipo de RS

Agujeros en una capa
1 Planeta Tierra del Planeta paisaje RS distorsionada
deteriorado

Mo i 1 Sol Rayos UV Subcategoria
\ .._‘ H.;__. __;_ .. 1
% g 4 Arboles Tala
RE A
il )
¥ i & Industria
1 Emisiones
Autos Desgaste de capa de ozono por
emisiones de CO, y actividades
humanas producen el cambio
1 Ser humano Actor climatico.
4 Edificios Paisaje

Figura 1. Dibujo 1. Ideas similares. Fuente: PCDMX. Texto segunda parte: Los gases de efecto invernadero van desgastando la capa
de ozono permitiendo la entrada de rayos UV, calentando la superficie de la Tierra y provocando: el derretimiento de los polos, au-
mento de las temperaturas, el aumento de las mareas en mares y el cambio climatico.

Dibujo 9 Elementos Nombre Descripcion Tipo de RS

1 Nubes El sol, rayos Globalizadora y distorsionada
abundantes

1 Lluvia Abundante

1 Lagoy Alrio, llega el agua de
lluvia que escurreenla  Subcategoria

1 Rio poblacion acarreando

la basura tirada.

Globalizadora: el CC se da por
la inconciencia humanay el
2 Casas Bajo la lluvia deterioro del planeta.

g e ) )

m———— Distorsionada: el CC se da
por los grandes quimicos que
empresas dejan correr sobre

2 Animales Bajo la lluvia ros y mares.

Figura 2. Dibujo 9. Ideas similares sobre el CC. Fuente: PCITCHS. Texto: El fenémeno del CC se ha dado por la inconciencia hu-
mana y el deterioro del planeta gracias a nuestro descuido, el CC se da por la basura, desechos, tala de arboles, sobrepoblacion,
trafico automovilistico, y sobre todo por los grandes quimicos que empresas dejan correr sobre rios y mares.
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e) Los sabios ch'oles y sus saberes del clima y su cambio
Identificacion de los sabios ch’oles

Todos los entrevistados estan ligados a las actividades agricolas y
cargos religiosos, en el ejido o con actividades especificas como una
partera y curandera. Son de origen y hablantes del idioma ch’ol, corres-
pondiente a la familia linglistica Maya. Los sabios locales argumentan
sus saberes del clima local y su cambio en la experiencia diaria y pro-
ductiva. Las explicaciones al cambio en clima local y ambiental (Tabla
4 y 5), tienen relacidon con sus concepciones culturales y morales, co-
mo la falta de respeto a la Tierra (pérdida de fertilidad) o que ella misma
esté guardando a sus animales (disminucién de especies de plantas
y animales silvestres) (Tabla 6) ademas de senalar a la tala de arboles
(deforestacion), el crecimiento urbanoy a la contaminacioén (Tabla 7). Es
también importante mencionar que estan ubicando el desplazamiento
de especies de lugares mas calidos a la zona de la comunidad, como
el caso de los tucanes y la desaparicion de especies silvestres medici-
nales. Lo que podria estar indicando migracion de animales a lugares
similares a donde ellas viven (lugares calidos) y que otras se vayan en
busca de lugares mas frescos.

Por su parte, una comparacion entre las representaciones de profe-
sores en la comunidad de Tila y los sabios nos indica que estos ultimos
no han escuchado hablar del CC, lo que refuerza la evidencia de que el
conocimiento del cambio en el clima local es fundamentalmente a tra-
vés de la experiencia. Estos conocimientos locales y evidencias deben
articularse en dialogo de saberes e interculturalidad a los conocimien-

Tabla 4. Deterioro ambiental desde la mirada de los sabios ch’oles.

Valores y tradiciones

Urbanizacion .
(cosmovision)

Actividades agropecuarias

Cambio de cultivos a

Incremento de casas. ) .
pastizales y palma de aceite.

No cumplir promesas religiosas.

Incremento de calles
pavimentadas.

No respetar el uso debido de la
Tierra.

Menos arboles, porque son
cortados para utilizar terrenos.

No respetar tradiciones.

Tabla 5. Cambios en el clima desde la mirada de los sabios ch’oles.

Temperatura

Lluvia

Estacionalidad

Incremento de frio en
diciembre.

Incremento de calor.

Sol quemante.

Cambio en la duracién de las
lluvias (dias con o sin lluvias).

Llueve mas.

Cambio en la temporada de
secas (meses).

Cambio en la estacionalidad
de las lluvias: tarda en llover o
llueve cuando no se esperan
lluvias.
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Tabla 6. Argumentos para los cambios observados en el clima local.

Cambios
en la tierra
(cosmovision)

Incremento y
decremento de la
temperatura.

Agricultura

Desplazamiento de
animales.

La tierra esta
enferma.

La tierra esta
envejeciendo.

La tierra esta
triste.

Vientos calientes
traen enfermedad y
muerte.

Incremento de
enfermedades
estomacales por
vientos calientes.

Incremento de
moscas con la lluvia 'y
el calor.

Incremento de
enfermedades
respiratorias.

Se queman las

hojas de las plantas.

Pérdida de cultivos
por incremento

de lluvias (frijol y
frutas).

Plantas de maiz
y mazorcas mas
pequenas.

La tierra (y sus duenos)
estan guardando sus
animales (ya no se ven).

Escasez de plantas
locales (medicinales).

Incremento de culebras,
serpientes nauyacas y
animales que antes no
habia (tucanes).

Tabla 7. Causas atribuidas a los cambios en el clima local.

Actividades s Factores ’ L.
Valores . Cosmovisién L Contaminacion
agropecuarias climaticos
La gente se
envicia con . . L.
. Uso de Tristeza en el Contaminacion
eldineroy - Sol quemante.
fertilizantes. pueblo. por humo.
se esfuerza
menos.
Cambios en las Quemar
estaciones de basura.
lluvia.
Pérdida de . La tierra se Contaminacion
Ganaderia. .
valores. enoja. por PEMEX.
Basura.

Falta de respeto
por latierray
los animales.

Falta de cuidado
de la tierra.

tos, impactos y causas del CC antropogénico, siempre tomando en
cuenta los territorios y contextos culturales. Como se observa en la fi-
gura 3, para el caso de la comunidad ch’ol, en donde los conocimientos
y saberes que requieren entrar en dialogo, son los efectos experimen-
tados en la comunidad, principalmente los ligados a la agricultura, a la
salud, y a la vida cotidiana, para entonces realizar reflexiones criticas de
las causas y consecuencias del CC para tomar las medidas al respecto
y desde un enfoque critico de adaptacion local y no de enfoques im-
puestos por agendas externas, principalmente aquellas que no tomen
en cuenta los aspectos diferenciales de la cultura, el territorio y los im-
pactos locales del CC.
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Sabios ch’oles

Profesores de Tila

La Tierra enferma: La lluvia dura mucho
cuando llueve y por otro lado el calor
estd quemando mas y antes no quemabal*
como hoy, por lo que yo digo es por la
basura que se quema, las llantas de los
carros v su humo se va arriba y entonces
cuando llueve ya no es agua buena la

Accion humana:

La gente también comenzaba
a construir casasy se
tumbaron arboles, se metieron
calles, en un principio era de
tierra pero estaba resbaloso el
camino, sin embargo, la tierra

Tratamos de introducir algunos
temas con otros libros, como los de
ciencias naturales.

Ciencias naturales se trabajan sobre
el medio ambiente perono he visto
el CC global, en la de cuarto hay
temas de contaminacion que se ven
en geografia y algunos también en

que cae, y la Tierra es la que suffe.

ciencias naturales.

Ensefiamos sobre el medio

ambiente pero asicomo lo dicen

los libros de texto como geografia,
porque en ciencias naturales no hay
mucho.

» Trato de relacionar algunos
problemas que nos ensefian en el
libro como lo que esta pasandoen
el pueblo como la contaminacion
de la basura o la falta de agua que a
pesar de que estamos en una zona
donde no nos deberia de faltar el
agua, sufrimos porque no nos llega,
pero el tiempo que se nos da para
enseflarle a los nifios es muy poco,
asique lo unico que se hace es ver
lo que hay en los libros.

*» Los profesores deben utilizar ala
naturaleza que tenemos en nuestro
espacio de la escuela, pero uno no
sabe como.

tiene la capacidad de absorber
el agua muy rapido. Ahora
con el pavimento, el agua
pierde v se desperdicia porque
la tierra no absorbe como
deberia porel asfalto.

* Cambios en la lluvia: El cambio del
clima se ve todo en las plantas, pero
también en la comida, porque antes no se;
tenia refrigerador y la masa que se usabal
para la tortilla se dejaba tapada en un
recipiente y no se agriaba ni le pasabal
nada.

» Cambios de cultivos

* Muchos estan cambiando su
cultivo por otros, por ejemplo:
sacaron el arroz y pusieron
pastos para ganado, porque
para ellos es mas rentable.

*  Aumento de calor: La milpa esta
tardando en crecer y estan saliendo muy
pequefias las mazorcas.

* Las plantas sufren por el calor extremo,
lo que hace que florezcan a destiempo y
termina por afectar otras especies como
insectos y estas a su vez traen
consecuencias a la poblacion.

Se estan cortando arboles.

* Salud: Se aumentan las enfermedades de
la Tierra con todolo que se consume y
todolo que se hace en el campo.

Figura 3. Comparacion entre representaciones de cambios en el clima entre profesores y sabios ch’oles.

DISCUSION

De acuerdo a los resultados obtenidos, con respecto a la compa-
racion entre los dos grupos de profesores, en el caso de la ciudad de
México la mayoria asocian el fendmeno del CC con sus consecuencias
biofisicas: fendmenos naturales extremos y catastréficos; alteracion de
los ciclos naturales de vida y de los ecosistemas; cambios en el cli-
ma; alteracion en el clima; cambios bruscos en el estado del tiempo,
en la temperatura promedio del clima, ya sea que haga mas frio o calor
de manera extrema; variacion en las estaciones del ano; derretimiento
de los polos; vy, la contaminacion, a la que atribuyen la destruccién de
la capa de Ozono, entre otras. Un minimo de profesores mencionaron
afectaciones sociales derivadas de los problemas antes mencionados,
entre estas afectaciones: enfermedades gastrointestinales y extincion
de especies incluyendo la humana.

En las representaciones sociales de los profesores acerca del CC
destacan ideas sobre las causas y efectos del fenbmeno, que vienen
planteandose desde la ciencia climatica; pero, algunas de esas ideas
presentan controversias o son aisladas, lo que devela un conocimiento
parcial del problema. Las causas o efectos del CC que resaltan algunos
profesores corresponden a otras latitudes y son los que generalmente
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anuncian los medios masivos de comunicaciéon o que estan presen-
tes en algunos materiales educativos; por ejemplo, el deshielo de los
polos, la extincion de los osos polares o de los pingulinos, pruebas nu-
cleares, entre otros. Asimismo, muchas de las causas o efectos que los
profesores de la CDMX subrayan acerca del CC, corresponden a con-
textos lejanos, lo que obstaculiza la comprensién de su vulnerabilidad
al fendmeno, asi como de la accién necesaria para afrontarlo en mo-
mentos de emergencia, en tanto que México se ubica entre los paises
altamente vulnerables a los efectos del CC.

En el caso de los profesores indigenas se distinguen ideas —aunque
pocas— que expresan problemas locales que les afectan como las llu-
vias mas intensas, la permanencia del calor casi durante todo el ano,
la disminuciéon del agua para las necesidades vitales y basicas, la de-
forestacion ocasionada por los proyectos mineros, el aumento de la
basura que proviene de productos industrializados frituras conocidas
como alimentos chatarra, embotellados, enlatados o empaquetados.
Aungue estos profesores identifican vivencias de problemas relaciona-
dos con el fenédmeno en su vida cotidiana, no tienen claro qué produce
el calentamiento, ni los riesgos a los que pueden estar expuestos, ni co-
mo aminorar su vulnerabilidad.

En gran medida los profesores y sabios que participaron en este es-
tudio, desconocen la complejidad del problema y de las causas que
contribuyen en la aceleracion del CC, como les puede afectar en su am-
bito local o la forma en que ya les esta afectando su inminente impacto,
asi como alternativas pertinentes para afrontar los riesgos que corren
frente al problema.

Observamos principalmente RS de los profesores fragmentadas, re-
ducidas o distorsionadas (Reigota (2002 a y b), las cuales coinciden
con otros estudios realizados con alumnos universitarios (Gonzalez y
Maldonado, 2013), lo que orienta la necesidad de impulsar procesos
educativos con enfoque sistémico para articular elementos biofisicos
y sociales tanto de las causas del problema como las consecuencias y
superar la predominancia de visiones fragmentadas de los problemas
ambientales y climaticos. Por su parte, los conocimientos y represen-
taciones sociales de los sabios ch’oles se enfocan a la experiencia y
convivencia con el clima y su cambio, expresado en sus actividades co-
tidianas, ello significa una clara expresion de la necesidad de tomar en
cuenta los saberes locales con respecto al clima y su cambio para en-
tonces articular actividades y procesos educativos en torno a articular
el dialogo de saberes requerido para afrontar el cambio climatico an-
tropogeénico.

El desafio a considerar es con respecto a ;Como pensar los procesos
de aprendizaje de un problema complejo en cuyas causas y alternativas
para afrontarlo se involucran factores sociales, econémicos, politicos,
culturales, éticos y educativos, en situacion de desigualdad?

Aqui se plantea el gran reto de la EA ante la necesidad de poner
en practica un tejido epistemologico, que permita comprender la reali-
dad de otra manera, hacer cambios en las practicas interculturales que
danan la convivencia planetaria y generar las potencialidades de carac-
ter humano necesarias para aminorar o transformar esas realidades,
rescatando formas de vida propias del cuidado de si mismos, de los

Revista del CISEN Tramas/Maepova, 8 (1), 165-186, enero-junio, 2020 @@@@
BY NC ND

ISSN-e 2344-9594 | tramas@unsa.edu.ar | http://ppct.caicyt.gov.ar/index.php/cisen/index



182 | Esperanza Terron-Amigon / Maria Silvia Sanchez-Cortés / Antonieta Lopez-Lopez

otros y de la Madre Tierra. Para lo que se requieren procesos educati-
vos favorables a la construccion de una sociedad consciente, solidaria,
comprometida y responsable con una convivencia ambiental e intercul-
tural, critica y participativa.

La concrecidén de esos procesos implican poner en practica en el
desarrollo educativo de la EA, epistemologias globalizadoras, inte-
gradoras y métodos horizontales, el dialogo intercultural respetuoso,
responsable, con justicia social y los afectos de las personas hacia el
buen vivir, hablamos de procesos que se orienten no sélo comprender
la crisis civilizatoria y climatica del mundo sino a transformarla, desde
la revaloracion de nuestra propia cultura, historia propia, tradiciones,
formas de organizacién y cuidado de la trama de la vida; procesos que
logren interesar a los sujetos en el cambio de sus relaciones y valores,
asi como en el rescate de formas de vida y tradiciones comunitarias
dignas, en la preservacion de la Tierra y de la vida.

En los niveles escolarizados es indispensable fortalecer la formacion
docente sobre CC, incluir principios epistemolégicos que favorezcan
el desarrollo de un pensamiento complejo, relacional y critico sobre la
realidad ambiental y climatica, buscando coadyuvar a la construccion
de una cultura ambiental reflexiva, que mueva a deshacernos de los
valores del eurocentrismo que devienen crisis ambiental y climatica;
asi como, a superar obstaculos que impiden la sustentabilidad ambien-
tal o el buen vivir.

Remitiéndonos a Maya (2009) y a Sotolongo y Delgado (2006),
consideramos que impulsar una practica docente sobre el CC desde
el enfoque educativo de la EA latinoamericana, implica un enfoque de-
colonial, critico y complejo, como una posibilidad para construir una
consciencia critica emancipada sobre los problemas planetarios y sus
alternativas de solucion integrales, impregnadas de un nuevo sentido
de vida que permitan ir solidificando relaciones de convivencia humana
respetuosas, responsables, solidarias, justas, entre otras que permitan
hacer posible edificar un mundo mejor, desde su base, las nuevas ge-
neraciones.

CONSIDERACIONES FINALES

Cabe destacar que unos sectores sociales estan convencidos de
que el CC ha deresolverlo la cienciay la tecnologia, otros sectores plan-
tean que las acciones encaminadas a revertir, mitigar y a la adaptacion
del CC han de ser de caracter social y politico antes que de naturaleza
cientifico-tecnolégica, debido a que las acciones que se requieren para
revertir el fendmeno, necesitan ir mas alla de los cambios en los estilos
de vida cotidianos y del raciocinio parcelado de la globalizacion eco-
nomica. Estos sectores observan la necesidad de que las decisiones
politicas se liguen a la construccion de caminos para la gobernanza,
involucrada con la justicia climatica y la sustentabilidad, desde la re-
flexion critica y compleja de la realidad ambiental planetaria.

Comprender y afrontar el CC en el marco de la crisis ambiental glo-
bal donde el mismo sistema mercantil lo profundiza y su impacto es
contextual e impredecible, exige estudiarlo en su naturaleza multidi-
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mensional sistémica y multifactorial civilizatoria, toda vez que es un
fenémeno propiciado principalmente por la actividad productiva indus-
trial, por decisiones politicas al servicio de intereses mercantiles y por
imposiciones ajenas, tanto culturales como educativas.

Ante el problema ambiental CC estamos frente a un problema de
conocimiento, ontolégico, epistemoldgico, metodologico y ético, por
ende de educacion pues se necesita una formaciéon que genere cam-
bios en los valores humanos, que propicie una transformacién en las
relaciones que inciden en el CC antropogénico, que incorpore cambios
en la forma de conocer la realidad por la ciencia, valorando el respeto a
la diversidad humana, a las culturas que pueblan el mundo; al mismo
tiempo, la edificacién de una cultura ética que favorezca la convivencia
armonica planetaria (Véase: UNESCO, 1980; Leff, 2003; v, Ritter, de la
Lanzay Pérez Espino, 2010).

Pensar ese entramado problematico requiere poner en practica
una ecologia de saberes y procesos inter y transdisciplinarios, facti-
bles de favorecer el entendimiento de la complejidad del problema, una
practica educativa reflexiva (investigacion-accion), el desarrollo de un
pensamiento critico que nos mueva a desaprender los valores del euro-
centrismo que devienen crisis ambiental y a pensarnos parafraseando
a Leff (2009) desde nosotros, desde nuestra cultura y relaciones con
la naturaleza tradicionales, arraigadas en los potenciales ecolégicos y
la creatividad de nuestros pueblos originarios y campesinos, en el mar-
co de una ética politica de la convivencia entre diferencias y otredades.

Tenemos claro que lo que esta en juego es una alternativa civiliza-
toria diferente en la que se tenga libertad de pensar y vivir diferente,
tomando decisiones sobre lo que se hecesita para garantizar la super-
vivencia de la especie y del planeta, actuando en consecuencia, lo que,
en términos de Alcala (2012) y los resultados antes destacados, impli-
ca el seguimiento de una estrategia educativa articulada al contexto
propio de las comunidades, que implique a los miembros de éstas en
los procesos de identificacion de sus saberes sobre como estan per-
cibiendo el CC, sus afectaciones vy los riesgos que corren, participar
en los procesos de organizacion y decision para afrontarlo y prevenirlo
de manera colectiva; asi como, en la gestidn politica para asequrar los
cambios de las relaciones y acciones que aceleran el fendmeno y que
directamente les afectan.

Crear condiciones para un buen vivir y hacer surgir los cambios edu-
cativos para el desarrollo humano que necesita un pais diverso como
México, en su contexto ambiental, cultural, social y econémico, exige
fortalecer la educacion ambiental que se desarrolla en todos los nive-
les educativos sin restar relevancia a los niveles basicos, en tanto que
son un cimiento con alta potencialidad para consolidar elementos que
posibiliten la formacién de sujetos a partir de procesos que posibili-
ten la construccién de saberes Utiles y significativos que parten de su
contexto cultural y contextual, comprometidos con la transformacion
ambiental, con la mejora de la convivencia armdnica planetaria y con-
sigo mismos.
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/Resumo /

O artigo problematiza o modelo de pensamento que fundamenta
a colonialidade do saber na formacao de professores em contextos
latino-americanos. Tem como objetivo ressignificar as bases episte-
moldgicas e metodolégicas nos processos formativos educacionais.
Reconhece que é do encontro e didlogo entre diferentes racionalida-
des que a formacao docente na perspectiva da interculturalidade se
abre para um posicionamento critico, ético e politico em defesa da
dignidade e da liberdade humana e de seus varios modos de ser e de
fazer. Trata-se de uma reflexao qualitativa, cuja metodologia adota-
da é histérico-bibliografica, no sentido de (re)desenhar os processos
curriculares de formacao docente. Ante o exposto, considera que peda-
gogias decoloniais e interculturais tornam possivel o reconhecimento
das diferentes racionalidades em Abya Ayla na medida que assumem
um posicionamento de (des)construcao dos modelos autoritarios e au-
tossuficientes da ciéncia moderna-colonial.

Palavras-chave: formagao docente, interculturalidade, colonialidade do
saber, episte(me)todologias.
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/Resumen /

El articulo problematiza el modelo de pensamiento que fundamenta
la colonialidad del saber en la formacién docente en contextos lati-
noamericanos. Su objetivo es redefinir las bases epistemoldgicas y
metodolodgicas en los procesos formativos educacionales. Reconoce
que es a partir del encuentro y dialogo entre diferentes racionalida-
des que la formacién docente en la perspectiva de la interculturalidad
abre una posicion critica, ética y politica en defensa de la dignidad y
la libertad humana y sus diversas formas de ser y hacer. Se trata de
una reflexion cualitativa, cuya metodologia adoptada es histérica-bi-
bliografica, en el sentido de (re)disenar los procesos curriculares de
la formacién docente. Dado lo anterior, considera que las pedagogias
decoloniales e interculturales hacen posible reconocer las diferentes
racionalidades en Abya Ayla en la medida que asume una posicion de
(des)construcciéon de los modelos autoritarios y autosuficientes de la
ciencia moderna colonial.

Palabras-clave: formacion docente, interculturalidad, colonialidad del
saber, episte(me)todologias.

/ Abstract /

The article problematic or model of thought that bases coloniality
on Rnowing the teacher training in Latin-American contexts. The ob-
jective is to ressignify as epistemological and methodological bases
we are educative processes. Its Rnown that it is founded and dialogued
between different rationalities that, as a teacher, an intercultural pers-
pective opens up for a critical, ethical and political position in defense
of human dignity and gives human freedom and of various ways of
being and of favors. It is a qualitative reflection, with a limited methodo-
logy and historical-bibliographic, no sense of (re) undoing the curricular
processes of teacher training. Before or exposed, | consider that the
pedagogies decoloniais and interculturais tornam possivel or reconhe-
cimento of different rationalities in Abya Ayla as it assumes a position
of (des) construction two authoritative and self-sufficient models of
modern-colonial science.

IKeyswords: teacher traiming, interculturality, coloniality of Rnowledge,
episte(me)todologies.

/117 [

1.INTRODUCAO

diversidade cultural € um dos elementos simbdlicos que mais
identifica, caracteriza e desafia as sociedades latino-america-

as. Desde sua génese, a pluralidade de identidades culturais é
inerente a Abya Ayla' devido a multiplicidade de etnias indigenas que
habitavam este territorio. No século XVI, diante do processo colonizador
empreendido por alguns paises europeus, milhares de pessoas migra-

! Abya Yala, na lingua do
povo Kuna, significa Terra
madura, Terra Viva ou Terra
em florescimento. A expressao
vem sendo usado como uma
autodesignacgao dos povos
originarios do continente

em oposicao a “América”,
termo que sé se consagrou a
partir do final do século XVIII,
quando as elites crioulas a
utilizaram durante o processo
de independéncia para se
oporem aos conquistadores
europeus. Embora os
diferentes povos originarios
atribuissem nomes proprios
as regides que ocupavam

— Tawantinsuyu, Anauhuac,
Pindorama -, a expressao
Abya Yala vem sendo cada
vez mais usada por estes
povos, objetivando construir
um sentimento de unidade

e pertencimento (Porto-
Goncalves, 2009).
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ram para as colénias da América. Posteriormente, para fazer prosperar
o projeto colonialista, houve a desterritorializacao forcada de milhdes
de africanos, que serviram de mao de obra escrava. Ao longo dos sé-
culos XIX e XX, nosso continente continuou recebendo intensos fluxos
migratérios de populacdes provenientes da Europa, Asia e Oriente Mé-
dio, além da mobilidade de pessoas entre os paises latino-americanos,
resultando na configuragao de um tecido social formado por diferentes
etnias, povos e culturas, cada qual portadora de singulares visoes de
mundo e, portanto, variadas formas de conceber e organizar os proces-
S0S sociais, politicos, econdmicos e educativos.

A variedade de identidades culturais indica que existem possibili-
dades de nos constituirmos como humanos de modos diversos, assim
como, de encontrar caminhos diferentes para solucionar problematicas
similares que afligem a humanidade em distintos tempos e espacos.
Por isso, movimentos que defendem a homogeneizacao e a padroni-
zacao cultural colocam emrisco a capacidade humana de dar respostas
variadas ao novo, restringindo as possibilidades de vir a ser de modo
diferente. A existéncia da diversidade cultural assegura o desenvolvi-
mento de relagdes e aprendizagens reciprocas, ja que nenhuma cultura
€ autossuficiente (PanikRRar, 1993).

Partindo da compreensao de que a diversidade cultural € um
patriménio da humanidade, a complexa variedade de linguas, epis-
temes, crencas, valores e modos de organizacao politica, econdmica
e educativa somente ampliam as possibilidades de intercambios de
sentidos, visoes de mundo e de vida. Mas a histoéria atesta que nao
é exatamente assim que se deram os encontros culturais. Na maioria
das vezes, estes se instituiram como “desencontros”, gerando a nega-
¢ao de conhecimentos e perdas irreparaveis, como nos indica Fleuri
(2013):

[..] o quanto teriam aprendido as culturas europeias se,
em vez de conquistar, tivessem realizado um didlogo inter-
cultural com os povos ancestrais amerindios! Se tivessem
aprendido a cuidar da natureza como os povos aborigines
cuidam! Se tivessem compreendido suas culturas e suas
visées religiosas! Certamente as geracées seguintes ndo te-
riam a situagdo catastréfica em que hoje nos encontramos
em termos de sustentabilidade da vida e da convivéncia em
nosso planeta! (p. 59).

Embora o tragico e a resisténcia construida pelas populacdes au-
téctones tenham gerado aprendizagens e afirmado identidades que
sobrevivem até nossos dias, é inegavel que o epistemicidio (Sousa San-
tos, 2010) produzido embrenhou-se nas estruturas psiquicas, sociais
e de poder, configurando distintas formas de colonialidade. Ou seja,
ao longo de cinco séculos a diferenca cultural foi combatida, persequi-
da e invisibilizada em nome de um processo colonizador calcado na
supremacia e universalidade do sistema-mundo capitalista-cristao-eu-
ropeu. Pela estratégia da imposicao cultural, os elementos simbdlicos
europeus foram elevados a condicao de “superiores” enquanto que
os elementos identitarios das culturas dominadas foram relegados a
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condicao de “subalternos”, e sistematicamente exotizados, menospre-
zados ou forcados a desaparecer.

Esta logica impregnou epistemologias, metodologias, sistemas e
praticas educacionais. Por isso, o modelo educativo adotado desde o
periodo colonial até nossos dias, tende a privilegiar uma Unica forma
de saber que colonializa e deslegitima as demais epistemologias exis-
tentes (Méndez, 2009).

Desde um ponto de vista antropolégico, sabemos que a educagao
constitui um dos meios mais eficazes de transmissao e perpetuagao
dos bens simbdlicos, linguisticos e dos principios e valores funda-
mentais que estruturam cada coletividade. Por meio dos processos
educativos, cada grupo social comunica, (re)cria e desenvolve seu sa-
ber-fazer em relacao a vida, a natureza e as sociedades envolventes.
Como afirmou Geertz (1989), se as culturas sao conjuntos de elemen-
tos simbdlicos que fornecem o vinculo entre o que os humanos sao
capazes de se tornar e o que eles realmente se tornam, a educacgao é o
mecanismo de (re)producao dos padroes culturais e sistemas de signi-
ficados historicamente construidos que dao forma, objetivo e direcao
aos processos identitarios de cada um.

Por isso, nas ultimas décadas, um crescente numero de intelec-
tuais como Castro-Gémez (2007, 2011), Grosfoguel (2016), Mignolo
(2010, 2013, 2017), Palermo (2009) e Walsh (2013, 2014), entre outros,
vem denunciando a “colonialidade do saber” que recai sobre as esfe-
ras do conhecimento e seus campos de incidéncia, tais como escolas
e universidades. Estes pensadores aludem que as légicas de domina-
¢cao colonial nao foram superadas com a independéncia politica das
regidoes conquistadas, pois a colonialidade? mantem-se por uma série
de sistemas, estruturas, hierarquias, pedagogias e metodologias.

Frente a esse contexto, nosso objetivo com o presente artigo é
problematizar o modelo e as estratégias que dao sustentaculo a
colonialidade do saber na formagao docente, bem como refletir e ar-
gumentar ensaisticamente sobre a necessidade e as possibilidades de
ressignificar episte-metodologicamente os processos educacionais.
Nossa hipotese é a de que do encontro e didlogo entre diferentes ra-
cionalidades possam convergir projetos e experiéncias de formagao
docente interculturais, baseados no reconhecimento, respeito e valori-
zacao das identidades e alteridades.

Deste modo, em um primeiro momento, situaremos a problemati-
ca da colonialidade do saber na formacao docente, as suas distintas
facetas que, em certa medida, se transversalizam em todo o sistema
educativo moderno ocidental. Posteriormente, procuraremos propor, a
partir do paradigma da interculturalidade, possibilidades para uma vira-
da episte(me)todologica nos/dos processos de formacao de docentes.
Metodologicamente, nossa reflexao é de carater qualitativo, do tipo
histérico-bibliografica, pela qual mobilizamos um conjunto de ideias
que, nas ultimas décadas, tem provocado diferentes sujeitos e coleti-
vidades a revisarem os fundamentos da educagao colonial em nossa
Abya Ayla, indicando a necessidade de (re)desenhar curriculos de for-
macao docente.

2 O filésofo argentino Walter
Mignolo (2017) define
colonialidade como uma
complexa matriz onde se
entrelacam diversos niveis
(economia, autoridade, género
e sexualidade, subjetividade

e conhecimento), sustentada
por trés pilares: o conhecer
(epistemologia), o entender ou
compreender (hermenéutica) e
o sentir (aesthesis).
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3 A arquitetura do prédio
escolar geralmente tem forma
de um "U” ou de um retangulo,
modelo que se assemelha-se
ao esquema do Pandptico de
Bentham descrito por Foucault
(2006), no qual havia uma
construcao em circulo e no
centro uma torre vazada por
largas janelas. A construcao
periférica era divida em celas,
cada uma com duas janelas,
uma para o interior, visivel

ao observador do alto da
torre, e outra para o exterior,
para facilitar o controle e a
vigilancia.

4 E inegavel a contribuicdo

de Michel Foucault na
compreensao de como as
instituicdes sociais, dentre
elas as escolas, criaram

uma parafernalia de normas,
regras e mecanismos

de controle destinados

a sufocar a iniciativa e a
individualidade individual.

A vigilancia panoptica, a
organizagao serial do espaco,
a economia do tempo, a
codificacao dos movimentos,
a normalizacao dos sujeitos

e de seus comportamentos
eram algumas das estratégias
utilizadas (Foucault, 2006).
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2. COLONIALIDADE DO SABER E FORMAGCAO DOCENTE

Os sistemas educativos implementados pelos colonizadores bus-
caram, desde o inicio, subalternizar as linguagens, epistemes, saberes,
valores e praticas sociais das culturas indigenas, afro-americanas e
das coletividades que se distinguiam do modelo civilizatério europeu.

Na atualidade, a colonialidade do saber ainda se encontra vigente
no campo educativo por meio de um sistema de escolarizagao univer-
salizante, que se sobrepde sobre outras concepg¢des educativas, e que
busca promover a homogeneizacao de corpos, culturas, saberes e sub-
jetividades. Para reproduzir-se, este sistema conta com o auxilio de
instituicdes universitarias, cujos curriculos e modos de compreender
a realidade, em grande parte, estao pautados em modelos monocul-
turais, cientificistas e normalizadores das diferencas e dos diferentes.

Este sistema remonta ao inicio da Modernidade e incorporou as
intencionalidades da burguesia europeia afoita em adestrar trabalha-
dores para a industria e o comércio. O objetivo do ensino elementar,
até entao restrito aos filhos da nobreza e aos clérigos, passou a ser
o de adequar as geragdes mais jovens a constante necessidade da
industria, sedenta por mao de obra barata, obediente e disciplinada.
[Para tanto, criangas e jovens precisavam dominar certa quantidade de
conhecimentos e habilidades para desenvolver os trabalhos deman-
dados por uma classe empresarial, capitalista e urbanizada (Enguita,
1989). Por outra parte, o racionalismo cartesiano-positivista forneceu
as bases para a hierarquizacao e fragmentagao do conhecimento, divi-
sao do tempo, organizacao dos programas e por instituir uma relagao
de superioridade do saber cientifico ocidental.

Avalorizacao da disciplina converteu as escolas e universidades em
algo muito parecido com os quartéis e mosteiros religiosos. Além da
semelhanca da estrutura fisica? a ordem disciplinar embasou os mo-
dos de organizacao do tempo, dos ritmos e ritos escolares, bem como
dos corpos e movimentos dos estudantes®. Assim, pouco a pouco, a
escola acabou incorporando a rotina da industria: controle de frequén-
cia, obsessao pela pontualidade e trabalho eficiente.

Os sistemas escolares nao so6 favoreceram a formacao de grupos
dominantes e dominados, mas contribuiram para manter 0 monopo6-
lio do saber cientifico nas maos das classes dirigentes, por conta da
dualidade da oferta educativa: escolas privadas bem aparelhadas pa-
ra os filhos da elite e escolas publicas precarias para atender os filhos
dos trabalhadores (Baudelot e Establet, 1986). Em uma sociedade em
que o dominio do conhecimento técnico-cientifico & condicao para
participacao social, a dualidade deste sistema reproduziu os proces-
sos de exclusao e desigualdades existentes no mundo social.

A colonialidade do saber manifesta-se também por meio da ado-
cao de um corpus propedéutico, que veicula conhecimentos abstratos
e descontextualizados sob a forma de disciplinas cientificas. Nao por
acaso, em grande parte das escolas publicas, ainda hoje, estudantes
de distintas culturas e realidades sao confrontados com as mesmas
disciplinas e submetidos a curriculos padronizados e estruturados em
saberes tidos como universais. Dada a falta de significacao para grande
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parte dos estudantes, tais conteludos nao sao assimilaveis da manei-
ra esperada pelo sistema, produzindo o fenémeno do fracasso escolar.
Na opiniao de Lobrot (1992):
[...] este sistema supostamente democrdtico €, na realidade,
o mais antidemocrdtico possivel, o mais seletivo. E ele que
cria as diferengas de origem social que se manifestam quan-
do o processo termina. E ele que classifica e que hierarquiza
a futura vida social (p. 77).

Os sujeitos que chegam a escola sao provenientes de realidades
distintas, possuem referéncias identitarias, interesses e necessidades
diferenciadas. O ensino tedrico, universal e padronizado para todos re-
forca o processo de diferenciagcao social®, ao produzir duas categorias
de estudantes: os "bons” — aqueles que correspondem as expectativas
do sistema - e 0s “maus”, os que nao atingem os resultados espera-
dos. Desconsiderando as singularidades identitarias dos estudantes,
ao longo de séculos, milhdes de criangas foram expostas ao mesmo
tipo de tratamento, ritmo e regime, e a conjuntos padronizados de co-
nhecimentos, diferenciando-se apenas em funcao de seu trabalho ou
de seu rendimento/aproveitamento escolar (Lobrot, 1992).

Oensinotedrico, padronizado e monocultural produziuresultados di-
versos, dentre eles a selecao de elementos identitarios potencialmente
desejaveis. Para isso, uma grande parte do tempo escolar € empregado
para estabelecer rotinas, manter a ordem e o controle, modelar nao so
as dimensoes cognitivas, mas também os comportamentos, atitudes e
relagdes com seu(s) corpo(s), pares e entornos.

Para movimentar este sistema, organizou-se um modelo de forma-
¢ao docente cuja metodologia centra-se na transmissao de técnicas
de ensino que garantam o governo de estudantes provenientes de
contextos distintos, complexos e desiguais. Em detrimento das alteri-
dades e singularidades, este sistema menospreza o carater relacional
da formacao humana, que ocorre em dialogos vivenciais e contex-
tuais, pelos quais a vida se recria e as identidades se ressignificam
(Pérez-Estévez, 2013). Este modelo histérico de formagao de profes-
sores esta centrado na “mesmidade” e na presuncao da superioridade
da ciéncia ocidental.

Diante disso, faz-se necessario suspeitar de discursos e praticas
académico-educacionais legitimadas historicamente como verdades
naturalizadas, para enfrentar a colonialidade epistémica entranhada
aos processos de formagao docente. Investigacdes recentes, tal como
a de Fernandes, Roberto e Oliveira (2015), desvelam o quanto o racimo
epistémico se reproduz na atualidade através de presencas e auséncias
curriculares. Denunciam como os curriculos e praticas pedagogicas
tém contribuido para (re)producao de invisibilizagdes, silenciamentos e
exclusoes das culturas, historias, literaturas, expressoes artisticas e re-
ligiosidades de origem africana e afro-brasileira.

Perante constatagdoes como estas, identificadas em diferentes con-
textos, Mota Neto (2018), assim como Walsh, Oliveira e Candau (2018)
propoe uma “pedagogia decolonial” que enfrente o colonialismo in-
telectual, o tradicionalismo pedagodgico e o autoritarismo da ciéncia
moderno-colonial. Problematizando as perspectivas monoculturais,

5> Sobre a producao de
diferenciagao e distingao
social, sugere-se consultar
algumas das obras de Pierre
Bourdieu, em especial: “"A
distingao: critica social do
julgamento” (2008); “Os
herdeiros: os estudantes e

a cultura” (2018) e “Homo
Academicus” (2013).
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especialmente o privilégio da cultura escrita, da rigidez cientifica e da
fragmentacao do conhecimento, a pedagogia decolonial busca capa-
citar os grupos subalternos para a luta contra a légica opressiva da
modernidade/colonialidade. Neste sentido, as pedagogias decoloniais
estimulam o pensar a partir de racionalidades, conhecimentos, praticas
e modos de vida distintos. Sao pedagogias que convidam a estar, ser,
sentir, existir, fazer, pensar, olhar, escutar e saber de outro modo.

Em termos gerais, o racionalismo ocidental ainda fundamenta os
processos de formacgao de professores mediante a transmissao/repro-
ducao de conhecimentos de uma unica base identitaria, inviabilizando
interacdes e didlogos com o mundo da vida, marcado pela diversida-
de de concepgoles, experiéncias, praticas e perspectivas. De modo a
reproduzir o modelo escolar homogeneizante, a formacao docente foi
pensada e organizada estrategicamente de forma fragmentada e unifor-
me. O privilégio dado a dimensao cognitiva, a aquisicao de conteudos
fragmentados, genéricos e abstratos, frequentemente distanciados do
cotidiano escolar, dificultam o reconhecimento de saberes, culturas e
experiéncias cotidianas. De acordo com Streck (2010), esse modelo es-
ta voltado a manutencao da dominacao e a transmissao de elementos
culturais eurocéntricos.

Transgredir estes modelos requer educadores subversivos que, se-
gundo Mota Neto (2018), desenvolvam uma pedagogia a partir das
fissuras ou das feridas abertas pela colonialidade/modernidade, sem
arrogancia, elitismo e academicismo tao presentes nos educadores
bancarios tradicionais.

Para tal, faz-se necessario outra formagao docente, que conside-
re a diversidade de modelos educativos da Abya Ayla, incorporando
episte(me)todologias provenientes de fontes pedagdgicas e filoséficas
latino-americanas.

O termo episte(me)todologias aqui mobilizado remete a funda-
mental interagcao entre o referencial epistémico adotado e o caminho
metodologico utilizado no desenvolvimento dos processos formativos
académicos e escolares. Partimos do entendimento que a perspecti-
va epistemologica remete sempre a uma metodologia, ja que a agao
humana nunca é isenta de motivacdes ou intencionalidades. Assim,
epistemes decorrentes de saberes colonizados tendem a reproduzir
metodologias atreladas a colonialidade do saber.

Desde uma perspectiva intercultural e decolonial, os conhecimen-
tos nao se constroem desvinculados de um contexto sociocultural.
Assim, tanto a epistemologia quanto a metodologia encontram-se in-
terrelacionadas — por isso adotamos o termo episte(me)todologias -, o
que pressupode que a construcao de saberes nao ocorre pelo dualismo
sujeito-objeto, mas por meio de relagdes entre sujeitos com rosto e his-
toria, situados e mediados em/por problemas concretos.

Privilegiar as relagbes humanas em/nos percursos formativos, re-
conhecer que cada sujeito possui saberes e experiéncias a serem
compartilhadas, considerar que a aprendizagem se da em rede, em in-
teragoes dinamicas, em dialogos existenciais e em processos flexiveis,
nao-disciplinares e nao-autoritarios, representam caminhos episte(me)
todologicos de superacao de teorias verticalizadas e metodologias li-
neares que desconectam os sujeitos de suas culturas e realidades.
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Neste sentido, as multiplas formas de resisténcia empreendida por
sujeitos, etnias e movimentos sociais pela afirmagao e reconhecimento
de suas identidades historicamente inferiorizadas, aliadas a continui-
dade crescente do processo de diversificagao sociocultural, reclamam
a gestacao de outro modelo de formagao docente, que reconheca e in-
corpore outras episte(me)todologias, nas quais, distintas concepc¢oes,
saberes, fazeres e valores sejam considerados legitimos. Tal reivindica-
cao requer e desafia a construcao de outros desenhos curriculares para
a formacao docente, cujas episte(me)todologias possibilitem estabele-
cer uma relacao dialdgica entre as culturas e favorecer a construcao de
modelos sustentaveis de interacao dos seres humanos entre si e com
a natureza (Fleuri, 2013).

Partindo de tais premissas, os processos de formacao docente po-
deriam mobilizar, incorporar e promover uma educagao com outras
tessituras curriculares, apoiados em episte(me)todologias que, ao aco-
Iherem as diferencas, questionem os imperativos de uniformizacao
cultural, alertem para os perigos de uma histoéria Unica e contribuam
para a diminuicao das violéncias, desigualdades e exclusdes que vice-
jam na atualidade.

Desse modo, processos de formacao docente centrados em padroes
identitarios monoculturais; rotinas, calendarios e curriculos fragmen-
tados e descontextualizados; tempos/aulas limitrofes; imperativos
economicistas, cientificistas e colonialistas, entre outros, se contra-
poem as episte(me)todologias que procuram reconhecer a alteridade
em sua singularidade. O desafio, em suma, é construir outros modelos
de formacao docente que abram possibilidades para dialogos e inte-
racoes, rompendo conceitos cristalizados e praticas estigmatizadoras
em relacao a diversidade cultural.

3. EPISTE(ME)TODOLOGIAS INTERCULTURAIS
EM CONTEXTOS DE FORMAGAO DOCENTE

Resistem e vicejem em diferentes contextos da Abya Ayla, prati-
cas educativas de diferentes matrizes, que subsistem e se constituem
como alternativas ao modelo universalizante-escolarizador vigen-
te na contemporaneidade. Genuinas alternativas educativas podem
ser encontradas nas etnias indigenas que conseguiram manter seus
elementos culturais apos o desencontro com os colonizadores. InUme-
ros movimentos sociais, como o dos Trabalhadores Rurais Sem Terra
(MST)é, no Brasil, que colocam em praticas modelos educativos alter-
nativos, os quais expoem os limites da perspectiva colonialista que
inferioriza as epistemologias e subjetividades daqueles que nao se
deixam assimilar pelo modelo civilizatério que intenta se impor a todos.

Existem ainda varios exemplos de propostas pedagdgicas e aca-
démicas alternativas decolonizadoras em curso. Por exemplo, a
Universidade Intercultural Amawatai Wasi e o Centro Yachay Munay
no Equador, e a Universidad Maya KaqchiRel, na Guatemala, espacos
universitarios desenvolvidos desde a cosmovisao indigena. Ha espa-
¢os educativos alternativos entre grupos afro americanos da Colémbia
(Mena, 2017) e muitas experiéncias entre mulheres de distintos setores

6 Para melhor compreender
essa proposta indicamos a
consulta da obra de Janata

(2012).
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e grupos, mobilizadas em torno de um “feminismo decolonial” (Bidase-
ca, et al, 2014).

E neste movimento de resisténcia e emancipacao, que a intercul-
turalidade ganhou corpo no pensamento latino-americano, assumindo
sua condicao periférica e se constituindo, ao lado de outros movimen-
tos similares, como um projeto dos pobres e oprimidos, realizando uma
analise da historia por meio de referenciais proprios para articular uma
memoria de esperanca e libertacao. Esta proposta, segundo Fornet-Be-
tancourt (2014), incorporou um

[..] pensamento contextualmente comprometido cuja aspi-
racdo orientadora é a de contribuir que a Ameérica Latina se
interprete a si mesma e se transforme segundo um projeto
proprio que tome a memodaria libertadora latente como hori-
zonte de esperanca nha historia de seu povo (p. 83).

Neste sentido, Fornet-Betancourt (2001) compreende intercultu-
ralidade como “projeto politico alternativo” que visa a reorganizagao
das relagdes vigentes, para corrigir a assimetria de poder existente na
contemporaneidade, e como um “projeto cultural compartilhado” que
busca recriar as culturas a partir da vivéncia concreta do principio de
reconhecimento reciproco. Em consequéncia, entende o “intercultural”
como um espacgo que se vai criando mediante o dialogo e comunicacao
entre as culturas. Em sintese, compreende,

[..] o intercultural como metodologia que nos permite es-
tudar, descrever e analisar as dindmicas de interacdo entre
diferentes culturas e que vé a interculturalidade como uma
nova interdisciplina, com a compreensdo do intercultural
como um processo real de vida, como uma forma de vida
consciente na qual se vai forjando uma tomada de posigcdo
ética a favor da convivéncia com as diferencas (Fornet-Be-
tancourt, 2001, p. 160) (grifos nossos).

Viver, pensar e agir interculturalmente significa, a principio, reconhe-
cer nosso “analfabetismo intercultural” para cultivar uma predisposigcao
leituras de mundo a partir de distintos “analfabetos”, de outras tra-
di¢bes culturais. Dessa maneira,

[..] a ‘alfabetizacao’ da escola do didlogo intercultural seria
a aprendizagem necessdria para fazermos assumir que os
nomes que nomeamos as coisas desde nossas tradicoes
culturais de origem sdo nomes contextuais, que necessitam
ser redimensionados desde as perspectivas que se abrem
dos nomes de outras tradigées culturais (Fornet-Betancourt,
200]1, p. 159).

Na medida em que os sujeitos se liberam de posturas etnocéntri-
cas, vai se configurando uma episte(me)todologia de convivéncia e de
enriquecimento mutuo, tanto em nivel tedrico como pratico, para gerar
processos de transformacao cultural dos sujeitos em dialogo. Assim, o
intercultural se instituiu no e a partir do exercicio do dialogo envolvente
e corresponsavel, condicao indispensavel para superar assimetrias de
poder existentes entre sujeitos e culturas, as quais legitimam proces-
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sos de colonialidade do ser, saber e do viver. Este processo inclui um

desarme tanto na esfera individual quanto na coletiva. Por isso, a inter-

culturalidade designa,
[..] aquela postura ou disposicdo pela qual o ser humano se
capacita para, e se habitua a viver ‘suas’ referéncias identi-
tarias em relacdo com os chamados ‘outros’ [..] se trata de
uma atitude que abre o ser humano e o impulsiona a um
processo de reaprendizagem e recolocacgdo cultural e con-
textual [...] E o reconhecimento da necessidade de que uma
dimensao fundamental na pratica da cultura que temos co-
mo ‘propria’ tem de ser a da traducdo dos ‘nomes proprios’
que consolidam sua tradicdo [...] Nao ha prdtica intercultural
sem vontade nem exercicio de tradug¢do (Fornet-Betancourt,
2007, p. 13-14).

As relagdes interculturais, portanto, se constituem em relagées entre
os diferentes e as diferengas, o que nem sempre é algo facil ou au-
sente de conflitos. Elas ocorrem na medida em que os (des)encontros
geram possibilidades de abertura ao dialogo, enquanto caminho au-
téntico de aproximacgao e reconhecimento. O dialogo, na perspectiva
dainterculturalidade é existencial e requer um “desarme” dos conceitos
cristalizados ou das proprias bases identitarias, para poder “apreen-
der”,em mesmo nivel de legitimidade, o “enunciado” do outro. Portanto,
em contexto complexos e diversos como as sociedades atuais, € im-
prescindivel uma responsabilidade ética diante do estranhamento ao
diferente, para que as inter-relagdes se construam enquanto experién-
cias libertarias e nao de dominacao, superposicao e negagao.

Desenvolver relagdes interculturais torna-se condi¢cao para com-
preender e desconstruir as légicas que conduzem a sujeicao mutua
e, além do mais, para descobrir as possibilidades criativas e as apren-
dizagens reciprocas decorrentes do dialogo entre sujeitos, grupos e
contextos culturais diferentes.

A ressignificacao dos fundamentos educacionais, com base nos
pressupostos da interculturalidade, implica um posicionamento criti-
Co, €ético e politico, empenhado em assegurar a dignidade humana e a
liberdade de cada sujeito/grupo se desenvolver de maneira autbnoma.
Isso exige a configuracao de outro processo de formacao de docen-
tes, que supere mecanismos que forjam identidades e diferencas sob
um unico modelo de ser, saber, agir e viver, enfrentando paradigmas
homogéneos e monoculturais para (re)Jconhecer e produzir episte(me)
todologias nas quais a diversidade de identidades culturais nao seja
vista como ameacga, mas como parte estruturante dos processos edu-
cativos.

Enquanto que os processos de formagao docente nas instituicoes de
ensino superior e nos sistemas de ensino centrarem-se na transmissao
de um conjunto de conhecimentos fragmentados, desarticulados da vi-
da social, dificilmente se desenvolverd uma educacao que capacite os
sujeitos a compreenderem o humano e a natureza em sua integridade.

Faz-se necessario, portanto, desenvolver e valorizar episte(me)to-
dologias diferenciadas que respeitem e (re)Jconhecam as identidades
na alteridade, proporcionando descobertas de afinidades entre os di-
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ferentes, e despertando a autopercepcao de que cada sujeito é um ser
diferente em um universo de diferentes.

Nos exercicios de formagao docente intercultural, tem-se a possibili-
dade de construir coletiva e dialeticamente possibilidades histoéricas de
mudanca nos sistemas educativos considerando a diversidade de sa-
beres, experiéncias, conhecimentos, concepc¢des e distintos modos de
organizacgao social.

Uma formacao docente que intente ressignificar os fundamentos
dos processos formativos precisa recolocar a educacao a servico do
cuidado e da promocao da vida. Desta maneira, abre-se a possibilidade
para que outras episte(me)todologias gerem e sustentem projetos al-
ternativos de educacao, que integrem a diversidade de culturas e seus
multiplos conhecimentos, articulando dialogos que rompam conceitos
cristalizados e praticas homogeneizadoras.

4. CONSIDERAGOES FINAIS

O legado do processo colonizador europeu realizado na Abya Ayla
persiste na atualidade por meio de processos de exclusdes e desigual-
dades que discriminam e inferiorizam muitas culturas e identidades
- todas aquelas que nao se encaixam no padrao civilizatério eurocéntri-
co difundido ao longo de cinco séculos. Por conta disso, a diversidade
cultural foi combatida, perseguida e invisibilizada em nome da suposta
supremacia e universalidade da cultura moderna europeia. Culturas, sa-
beres, religiosidades e valores dos povos originarios, afro-americanos e
de outras minorias étnicas foram subalternizados e invisibilizados, so-
bretudo pela imposicao de um corpus de conhecimentos tidos como
universais, de carater monocultural, que desconsidera a legitimidade
de cosmovisoes, saberes, valores e praticas sociais de outros povos.

Esta logica colonialista, notadamente, difundiu-se por um sistema
educativo centrado em epistemologias e metodologias escolarizantes
e homogeneizadoras, que legitimaram em larga escala um tipo especi-
fico de saber, o racional-cientifico, o qual goza de um status de verdade
universal. Embora questionado desde o giro linguistico e hermenéutico
iniciado no final do século XIX, bem como dos estudos pés-coloniais
da segunda metade do século XX, esse status é reproduzido e, nao
raras vezes, utilizado como critério de validacao de saberes e conheci-
mentos nas esferas de poder.

Deste modo, perpetua-se a colonialidade do saber, que consiste
na deslegitimagao e repressao historica dos modos de producao de
conhecimentos que se diferenciam da epistemologia cientificista eu-
rocéntrica. A violéncia desta colonialidade se manifesta no sistema
escolar, através de uma hierarquia de saberes que inculca nos grupos
subalternizados a ideia de que estes naturalmente sao inferiores, incul-
tos e incivilizados. A colonialidade do saber desarticula a consciéncia
critica identitaria e impulsiona os sujeitos a criarem autorepresentacoes
negativas de si mesmos, negando suas proprias raizes e apropriando-
-se de valores dos grupos socialmente hegemonicos.

Tal processo se reproduz, dentre outras maneiras, por meio de um
modelo de formagao docente embasado em pressupostos monocultu-

Revista del CISEN Tramas/Maepova, 8 (1), 187-200, enero-junio, 2020 @@@@
BY NC ND

ISSN-e 2344-9594 | tramas@unsa.edu.ar | http://ppct.caicyt.gov.ar/index.php/cisen/index



198 | Elcio Cecchetti / Adecir Pozzer / Anderson Luiz Tedesco

rais, reduzido, de um lado, ao ensino de um cdnon de conhecimentos
genéricos, abstratos e fragmentados, e de outro, por metodologias que
visam assegurar a manutencao da ordem e do controle, na qual o pro-
fessor desempenha o papel central.

E imprescindivel a ressignificacdo destes fundamentos para dar
lugar a outros que reconhecam as identidades dos sujeitos e suas ex-
periéncias de vida, assim como, acolham a diversidade de concep¢odes,
saberes e fazeres. Efetivamente, isso implica na construcao de outros
desenhos curriculares para a formacao de educadores, cujas episte(me)
todologias possibilitem estabelecer uma relacao dialdgica com o outro
- condicao necessaria para desconstruir os processos que conduzem a
sujeicao mutua —, contribuindo para a superacao de violéncias decor-
rentes do encontro assimétrico entre culturas e identidades.
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/Resumen /

El Perd es un pais que se caracteriza por su diversidad sociocul-
tural, linglistica y porque aun subsisten profundas desigualdades
sociales en desmedro de las poblaciones originarias. Frente a esta
realidad, desde el ambito educativo, el Curriculo Nacional propone los
enfoques “intercultural” e “inclusivo o de atencién a la diversidad” en
la perspectiva de que todos tengan igualdad de oportunidades edu-
cativas independientemente de sus diferencias culturales, sociales,
étnicas, religiosas y de género. En este contexto, el articulo describe
los avances y brechas subsistentes tras la implementacion del pro-
grama denominado “mis lecturas favoritas”, propuesta planteada para
desarrollar habilidades lectoras en lenguas originarias, fortalecer los
conocimientos de la tradicién cultural y conocer otras culturas desde
una perspectiva intercultural, no solo en el ambito escolar sino también
en el contexto familiar y comunal. A la fecha se evidencian avances en
el logro de habilidades lectoras en lenguas originarias y castellano co-
mo segunda lengua. Aunque en ninguno de los casos los resultados de
las evaluaciones en lenguas originarias son superiores a los obtenidos
en castellano como segunda lengua, se aprecia una tendencia crecien-
te en todas las lenguas originarias, lo que se traducen en una reducciéon
importante de las brechas.

Palabras clave: lenguas originarias, habilidades lectoras, interculturali-
dad.
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/ Resumo /

O Peru é um pais que se caracteriza por sua diversidade sociocultu-
ral e linguistica e pelo fato de, ainda, existirem profundas desigualdades
sociais em detrimento dos povos originarios. Diante dessa realidade,
do campo educacional, o Curriculo Nacional propoe abordagens “inter-
culturais” e “inclusivas ou atentas a diversidade” na perspectiva de que
todos tenham iguais oportunidades educacionais, independentemen-
te de suas diferencgas culturais, sociais e étnicas, religiosas e de género.
Nesse contexto, o artigo descreve 0s avancos e as lacunas que perma-
necem apos a implementacao do programa chamado “minhas leituras
favoritas”, uma proposta para desenvolver habilidades de leitura em
linguas originarias, fortalecer os conhecimentos da tradicao cultural
e conhecer outras culturas a partir de uma perspectiva intercultural,
nao apenas no ambiente escolar mas, também, no contexto familiar e
comunitario. Até o momento, € evidente o progresso na obtencao de
habilidades de leitura em linguas originarias e espanhol, como segun-
da lingua. Embora em nenhum dos casos, os resultados das avaliagoes
em linguas originarias sejam superiores aos obtidos em espanhol co-
mo segunda lingua, ha uma tendéncia crescente em todas as linguas
originarias, o que se traduz em uma reducao significativa das lacunas.

Palavras-chave: linguas originarias, habilidades de leitura, intercultura-
lidade.

/ Abstrac /

Peru is a country that is characterized by its sociocultural, linguis-
tic diversity and because there are still deep social inequalities to the
detriment of the original populations. Faced with this reality, from the
educational field, the National Curriculum proposes the “intercultural”
and “inclusive or attention to diversity” approaches in the perspective
that everyone has equal educational opportunities regardless of their
cultural, social, ethnic differences, Religious and gender. In this con-
text, the article describes the progress and gaps that remain after the
implementation of the program called “my favorite readings”, a propo-
sal proposed to develop reading sRills in native languages, strengthen
Rnowledge of cultural tradition and meet other cultures from an inter-
cultural perspective, not only in the school environment but also in the
family and community context.

To date, progress in the achievement of reading sRills in native lan-
guages and Spanish as a second language is evident. Although in none
of the cases the results of the evaluations in native languages are su-
perior to those obtained in Spanish as a second language, there is a
growing trend in all native languages, which translates into a significant
reduction of the gaps.

IKeywords: native languages, reading sRills, interculturality.
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' En documentos oficiales

de los Ministerios de
Educacion y Cultura del

Perq, “aimara” se escribe con
"i". En publicaciones de la
UNESCO (como por ejemplo
en “Educacion y Diversidad
Cultural: lecciones desde

la practica innovadora en
Ameérica Latina” se escribe
indistintamente como
"aymara” o “aymara”. En este
documento se adopta el modo
de escritura del Ministerio de
Educacion Peruano.

2 En documentos oficiales del
Ministerio de Educacion del
Peru se escribe “ashaninka”
mientras que en el Ministerio
de Cultura del Peru escriben
como “asheninka”. En este
documento se adopta el modo
de escritura del Ministerio de
Educacion Peruano.
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l.- INTRODUCCION

—1n el Perd conviven pueblos indigenas con sus respectivas len-
== guas, tradiciones, cosmovisiones y costumbres. De acuerdo con
— €| Censo Nacional de Poblacion y Vivienda del ano 2007, se
estima que la poblacion indigena en el pais es de casi 4 millones de
personas mayores de 5 anos de edad; de esta cifra, se sabe que poco
mas de 3 millones de personas eran quechuahablantes, mas de 400
mil personas tenian como lengua materna el idioma aimara', cerca de
68 mil el ashaninka? y mas de 174 mil personas hablan otra lengua ori-
ginaria como el awajun, el shipibo-Ronibo y el matsigenka.

En un pais como el peruano donde aun subsisten profundas des-
igualdades sociales, el Curriculo Nacional se propone responder a
esta realidad planteandose como desafio que todos tengan igualdad
de oportunidades educativas independientemente de sus diferencias
culturales, sociales, étnicas, religiosas, de género, condicién de disca-
pacidad o estilos de aprendizaje.

Se plantea ademas el “enfoque intercultural” para atender la diver-
sidad sociocultural y linguistica, entendiendo este concepto como un
“proceso dinamico y permanente de interaccion e intercambio entre
personas de diferentes culturas y orientado a una convivencia basada
en el acuerdo y la complementariedad, asi como en el respeto a la pro-
pia identidad y a las diferencias” (Ministerio de Educacion, 2016, pag. 21).

Partiendo de la premisa de que las culturas estan vivas, no son es-
taticas ni estan aisladas, y en su interrelacion van generando cambios
que contribuyen de manera natural a su desarrollo, desde el ambito
educativo se vienen desplegando esfuerzos para que los estudiantes
puedan aprender a leer y escribir en su propia lengua y en el castella-
no -que es lalengua de comunicacién nacional- como segunda lengua.

En el marco de una Educacion Intercultural Bilingte (EIB), el Mi-
nisterio de Educacion desarrolla materiales para motivar y desplegar
habilidades lectoras en las lenguas originarias, buscando ademas
fortalecer los conocimientos de su tradicién cultural y conocer otras
culturas desde una perspectiva intercultural, no solo en el ambito esco-
lar sino también en el contexto familiar y comunal.

La estrategia denominada “mis lecturas favoritas” comprende tex-
tos con ediciones en seis lenguas originarias (aimara, awajun, quechua
chanca, quechua cusco collao, shipibo-Ronibo y, ashaninka) y en cas-
tellano como segunda lengua. Sus historias buscan fortalecer las
culturas de nuestros pueblos desde una perspectiva intercultural que
abarca contextos diversos, como la escuela, la familia y la comunidad.

Precisar los resultados que se van alcanzando en la implementacion
de esta estrategia es el objetivo del presente documento.

Ill

I.- METODOLOGIA
1. Curriculo, inclusion e interculturalidad

El Curriculo Nacional Peruano, documento marco para la elaboraciéon
de programas y herramientas curriculares en el Pais, define el perfil de
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egreso de los estudiantes de la educacion basica3, los enfoques trans-
versales, los conceptos clave y la progresion de los aprendizajes desde
el inicio hasta el fin de la escolaridad en un enfoque por competencias“.
De este documento se destacan dos enfoques transversales®
(inclusivo e intercultural) que se orientan a atender la diversidad cul-
tural peruana e impregnar una vision intercultural, aspecto de suma
importancia si se tiene en cuenta que el Peru es uno de los paises cul-
turalmente mas diversos de América y el mundo. En el Perd conviven
pueblos indigenas con sus respectivas lenguas, tradiciones, cosmovi-
siones y costumbres. Tienen en comun el que establecen una relacion
espiritual, cultural, politica, social y econdmica con sus tierras y su de-
recho consuetudinario, desarrollando una alta responsabilidad por la
preservacion de los recursos para garantizar su uso por las futuras ge-
neraciones.
De acuerdo con el Censo Nacional de Poblacion y Vivien-
da del anno 2007, se estima que la poblacion indigena en el
pais es de casi 4 millones de personas mayores de 5 anos
de edad, cifra que constituye el 16% de la poblacion nacional
en este rango de edad (INEI 2007). De esta cifra, se sabe que
poco mds de 3 millones de personas eran quechuahablan-
tes, mds de 400 mil personas tenian como lengua materna
el idioma aimara y cerca de 68 mil, el ashdninka. Por otro la-
do, mads de 174 mil personas en el pais hablan otra lengua
originaria. Ademds del ashdninka, estan entre las lenguas
amazonicas mds habladas el awajun, el shipibo-konibo y el
matsigenka.
De acuerdo a los datos oficiales, en el Perti se encuentran
identificados 52 pueblos indigenas con derecho a la consulta
previa: 48 de la Amazonia y 4 de la region andina. (Ministe-
rio de Cultura, 2014, pag. 20)

En un pais como el nuestro, que aun exhibe profundas desigual-
dades sociales, erradicar la exclusion, discriminacion y desigualdad
de oportunidades se constituye en una tarea fundamental. Desde el
ambito educativo, los enfoques transversales del Curriculo Nacional
Peruano se orientan a lograr tales propositos.

En esta perspectiva, el “enfoque inclusivo o de atencién a la diversi-
dad” pretende que:

todos los ninos, adolescentes, adultos y jovenes tengan igual-
dad de oportunidades educativas, lo que implica el derecho a
obtener resultados de aprendizaje de igual calidad, indepen-
dientemente de sus diferencias culturales, sociales, étnicas,
religiosas, de género, condicion de discapacidad o estilos de
aprendizaje”. (Ministerio de Educacion, 2016, pag. 21)

Este enfoque implica que los estudiantes con mayores desventa-
jas de inicio deben recibir del Estado una atencion prioritaria, para que
puedan estar en condiciones de aprovechar las oportunidades que el
sistema educativo les ofrece. De este modo, atender la diversidad im-
plica contribuir a erradicar la exclusion, discriminacion y desigualdad
de oportunidades.

3 La educacioén basica
regular es la modalidad

que abarca los niveles de
educacion inicial, primaria

y secundaria y esta dirigida
alos ninos y adolescentes
que pasan oportunamente
por el proceso educativo de
acuerdo a su evolucion fisica,
afectiva y cognitiva. Segun
lo provisto por el sistema
educativo Peruano el nivel de
educacion inicial atiende a
ninos de O a 2 anos de edad
en forma no escolarizada

y de 3 a5 anos de edad

en forma escolarizada; el
nivel de educacioén primaria
comprende 6 grados que

se desarrollan en seis anos
cronolégicos y el nivel
secundaria comprende

5 grados en cinco anos
cronologicos.

4 La competencia se entiende
como la facultad que tiene
una persona de combinar

un conjunto de capacidades
a fin de lograr un proposito
especifico en una situacion
determinada, actuando de
manera pertinente y con
sentido ético. Este enfoque
se diferencia del enfoque

por contenidos en el que

la actividad educativa se
centraba en el desarrollo de
temas, sin mayor reflexion de
la utilidad ni vinculacion de los
mismos con las necesidades,
intereses y prioridades de los
estudiantes y su contexto
sociocultural.

5 Los enfoques transversales
orientan en todo momento el
trabajo pedagogico en el aula
e imprimen caracteristicas

a los diversos procesos
educativos
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¢ Las capacidades son
recursos para actuar de
manera competente.

Estos recursos son los
conocimientos, habilidades y
actitudes que los estudiantes
utilizan para afrontar una
situacion determinada.

Estas capacidades

suponen operaciones
menores implicadas en

las competencias, que son
operaciones mas complejas.
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Por otra parte, el “enfoque intercultural” se plantea como un linea-
miento para atender la realidad peruana, caracterizada por la diversidad
sociocultural y linguistica.

Se entiende por interculturalidad al proceso dinamico y per-
manente de interaccion e intercambio entre personas de
diferentes culturas, orientado a una convivencia basada en
el acuerdo y la complementariedad, asi como en el respeto
a la propia identidad y a las diferencias”. (Ministerio de Edu-
cacion, 2016, pag. 21)

Esta concepcion de interculturalidad parte de entender que las cultu-
ras estan vivas, no son estaticas ni estan aisladas, y en su interrelacion
van generando cambios que contribuyen de manera natural a su desa-
rrollo, siempre que no se menoscabe su identidad ni exista pretension
de hegemonia o dominio por parte de ninguna, rechazando practicas
discriminatorias y excluyentes como el racismo.

Ambos enfoques transversales del Curriculo Nacional Peruano,
buscan afirmar identidades personales o colectivas y enriquecerlas
mutuamente e involucran actitudes tales como el reconocimiento al
valor inherente de cada personay de sus derechos (por encima de cual-
quier diferencia), disposicion a ensenar ofreciendo a los estudiantes
las condiciones y oportunidades que cada uno necesita para lograr los
mismos resultados, reconocimiento al valor de las diversas identidades
culturales y relaciones de pertenencia de los estudiantes y el fomento
de una interaccion equitativa entre diversas culturas, mediante el dialo-
go y el respeto mutuo.

Estos enfoques se operativizan a través de las competencias pro-
puestas para las diversas areas curriculares. A este nivel de concrecion,
se identifican para el area curricular de comunicacién dos competen-
cias aser alcanzadas: “lee diversos tipos de textos escritos en su lengua
materna” y “lee textos escritos en castellano como segunda lengua”.

Estas competencias implican una interaccién dinamica entre el lec-
tor, el texto y los contextos socioculturales que enmarcan la lectura.
Supone para el estudiante un proceso activo de construccion del senti-
do, ya que el estudiante no solo decodifica o comprende la informacién
explicita de los textos que lee sino que es capaz de interpretarlos y es-
tablecer una posicion sobre ellos.

Poner en practica esta competencia involucra utilizar saberes de dis-
tinto tipo y recursos provenientes de la experiencia lectora y del mundo
que lo rodea, lo que a su vez ha de implicar tomar conciencia de la di-
versidad de propdsitos que tiene la lectura, del uso que se hace de esta
en distintos ambitos de la vida, del papel de la experiencia literaria en
la formacion de lectores y de las relaciones intertextuales que se esta-
blecen entre los textos leidos, lo que resulta crucial en un mundo donde
las nuevas tecnologias y la multimedia han transformado los modos de
leer.

De este modo, se pretende contribuir al desarrollo personal del es-
tudiante, asi como al de su propia comunidad, ademas de conocer e
interactuar con contextos socioculturales distintos al suyo.

El Curriculo Nacional Peruano prevé que las competencias antes
descritas impliquen combinar las siguientes capacidades®: “obtiene
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"7

informacién del texto escrito”, “infiere e interpreta informacién del tex-
to"® y “reflexiona y evalla la forma, el contenido y contexto del texto™.

Estas competencias son fundamentales si se tiene en cuenta que:
1) se constituyen en basicas y condicion necesaria para alcanzar las
otras propuestas por el curriculo Peruano, 2) los resultados deficientes
en las evaluaciones internacionales y nacionales y 3) las brechas inter-
nas entre los logros de zonas urbanas y rurales (donde se concentran
las poblaciones indigenas).

2. Evaluaciones internacionales y nacionales:
avances y brechas subsistentes

Los resultados de la prueba del Programa para la Evaluacion Inter-
nacional de Estudiantes (PISA en inglés) realizada en el 2012, ubicaron
al Peru en el ultimo lugar (de 65 paises) en ciencias, matematicas y
comprension lectora. Si bien la medicidén que se hizo en el 2015 mos-
tré un ligero avance: la comprension lectora de los estudiantes ubicé al
Peru en la posicion 62 de 69 naciones (Ministerio de Educacion, 2017),
lo que resulta coherente con los resultados de las evaluaciones censa-
les nacionales (ECE)®.

El grafico 1 muestra que a nivel nacional los estudiantes peruanos
vienen mejorando respecto a su rendimiento en la prueba de lectura
por “niveles de logro”" (satisfactorio, en proceso, en inicio). Se puede
advertir que desde el 2007 hasta el 2014, si bien el rendimiento evo-
luciondé positivamente, se mantuvo dentro del rango “en proceso”,
mientras que en el 2015 el promedio del rendimiento de los estudiantes
logré ubicarse en el nivel “satisfactorio”, lo cual podria significar que, en
comparacion con la primera aplicacion de la ECE, la cantidad de estu-
diantes que logra identificar, deducir y reflexionar aspectos especificos
del texto ha aumentado.

Grafico I:Resultados nacionales en competencias de lectura, segiin medida promedio 2007-2015

830

Salistacloric

En procdso

2007 2008 2009 2010 201 2012 2013 2014 2015

Fuente: Ministerio de Educacion - Oficina de Medicidn de la Calidad de los Aprendizajes.
Bases de datos ECE

7 El estudiante localiza y selec-
ciona informacion explicita en
textos escritos con un propo-
sito especifico.

8 El estudiante construye el
sentido del texto. Para ello,
establece relaciones entre la
informacion explicita e impli-
cita de éste para deducir una
nueva informacién o comple-
tar los vacios del texto escrito.

% los procesos de reflexion y
evaluacion estan relacionados
porque ambos suponen que
el estudiante se distancie de
los textos escritos situados en
épocas y lugares distintos, y
que son presentados en dife-
rentes soportes y formatos

10 |_a evaluacion censal (ECE)
es una evaluacion que el Mi-
nisterio de Educacion del Peru
implementa en escuelas pu-
blicas y privadas con el propo-
sito de conocer qué y cuanto
han aprendido los estudiantes
peruanos en ciertas areas y/o
competencias del curriculo.

' El nivel “satisfactorio” impli-
ca que los estudiantes pueden
ubicar informacién que no

se encuentra tan facilmente
en el texto. Ademas, pueden
deducir ideas que les permiten
comprender algunas partes
especificas del texto, asi como
entenderlo en su conjunto.
Asimismo, reflexionan sobre
el contenido, para aplicarlo a
situaciones externas al texto,
y sobre la forma del texto,
para lo cual se apoyan en su
experiencia cotidiana. Estas
tareas las realizan en diversos
tipos de textos, de estructura
simple, de extension mediay
de complejidad adecuada para
el grado. El nivel “en proceso”
implica que los estudiantes
comprenden solo textos
breves y sencillos. Cuando

se enfrentan a textos de ex-
tension media y complejidad
adecuada para el grado, Unica-
mente ubican informacion que
se puede encontrar facilmente
y realizan deducciones senci-
llas. El nivel “en inicio” agrupa
a los estudiantes que se ale-
jan considerablemente de los
aprendizajes esperados para
el grado. Estos estudiantes
solo leen oraciones aisladas

y responden preguntas muy
sencillas sobre estas oracio-
nes
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Los resultados en Lectura por area muestran una historia distinta.
En este caso, las diferencias han mantenido la tendencia en el tiempo.

Los estudiantes de la zona urbana (y con castellano como primera
lengua) obtienen un puntaje mas alto que sus pares en el ambito rural en
donde mas de 174 mil personas hablan otra lengua originaria: quechua,
aimara, ashaninka, awajun, shipibo-kRonibo, matsigenka, entre otros.

En el grafico 2 se observa que los estudiantes del primer grupo (ur-
bana) logran ubicarse en el nivel “"en proceso” desde el inicio de las
evaluaciones, mientras que los de la zona rural inician con la medida de
su rendimiento promedio en el nivel “en inicio”.

Sin embargo, “desde el 2012 el rendimiento de los estudiantes ru-
rales y que hablan lengua originaria incrementé de forma constante
y logré escalar dentro del nivel en proceso” (Ministerio de Educacion,
2017), tal como se observa en el grafico 2.

Grafico 2: Resultados en lectura por medida promedio, segtin area 2007-2015
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Fuente: Ministerio de Educacion - Oficina de Medicién de la Calidad de los Aprendizajes.
Bases de datos ECE

3. Mis lecturas favoritas: una propuesta para abordar la
interculturalidad desde la lectura en lenguas originarias

En el Perd una gran cantidad de ninos habla unalengua materna origi-
naria, como quechua, aimara, awajun, shipibo-Ronibo, ashaninka, entre
otros. Reconociendo su derecho a una Educacion Intercultural Bilingte
(EIB) en la que puedan aprender a leer y escribir en su propia lenguay en
el castellano -que es la lengua de comunicacion nacional- como segun-
da lengua, el Ministerio de Educacion del Peru viene desarrollando un
conjunto de estrategias orientadas a que puedan comunicarse eficien-
temente en diversos contextos de interaccion social y cultural.

En el marco de la EIB, el Ministerio de Educacién desarroll6 mate-
riales especialmente disenados para motivar y desplegar habilidades
lectoras en las lenguas originarias y en castellano como segunda len-
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gua. Este programa llamado “Mis lecturas favoritas”, busca ademas
fortalecer los conocimientos de su tradicion cultural y conocer otras
culturas desde una perspectiva intercultural en los ninos y ninas del ni-
vel primario, no solo en el ambito escolar sino también en el contexto
familiar y comunal.

“Mis lecturas favoritas” tiene ediciones en seis lenguas originarias
(aimara, awajun, quechua chanca, quechua cusco collao, shipibo-Roni-
boy, ashaninRka) y en castellano como segunda lengua.”? “Sus historias
buscan fortalecer las culturas de nuestros pueblos desde una perspec-
tiva intercultural que abarca contextos diversos, como la escuela, la
familia y la comunidad”. (Ministerio de Educacion, 2019)

Figura 1: Mis lecturas favoritas

Mis becturas favoritas 20019
&1 AWINN

Mhis becturas favoricas 2019
#71 3iMara

Mis becturas favoritas 2019
e guechiua chanka

Tomado de: http://umc.minedu.gob.pe/mlif2019/

Todas las lecturas se complementan con guias para el docente que
contienen recomendaciones y actividades pedagdgicas.

A las guias metodoldgicas para el docente se suma un conjunto Vvi-
deos animados' sobre historias y textos de “Mis lecturas favoritas”.

Dados los bajos resultados iniciales de las Educacion Intercultu-
ral Bilingue (EIB), se implementé ademas una evaluacion pertinente
a las poblaciones originarias atendiendo a su lengua materna en las
evaluaciones censales nacionales (ECE). Desde el 2007, se evalua en
lectura en quechua Cusco Collao, aimara, awajun y shipibo — Ronibo.
Mas adelante, en el 2014 se anadio el quechua chanRa, y en el 2016, el
ashaninkRa, como dos lenguas mas a evaluar. Asimismo, desde el 2007,
se evalla a estos mismos estudiantes y a los demas que tienen otras
lenguas originarias, en lectura en castellano como segunda lengua.

lll.- RESULTADOS DE LA PROPUESTA

[Para evaluar la competencia “lee diversos tipos de textos escritos en
su lengua materna (originaria) y en castellano como segunda lengua”,
la prueba se bas6 en los aprendizajes descritos en los documentos
curriculares vigentes. La siguiente figura muestra los elementos consi-
derados en la construccion de la prueba.

12 Todas las lecturas en len-
guas originarias (aimara, awa-
jun, quechua chanka, quechua
cusco collao, shipibo-Ronibo
y, por primera vez, ashaninka
pueden ser descargadas en

el siguiente link: http://umc.
minedu.gob.pe/mlf2019/

3 Los videos se encuentran
disponibles en el siguiente
link: http://umc.minedu.gob.
pe/educacion-intercultural-
bilingue/
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Figura 2: Elementos considerados en la construccion de las pruebas
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Fuente: Evaluaciéon censal de estudiantes 2018.

Tabla I: Resultados generales 2012-2018 Evaluacion Censal

2012 2013 2014 2015 2016 2018
R R R
Resultados en I en en R en Lenguas | en . en Re en I en Resultados en Lenguas | Resultados en Castellano
Lenguas originarias el eIy Cemilam o originarias Cemil e e Canlmo e Lenguas originarias Cepla e originarias como Segunda Lengua
Segunda Lengua Segunda Lengua Segunda Lengua Segunda Lengua Segunda Lengua
Porcentaje de Porcentaje de Porcentaje de Porcentaje de Porcentaje de Porcentaje de Porcentaje de Porcentaje de Porcentaje de -
" : : : : " : : : Porcentaje de estudiantes
Lenguas | B S | B S | B S | B S | B S | B S | B S | B S | B S | B S
Aimara 557 | 403 | 40 | 528 | 27.6 | 19.6 | 441 | 31.7 | 24.1 | 39.1 | 51.1 98 289 | 385 | 325 | 261|284 | 455 |37.2 (526|102 14.1] 36.2 | 49.7 | 63.1 | 369 0.0 33.1 407 263
Awajun 738|211 | 51 199 | 76 | 1.5 | 859 | 109 | 33 | 56.0| 26.0 | 180 | 792 [ 131 | 7.7 | 685 156 | 16.0 538 | 272 | 189 87.6 10.3 21
Quechua
Cusco 448 | 441 | 110 | 482 | 339 | 17.9 | 49.9 | 348 | 153 | 39.4 | 387 | 219 | 408 | 347 | 246 [36.9]|28.7 | 344 | 30.2 | 31.9 | 37.9| 246 | 41.0 | 344 | 33.0 | 48.1 18.9 457 36.2 18.1
Collao
Shipibo 857 | 107 | 36 | 851|120 ] 3.0 | 89.8 | 83 19 | 711 | 147 | 142 | 747 | 179 | 74 |802|127 | 7.1 | 768 |14.0| 9.1 |66.5| 24.0 | 9.5 | 80.0 | 10.0 | 10.1 785 14.5 6.9
Castelano 600 [ 240 [ 160 | 574 [ 270 | 156 567 [ 266 | 167 | 548|227 | 225 618|245 | 137 761 | 173 | 67
gﬁ:ﬁ::a 204 | 565 | 141 | 287 | 352 ] 360 | 207 [ 20.1 [ 50.2 | 25.8 [ 547 [19.6 | 164 | 404 | 432 | 375 | 594 | 34 [ 397 [ 385 | 217
Ashéninka 532|416 52 (466 356 | 17.8 | 56.7 | 40.3 29 752 202 45
|L2 Nacional | | | | 63.4 | 230 | 136 | 61.7 | 252 | 131 | | | | 54.3 | 27.0 | 18.8 | 50.3 | 232 | 265 | | | | 420 | 325 | 255 | | | | 66.5 | 232 | 104 |

Fuente: MINEDU- UMC. Evaluacion Censal de Estudiantes 2012-2018. Cuarto Grado de Primaria EIB.
Disponible en http://umc.minedu.gob.pe/resultados-generales-ece-2007-2016-mc/
Niveles de logro: | = inicio, P = proceso, S = satisfactorio

1. Aimara y castellano como segunda lengua

Tabla 2: Resultados de las IE aimara evaluadas en lengua originaria

Niveles de logro En aimara
Satisfactorio 0.0%
En proceso 369 %
En inicio 63.1%
TOTAL 100.0 %

Fuente: Informe de resultados de la evaluacion censal de estudiantes ECE EIB 2018.
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Tabla 3: Resultados de las |IE aimara evaluadas en castellano como L2

Niveles de logro En castellano como L2
Satisfactorio 263 %

En proceso 40.7 %

En inicio 331%

TOTAL 100.0 %

Fuente: Informe de resultados de la evaluacion censal de estudiantes ECE EIB 2018.

2. Quechua chankay castellano como segunda lengua

Tabla 4: Resultados de las IE quechua chanka evaluadas en lengua originaria

Niveles de logro En quechua chanka
Satisfactorio 31%

En proceso 594 %

En inicio 375%
TOTAL 100.0 %

Fuente: Informe de resultados de la evaluacion censal de estudiantes ECE EIB 2018.

Tabla 5: Resultados de las IE quechua chanka evaluadas en castellano como L2

Niveles de logro En castellano como L2
Satisfactorio 217 %

En proceso 385%

En inicio 39.7%

TOTAL 100.0 %

Fuente: Informe de resultados de la evaluacion censal de estudiantes ECE EIB 2018.

3. Quechua cusco collao y castellano como segunda lengua

Tabla 6: Resultados de las |IE quechua cusco collao evaluadas en lengua originaria

Niveles de logro En quechua cusco collao
Satisfactorio 189 %

En proceso 48.1%

En inicio 33.0%

TOTAL 1000 %

Fuente: Informe de resultados de la evaluacion censal de estudiantes ECE EIB 2018.

Tabla 7: Resultados de las |IE quechua cusco collao evaluadas en castellano como L2

Niveles de logro En castellano como L2
Satisfactorio 18.1%

En proceso 362 %

En inicio 457 %

TOTAL 100.0 %

Fuente: Informe de resultados de la evaluacion censal de estudiantes ECE EIB 2018.
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4. Shipibo - Ronibo y castellano como segunda lengua

Tabla 8: Resultados de las IE shipibo-kRonibo evaluadas en lengua originaria

Niveles de logro En shipibo-Ronibo
Satisfactorio 10.1%

En proceso 10.0%

En inicio 80.0 %
TOTAL 100.0 %

Fuente: Informe de resultados de la evaluacién censal de estudiantes ECE EIB 2018.

Tabla 9: Resultados de las IE shipibo-Ronibo evaluadas en castellano como L2

Niveles de logro En castellano como L2
Satisfactorio 69%

En proceso 145 7%

En inicio 785%

TOTAL 100.0 %

Fuente: Informe de resultados de la evaluacién censal de estudiantes ECE EIB 2018.

5. Ashaninka y castellano como segunda lengua

Tabla 10: Resultados de las IE ashaninka evaluadas en lengua originaria

Niveles de logro En ashaninka
Satisfactorio 29%

En proceso 403 %

En inicio 56.7 %
TOTAL 100.0 %

Fuente: Informe de resultados de la evaluacién censal de estudiantes ECE EIB 2018.

Tabla 11: Resultados de las IE ashaninka evaluadas en castellano como L2

Niveles de logro En castellano como L2
Satisfactorio 45%
En proceso 202 %
En inicio 752 %
TOTAL 100.0 %

Fuente: Informe de resultados de la evaluacion censal de estudiantes ECE EIB 2018.

6. Awajun y castellano como segunda lengua

Tabla 12: Resultados de las |IE awaijtin evaluadas en lengua originaria

Niveles de logro En awajun
Satisfactorio 18.9 %
En proceso 272 %
En inicio 538 7%
TOTAL 100.0 %

Fuente: Informe de resultados de la evaluacién censal de estudiantes ECE EIB 2018.
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Tabla 13: Resultados de las IE awajun evaluadas en castellano como L2

Niveles de logro En castellano como L2
Satisfactorio 21%

En proceso 103 %

En inicio 87.6 %

TOTAL 100.0 %

Fuente: Informe de resultados de la evaluacion censal de estudiantes ECE EIB 2018.

7. Resultados de todas las instituciones intercultural bilingue (eib) eva-
luadas en castellano como segunda lengua

Tabla 14: Resultados en 4° grado EIB en lectura en castellano como L2

Niveles de logro Porcentaje
Satisfactorio 104 %
En proceso 232 %
En inicio 665 7%
TOTAL 100.0 %

Fuente: Informe de resultados de la evaluacion censal de estudiantes ECE EIB 2018.

A nivel nacional, la lengua materna de la mayoria de los estudiantes
evaluados en la ECE es el castellano, mientras que la lengua materna
del 10,7 % restante se divide en distintas lenguas originarias, entre las
que predomina el quechua.

Al analizar estas caracteristicas por estratos, se encuentra que:

En los colegios rurales la lengua materna del 37,2 % de los
estudiantes es una lengua originaria (este es el estrato de
colegios que tiene mds estudiantes con esta lengua mater-
na). En los colegios estatales urbanos la lengua materna del
10,1 % de estudiantes es una lengua originatria, y en los cole-
gios no estatales hay menos de 1 7% de estudiantes con dicha
lengua materna. (Ministerio de Educacion, 2019, pag. 38)

Aunque en ninguna de los casos, los resultados de las evaluacio-
nes en lenguas originarias es superior a los resultados en castellano
como segunda lengua, se aprecia una tendencia creciente en todas las
lenguas originarias atribuible a diversos factores: formacion inicial de
docentes, implementacion de politicas de inclusion e interculturalidad
y desarrollo de materiales educativos.

Estas tendencias se traducen en una reduccion importante de la
brecha. No obstante, es importante notar que la trayectoria de cambio
de ambos grupos de estudiantes todavia se encuentra por debajo del
nivel esperado.

Respecto de los resultados de la evaluaciéon censal (ECE) 2018 se
encuentra que:

En lengua aimara
o Los estudiantes tuvieron dificultades en responder preguntas
vinculadas a la capacidad lectora “reflexiona y evalla los recur-
sos formales del texto”.
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o Los estudiantes del nivel "en proceso” pueden responder algu-
nas preguntas vinculadas a la capacidad de “infiere e interpreta
informaciéon del texto”, lo que exige considerar los escenarios
linglisticos para la seleccion y elaboracion de textos, para la
practica de la ensenanza y aprendizaje de la lectura en aimara.

En quechua chanka
» Los estudiantes del nivel “satisfactorio” resuelven preguntas vin-
culadas a la capacidad de “infiere e interpreta el tema central del
texto”.
« Los estudiantes del nivel “en proceso” pueden responder algunas
preguntas vinculadas a la capacidad “infiere e interpreta informa-
Cién en textos breves”.

Ill

Ill

En quechua cusco collao
» Los estudiantes del nivel “satisfactorio” resuelven preguntas vin-
culadas a la capacidad de “infiere e interpreta el tema central del
texto”.
» Los estudiantes del nivel “en proceso” pueden responder algunas
preguntas vinculadas a la capacidad “infiere e interpreta informa-
Cién en textos breves”.

Ill

Ill

En shipibo-konibo y castellano como segunda lengua
» Los estudiantes del nivel “satisfactorio” pueden realizar tareas vin-
culadas a la capacidad “reflexiona sobre el contenido del texto”.
o Los estudiantes que se encuentran en el nivel “en proceso” lo-
gran responder a las preguntas vinculadas a la capacidad “infiere
e interpreta el tema central” en textos breves o de poca extension.

En ashaninka y castellano como segunda lengua
o Los estudiantes que se ubican en los niveles “en proceso” y “en
inicio” muestran dificultades para resolver preguntas vinculadas a
la capacidad de “reflexion sobre los recursos formales del texto”.
o Los estudiantes del nivel "en proceso” pueden responder algu-
nas preguntas inferenciales en textos breves.

En awajun y castellano como segunda lengua

o Los estudiantes de los niveles “en inicio” y “en proceso” presen-
tan dificultades vinculadas a la capacidad “obtiene informacion
del texto escrito” en preguntas relacionadas a reconocer el orden
de los hechos y acciones.

o Los estudiantes que se ubican en los niveles “en proceso”, “en
inicio” y “satisfactorio” mostraron dificultades para resolver pre-
guntas vinculadas a la capacidad de reflexién sobre los recursos
formales del texto.

Estos progresos de estudiantes en lengua originaria se dan en un
contexto en el que a nivel pais, la Evaluacion Censal de Estudiantes
realizada por el Ministerio de Educacion (MINEDU) da luces sobre un
importante avance en materia de comprension lectora y matematica, ha-
biéndose logrado el incremento mas grande de los ultimos siete anos.
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Enlaprueba aplicada a 517 mil estudiantes de segundo grado
de primaria de escuelas publicas y privadas de todo el pais,
el 44% de los estudiantes alcanzo el nivel satisfactorio de
aprendizaje en comprension lectora y 267 en matemadtica.
Esto significa un crecimiento de 11 y 9 puntos porcentuales
respectivamente en comparacion a los resultados del 20I3.
En el caso de los alumnos de las escuelas publicas, el incre-
mento fue de 10 puntos porcentuales en el nivel satisfactorio
tanto en comprension lectora y en matemadtica. En las es-
cuelas privadas, la mejora fue de 10 y 6 puntos porcentuales,
respectivamente. (Ministerio de Educacién, 2019)

Los progresos que se van alcanzando, exigen consolidar los linea-
mientos del “Plan Nacional de Educacién Intercultural Bilingte al 2021”
que busca garantizar el derecho que tiene toda persona a una educa-
cion de acuerdo a su culturay en su lengua materna cuando esta es una
lengua originaria, y ademas el derecho de estos estudiantes a revitali-
zar su lengua de herencia, ello sobre |la base de que los nifos, jovenes
y adultos pertenecientes a los pueblos originarios aprenden mejor si lo
hacen a partir de sus propios referentes culturales y linguisticos, ase-
gurandoles a su vez el acceso a otros escenarios socioculturales, al
aprendizaje del castellano como lengua para la comunicacién nacio-
nal, y al de una lengua extranjera para la comunicacion en contextos
mas amplios.

IV.- CONCLUSIONES

1) Existen esfuerzos significativos del Ministerio de Educacion del
[Peru para atender la diversidad cultural peruana e impregnar una
vision intercultural, aspecto de suma importancia si se tiene en
cuenta que el Peru es uno de los paises culturalmente mas diver-
sos de Ameérica y el mundo.

2) Los enfoques “inclusivo o de atencién a la diversidad” y el “en-
foque intercultural” del Curriculo Nacional Peruano pretenden
que todos tengan igualdad de oportunidades educativas, lo que
implica el derecho a obtener resultados de aprendizaje de igual
calidad, independientemente de sus diferencias culturales, socia-
les, étnicas, religiosas, de género, condicion de discapacidad o
estilos de aprendizaje.

3) En el sistema educativo peruano, lo “intercultural” se plantea
como un lineamiento para atender la realidad Peruana, caracteri-
zada por la diversidad sociocultural y linguistica. Se asumen que
las culturas estan vivas, no son estaticas ni estan aisladas, y se
hacen esfuerzos por rechazar practicas discriminatorias y exclu-
yentes como el racismo.

4) Si bien las evaluaciones internacionales como la prueba del
Programa para la Evaluacion Internacional de Estudiantes (PI-
SA en inglés), ubicaron (en el 2012) al Peru en el ultimo lugar (de
65 paises) en ciencias, matematicas y comprension lectora, las
evaluaciones censales nacionales vienen mostrando mejoras

Iu
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respecto a los aprendizajes logrados.

5) Dadaladiversidad cultural y linguistica, en el Pert se implementan
diversas politicas y estrategias para atender esta realidad, siendo
una de ellas la denominada “mis lecturas favoritas”, propuesta
para abordar la educacién intercultural bilingte en atencién a que
una gran cantidad de ninos habla una lengua materna originaria,
como quechua, aimara, awajun, shipibo-Ronibo, ashaninka, entre
otros.

6) Estos materiales especialmente disenados para motivar y desple-
gar habilidades lectoras en las lenguas originarias y en castellano
como segunda lengua, buscan ademas fortalecer los conoci-
mientos de su tradicion cultural y conocer otras culturas desde
una perspectiva intercultural en los ninos y ninas del nivel pri-
mario, no solo en el ambito escolar sino también en el contexto
familiar y comunal.

7) Los resultados de las evaluaciones nacionales vienen demos-
trando avances en el logro de habilidades lectoras en lenguas
originarias y castellano como segunda lengua. Aunque en nin-
guno de los casos los resultados de las evaluaciones en lenguas
originarias son superiores a los resultados en castellano como
segunda lengua, se aprecia una tendencia creciente en todas las
lenguas originarias. Estas tendencias se traducen en una reduc-
cion importante de la brecha; no obstante, es importante advertir
que la trayectoria de cambio todavia se encuentra por debajo del
nivel esperado.

8) Consideramos que los recursos educativos elaborados y la meto-
dologiaimplementada, constituyen valiosos recursos y referentes
para otros paises que tengan diversidad linguistica.
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/ Resumen /

Este articulo presenta los primeros avances de investigacion sobre
la praxis de la formacion en Educacion Ambiental, con modalidad a dis-
tancia, implementada desde la Escuela para la Innovacion Educativa, de
la Universidad Nacional de Santiago del Estero. En la introduccion se
contextualiza la experiencia de postitulo superior y se narra la génesis
de la Educacion Ambiental en la formacion docente de Argentina. En
el primer apartado se presenta el enfoque tedrico-metodologico. En el
segundo se sistematizan los hallazgos en dos direcciones de analisis:
(i) sobre la propuesta en general y (ii) sobre su primer tramo formati-
vo. Entre las dimensiones analizadas figuran la estructura curricular,
los perfiles de docentes y estudiantes, las expectativas, el grado de
satisfaccion, entre otros. La informacién se construy6 con base a tres
fuentes: documentos institucionales, aulas virtuales y encuestas reali-
zadas entre los cursantes del primer ciclo de la Diplomatura Superior en
Educacién y Pensamiento Ambiental Latinoamericano.

Palabras claves: educacion ambiental, formacién docente, postitulo
universitario, modalidad a distancia, pensamiento ambiental latinoame-
ricano
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/ Resumo /

Este artigo apresenta os primeiros avang¢os da pesquisa sobre a
pratica de treinamento em Educacao Ambiental, com modalidade a
distancia, implementada pela Escola de Inovacao Educacional, da Uni-
versidade Nacional de Santiago del Estero. Na introducao, a experiéncia
de p6és-graduacao é contextualizada e a génese da Educacao Ambien-
tal na formacao de professores na Argentina é narrada. A abordagem
tedrico-metodoldgica é apresentada na primeira secao. No segundo,
os resultados sao sistematizados em duas direcdes de analise: (i) na
proposta em geral e (ii) em sua primeira secao de treinamento. Entre
as dimensodes analisadas estao a estrutura curricular, os perfis de pro-
fessores e alunos, as expectativas, o grau de satisfagao, entre outros.
As informacgoes foram construidas com base em trés fontes: documen-
tos institucionais, salas de aula virtuais e pesquisas realizadas entre
os alunos do primeiro ciclo do Diploma Superior de Educacao e Pensa-
mento Ambiental da América Latina.

Palavras chave: educacao ambiental, formacao de professores, pos-
-graduacao na universidade, modo remoto, pensamento ambiental
latino-americano

/ Abstract /

This article presents the first research advances on the practice of trai-
ning in Environmental Education, with distance mode, implemented by the
School for Educational Innovation, of the National University of Santiago
del Estero. In the introduction, the postgraduate experience is contextua-
lized and the genesis of Environmental Education in Argentina’s teacher
education is narrated. The theoretical-methodological approach is pre-
sented in the first section. In the second, the findings are systematized
in two directions of analysis: (i) on the proposal in general and (ii) on its
first training section. Among the dimensions analyzed are the curriculum
structure, the profiles of teachers and students, expectations, the degree
of satisfaction, among others. The information was constructed based on
three sources: institutional documents, virtual classrooms and surveys
carried out among the students of the first cycle of the Higher Diploma in
Education and Latin American Environmental Thought.

Keywords: environmental education, teacher training, postgraduate in
university, remote mode, Latin American environmental thought

/777

LA PARTICULARIDAD ARGENTINA Y LA FORMACION DOCENTE EN
EL CAMPO DE LA EDUCACION AMBIENTAL: UNA INTRODUCCION'

=T7"1! antecedente directo de esta experiencia de postitulo superior
- fue la propuesta desarrollada por la Central de Trabajadores de
. la Educacion de la Republica Argentina (CTERA). Esa organiza-
cién, a fines de la década del noventa y haciéndose eco del contexto de
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2 De ahora en mas “la
Diplomatura Superior en
EyPAL".

3 Para mayores referencias se
puede consultar Leff (2009)
y Corbetta, Franco, Blanco,
Martinez y Ruiz Marfil (2015).
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la crisis ambiental, insté a construir respuestas, a través de la forma-
cion docente en Educacion Ambiental (EA) en Argentina. Tal génesis le
dio una identidad particular: la EA surgia desde un sindicato docente y
desde un enfoque alojado en la pedagdgica critica latinoamericana. Se
propuso no so6lo “ambientalizar” la perspectiva con la que los docen-
tes se formaban, sino pretendid, durante el mismo ejercicio formativo,
que se construyeran las bases para deconstruir un sistema educativo
decimononico y europeizante, colonizado por saberes disciplinares y
acriticos y con una forma de producir conocimiento, inherente al mode-
lo socioecondmico hegémanico.

Con el horizonte de “refundar la formacion docente” (Galano, 2002)
y mediante la celebracion de un convenio con la Universidad Nacio-
nal del Comahue (UNCOMA), la CTERA implementé la Especializacion
en Educacion Ambiental para el Desarrollo Sustentable. La propuesta
guiada y dirigida por el profesor Carlos Galano, transcurrio desde 1999
al 2009, momento en que quedod trunca. Es decir, la Unica oferta de
posgrado existente en EA, cerraba y se devolvia a los docentes a la si-
tuaciéon de vacancia anterior, en materia de formacién en ese campo.
Debe observarse que, a diferencia de otros paises de la region, en Ar-
gentina las propuestas de formacion superior en EA, no tuvieron eco
directo en las instituciones universitarias (Sessano, 2017).

Varios intentos de presentar propuestas en ese campo, en varias
universidades nacionales, de distintos puntos del pais, tampoco resulta-
ron fértiles durante los casi 7 anos posteriores al cierre del mencionado
posgrado. La Diplomatura Superior en Educacion y Pensamiento Am-
biental Latinoamericano (EyPAL)?, de modalidad virtual, en la Escuela
para la Innovacion Educativa (EIE) de la Universidad Nacional de San-
tiago del Estero (UNSE) se propuso cubrir esa vacancia formativa, a
través de un postitulo, en el nivel superior.

Con base a la praxis de la Diplomatura Superior en EyPAL, el articulo
se propone presentar los resultados preliminares de una investigacion
de corte cualitativa. En el primer apartado se presenta la propuesta
educativa, con eje en su enfoque teérico-metodoldgico. En el sequndo
apartado se sistematizan los resultados de la investigacion en dos di-
recciones de analisis: (i) sobre la propuesta educativa en general v (ii)
sobre el primer tramo de la citada propuesta (Ciclo 1). A mas de vein-
te anos de la primera experiencia de formaciéon ambiental destinada a
docentes en Argentina, y con una crisis ambiental que se ha profundi-
zado, resulta relevante presentar informacion sistematizada sobre una
experiencia formativa de postitulo, en un area tematica que continla
con enorme vacancia.

ENTRE LEGADOS Y DESAFiIOS: SOBRE LA MODALIDAD
Y EL ENFOQUE DE LA EXPERIENCIA EN LA EIE-UNSE

La experiencia de la Diplomatura Superior en EyPAL inicia a
mediados de mayo de 2017. La referida propuesta, recoge el legado la-
tinoamericanista que emergiera durante los anos "70/80 a instancias
de la Red de Formacion Ambiental de América Latinay el Caribe (PNU-
MA)? pero, desde los aprendizajes acontecidos a partir de la ya citada
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experiencia antecedente de la CTERA/UNCOMA. La particularidad en
el caso de la Diplomatura Superior en EyPAL es que se inscribe dentro
de las nuevas modalidades de ensenanza-aprendizaje no presenciales
(modalidad virtual); un formato que vienen instalandose y que, aunque
con diferentes propdsitos y resultados, amplian las posibilidades de al-
canzar y relacionar publicos diversos con temas y propuestas menos
usuales.

En una produccion previa (Sessano y Corbetta, 2016) se han hecho
dos afirmaciones: (i) la EA es una nueva alfabetizacion y (ii) la conjun-
cion de la EAy las nuevas tecnologias de la informacion, ha dado lugar
a la emergencia de un territorio comunicativo-educativo de fuerte co-
nexion con las realidades ambientales locales. Por cierto, la modalidad
virtual ha favorecido la divulgacién y la accién pedagdgica en torno a los
conflictos ambientales en América Latina y el mundo. En este sentido,
la Diplomatura Superior en EylPAL, es un buen ejemplo de la potencia-
lidad del recurso técnico en el campo de la EA y la asociacion con la
pedagogia latinoamericanista. La propuesta comprendié o enfatizé a
la EA, en su caracter fuertemente interdisciplinario y en su sentido pro-
fundamente critico. En otro trabajo antecedente se sostenia que:

[la ambientalizacion de la formacion docente dirigida hacia
el logro de] una praxis de la EA no puede ser neutro, sino
comprometido y contextuado y que dificilmente serd trans-
formador si no se asume como proceso transicional entre lo
instituido y lo instituyente, entre la educacion del presente y
la que debemos hacer nacer (Corbetta y Sessano, 2015:175).

Siguiendo este criterio, desde un enfoque pedagdgicamente
critico y epistemolégicamente descolonizador, la propuesta de la
Diplomatura Superior en EyPAL plantea la construccion de pro-
cesos de ensenanza-aprendizaje, obligadamente situados en el
escenario de crisis ambiental actual, donde los multiples conflic-
tos ambientales, en tanto contextos, son contenidos propios e
ineludibles para la praxis educativa ambiental (Sessano y Cor-
betta, 2016; Corbetta y KKarol, 2015; Corbetta, 2015b). La crisis
ambiental, por cierto, ha sido definida en el Manifiesto por la vida,
por una ética para la sustentabilidad como una crisis de civilizacién.

[Una crisis] de un modelo economico, tecnoldgico y cultu-
ral que ha depredado a la naturaleza y negado a las culturas
alternas (...). La crisis ambiental es la crisis de nuestro tiem-
po. No es una crisis ecoldgica, sino social. Es el resultado
de una vision mecanicista del mundo que, ignorando los li-
mites biofisicos de la naturaleza y los estilos de vida de las
diferentes culturas, esta acelerando el calentamiento global
del planeta. Este es un hecho antropico y no natural. La cri-
sis ambiental es una crisis moral de instituciones politicas,
de aparatos juridicos de dominacion, de relaciones sociales
injustas y de una racionalidad instrumental en conflicto con
la trama de la vida (PNUMA, 2003: 6)

Como sostienen, M. Laura Canciani, Aldana Telias y Pablo Sessa-
no (2017), el enfoque del conflicto ambiental se apoya en la pedagogia
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critica y promueve fuertemente un pensamiento que corre en ese mis-
mo sentido, persigue la transformacion social e incorpora lo ambiental
como cuestion ineludible de nuestro tiempo. El objetivo primordial es
aportar elementos para la problematizacion pedagogica de lo ambien-
tal y la concientizacion social. En el abordaje del conflicto ambiental se
identifica la direccion propuesta por Henry Giroux (2013, p. 57): “el senti-
do de la pedagogia como practica politica y, al mismo tiempo, haciendo
la politica mas pedagogica”.

Lo dicho aqui implica inscribir la educacién en el marco de las
criticas a las relaciones de poder y las desigualdades sociales que des-
encadenan. El enfoque de la pedagogia del conflicto intenta resignificar
el pensamiento freireano a la luz de nuestro presente, potenciando la
dimension politica de la EA en tanto praxis; una teoria-practica libe-
radora y auténoma con profundo componente ético, politico y social.
Resulta, por cierto, un ejercicio dialogico que incorpora la complejidad
e incertidumbre propias del fendmeno social al analisis de la realidad
ambiental o socioambiental, como desafio pedagdgico.

Para los citados autores (Canciani, Telias y Sessano, 2017), ensenary
aprender desde |la pedagogia del conflicto ambiental supone compren-
der la cuestion ambiental como una construccion histoérica atravesada
por distintas esferas de lo social (econémica, politica, cultural, tecno-
I6gica, juridica, etc.) donde lo ambiental, lejos de estar en una relaciéon
de exterioridad, es parte constitutiva y transversal de dichas esferas
y, por ende, condiciona las practicas sociales. Por todo ello, este mar-
co referencial es propicio para pensar la EA desde América Latina en
consonancia con las problematicas ambientales que constituyen su
historia.

Pensar lo latinoamericano, desde una ecologia de un ambito, desde
un habitat concreto, o un pensar situado en la geocultura (Kusch, 2007)
es, finalmente, un “sentipensar con la tierra” (Escobar, 2015). Este es el
espiritu que orienta el enfoque de la Diplomatura Superior en EyPAL
que aqui se presenta. Por cierto, la nocién de geocultura en Kusch re-
mite a la interseccién de lo geografico y lo cultural, un pensamiento
gravitado por el suelo o prendido a él:

Detrds de toda cultura esta siempre el suelo. No se trata del
suelo puesto, asi como la calle Potosi en Oruro o Corrien-
tes en Buenos Aires, o la pampa, o el altiplano, sino que se
trata de un lastre en el sentido de tener los pies en el suelo,
a modo de punto de apoyo espiritual, pero que nunca logro
fotografiarse porque no se lo ve [...] Y ese suelo asi enuncia-
do que no es ni cosa, ni se toca, pero que pesa, es la tnica
respuesta cuando uno se hace la pregunta por la cultura. El
simboliza el margen de arraigo que toda cultura debe tener
(Kusch, R. 2007 c, pp. 109)

Desde el enfoque de esta propuesta educativa es esa gravidez la
que hace y nos hace sentipensantes con la tierra. Arturo Escobar reco-
ge el término sentipensante de Orlando Fals Borda, para dar cuenta que
desde el corazén se construyen e interpretan mundos. El sentipensa-
miento es un lenguaje que viene desde abajo, desde esa tierra que es
morada de quienes la cultivan y la nutren. Cultura es cultivo. Es el len-

Revista del CISEN Tramas/Maepova, 8 (1), 217-236, enero-junio, 2020 @@@@
BY NC ND

ISSN-e 2344-9594 | tramas@unsa.edu.ar | http://ppct.caicyt.gov.ar/index.php/cisen/index



222 | Silvina Corbetta / Pablo Sessano

guaje subalternizado por la modernidad/colonialidad. Un pensamiento
que se siente y un sentir que se piensa desde los territorios como expe-
riencia vivida por campesinos, pueblos indigenas y afrodescendientes.
Territorios que son tierra, ecosistemas, procesos de territorializacion y
proyectos de vida.

Desde otra lectura, aunque haciendo eje en el ya citado texto de Can-
ciani, Telias, Sessano, (2017, p. 33), la propuesta de la Diplomatura en
EyPAL se clasificaria entre aquellas que se alejan “de corrientes que en
la EA conciben el acto pedagogico desde una vision instrumentalista
limitando su pensamiento y sus practicas a esquemas interpretativos
tedrico y técnicos y a una secuencialidad didactica unidisciplinar”. Se-
gun los autores, la reduccién de la complejidad y la accion sin reflexion
son productos de este tipo de enfoques instrumentales.

Epistemoldgicamente, la propuesta aqui analizada, propicia una in-
terpelacion al modo occidental de producir conocimiento, o mas bien,
una insumision a la experiencia de dominacion que se expresa en el
saber que se autodenomina universal y se erige omitiendo maneras
otras de conocer, comprender y conceptualizar los multiples modos de
habitar a lo largo de la region. Aqui, se concibe a la praxis pedagogica
(momento superador de la teoria y la practica) como un constructo que
liga pero que trasciende el pensamiento y la accion, donde la historia
en acto, hace que los sujetos parte sean parteros de una (su) formacion.
Asi, en su lugar se promueve la construccion de un espacio académico
capaz de dialogar con las heterogeneidades bioculturales de los terri-
torios locales y sus conocimientos (UNSE, 2016).

La apertura de la UNSE en ese momento posibilité el acceso a es-
te tipo de propuestas. Ademas, permitidé generar una iniciativa que no
estuviera dirigida exclusivamente a docentes y egresados de carreras
terciarias y universitarias. lPor cierto, cabe resaltar que la presente pro-
puesta también esta abierta a estudiantes universitarios y a militantes
de organizaciones de la sociedad civil. En este ultimo caso, no se re-
quiere acreditar estudios universitarios o terciarios. Es decir, es posible
dar cuenta de los saberes necesarios y el compromiso social en mate-
ria ambiental, a través del activismo.

La participacion de estudiantes que, casi en su totalidad, son do-
centes de diferentes disciplinas, algunos con la maxima formacion
académica y provenientes de distintas regiones de Argentina y de
paises hermanos (Colombia, Costa Rica y Nicaragua) convierten a la
propuesta en EyPAL en un escenario pedagdgico inusual desde la
perspectiva del marco de la formacion de postitulo, en el nivel superior
universitario, pues habilita un espacio propicio para el dialogo de sabe-
res entre estudiantes de distintas disciplinas, provenientes de diversos
biografias y escenarios geoculturales. La experiencia viene recopilando
una panoramica de los conflictos ambientales regionales; demandada
por los docentes y armada desde las visiones de procedencia de los y
las estudiantes. Todo esto hace de los conflictos ambientales, mate-
ria directa de estudio y debate. El formato virtual elegido y la dinamica
que esto le imprimio hicieron a la fertilidad del entorno de ensenanza-
aprendizaje.
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“El proceso de
sistematizacion de la
informacion construida
sobre el primer tramo se

ha llevado adelante con el
aporte de Leydi Manuela
Devia Briez, estudiante de

la Lic. En Ciencias Naturales
con énfasis en EA, de la
Universidad del Tolima,
Ibagué, Colombia. El citado
trabajo se enmarca en el
Programa de Pasantias
Internacionales perteneciente
al Convenio realizado entre
la Universidad Nacional

de Santiago del Esteroy la
Universidad del Tolima, a
instancias de la Diplomatura
Superior en EyPAL (EIE-
UNSE).
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2. HACIA UNA SISTEMATIZACION DE LA EXPERIENCIA

Se comparte en este apartado una sistematizacion de los resul-
tados de la investigacion con base a la complementacion de los tres
tipos de fuentes ya citadas en la introduccion: (i) los documentos ins-
titucionales, (ii) las aulas virtuales vy (iii) la aplicacion de una encuesta,
con presencia de preguntas cerradas y abiertas. La informaciéon se
organiza en torno a las dos direcciones exploradas: la propuesta edu-
cativa en general y el primer ciclo formativo de la citada propuesta
(Ciclo ).

El analisis de los documentos institucionales y de las aulas virtua-
les sirvieron para construir informacién sobre la propuesta educativa
general y sobre el primer tramo formativo con base a las siguientes
dimensiones de analisis: la estructura curricular, la concepcion de las
aulas virtuales y el perfil de los docentes y estudiantes (sexo, proceden-
cias geograficas, disciplinares y profesionales).

[Por su parte, las encuestas tomaron como unidad de analisis al pri-
mer ciclo formativo* de la Diplomatura Superior en EyPAL. Aqui se hizo
foco en las siguientes dimensiones: los contenidos, la modalidad, el
apoyo de las coordinaciones académica y tutorial, asi como los obs-
tdaculos y desafios que atraviesa un tipo de propuesta realizada en un
entorno de trabajo de educacion a distancia. La encuesta fue disena-
da en formulario Google y localizada en el aula virtual. Las unidades de
indagacion sobre los que se aplicé la encuestas fueron las y los cur-
santes del primer ciclo formativo de Diplomatura Superior en EyPAL. El
referido universo poblacional se compuso de 13 estudiantes que res-
pondieron la encuesta sobre un total de 38 matriculados.

2.2. Sobre la propuesta educativa en su totalidad
2.2.1. La estructura curricular y su organizacion temporal

La Diplomatura Superior en EyPPAL consta de tres ciclos tematicos
de formacion: el Ciclo | (sobre el que se ahonda en el siguiente punto)
titulado Fundamentos para la construccion de un marco interpretativo
de la educacion ambiental y el pensamiento ambiental latinoamericano
se compone de 4 espacios curriculares: (i) Origen y crisis de la raciona-
lidad moderna, (ii) La particularidad latinoamericana del pensamiento
ambiental, (iii) Etica ambiental y Educacién Ambiental, (iv) Racionalida-
des indigenas y Pensamiento Ambiental Latinoamericano.

Por su parte, el Ciclo Il titulado Sustentabilidad: conflictos ambienta-
les, desarrollo y posdesarrollo en América Latina se conforma de tres
espacios: (i) Soberania Alimentaria y la Salud como eje de las luchas
ambientales en la region, (ii) Ecologia politica y conflictos ambientales
y (iii) Sustentabilidad, desarrollo y posdesarrollo.

Finalmente, el Ciclo Ill denominado La educacion como Educacion
Ambiental Latinoamericana también posee tres espacios curriculares,
(i) La Educacién Ambiental en perspectiva historica, (ii) Enfoques de la
didactica en la Educacion Ambiental y (iii) Desarrollo local y Educacion
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Ambiental. Complementan a los citados Ciclos, tres Talleres sobre he-
rramientas conceptuales y metodoldégicas: (i) El pensamiento situado
como fundamento de las intervenciones pedagogicas. Lecturas y re-
flexiones sobre Rodolfo Kusch y sus aportes al Pensamiento Ambiental
Latinoamericano, (ii) Estrategias metodoldgicas para el disefio de pro-
yectos institucionales y de intervencion sociocomunitaria, y (iii) Taller
de escritura académica y elaboracioén del trabajo integrador final. Si bien
ubicado en ultimo lugar, el tercer taller es mas bien un espacio transver-
sal que acompana simultaneamente a cada curso para la producciéon
de sus trabajos finales, y, a su vez, constituye el taller de cierre de la Di-
plomatura Superior en EyPAL para la produccién del trabajo integrador
final (TIF). Cabe aclarar que cada curso -del Ciclo correspondiente- po-
see una duracion de un mes.

Tabla 1

Organizacion del plan de estudio

interpretativo
de la educacion
ambiental y el
pensamiento
ambiental
latinoamericano

TRAYECTOS ESTRUCTURA CURRICULAR CERTIFICACIONES SEGUN HORAS
SEGUN CICLOS
Y TRABAJO
INEGRADOR Actualizacion Especializacion Diplomado
FINAL (TIF) . . .
profesional superior docente Superior
200 horas 400 horas 600 horas
CICLOI: 1. Origen y crisis de la racionalidad moderna.
2. La particularidad latinoamericana del
Fundamentos pensamiento ambiental.
parala 3. Etica ambiental y Educacion Ambiental.
construccion 4. Racionalidades indigenas y Pensamiento
de un marco Ambiental Latinoamericano.

CICLO Il

Sustentabilidad:
conflictos
ambientales,
desarrollo y
posdesarrollo en
Ameérica Latina

5. Soberania Alimentaria y la Salud como eje de
las luchas ambientales en la region.

6. Ecologia politica y conflictos ambientales.

7. Sustentabilidad, desarrollo y posdesarrollo.

TALLER 1. El pensamiento situado como
fundamento de las intervenciones pedagdgicas.
Lecturas y reflexiones sobre Rodolfo Kusch

y sus aportes al Pensamiento Ambiental
Latinoamericano.

(*)

CICLO III:

La educacién
como educacion
ambiental
latinoamericana

8. La Educacién Ambiental en perspectiva
historica.

9. Enfoques de la didactica en la Educacion
Ambiental.

10. Desarrollo local y Educacién Ambiental

TALLER 2. Estrategias metodolégicas para
el diseno de proyectos institucionales y de
intervencion sociocomunitaria.

(")

TIF aprobado

TALLER 3 (transversal) de escritura académica y
apoyo al trabajo final integrador.

Fuente: Elaboracion propia con base a la Resolucion 766/2016 (UNSE).
(*) Dado que los Ciclos son independientes entre si, pueden los estudiantes ingresar a la Diplomatura desde cualquiera de los
Ciclos. Obsérvese que el tipo de certificacion se realizara segun la cantidad de horas y ciclos que completen. Obteniendo la certifi-
cacion de Diplomado Superior, sélo en caso de completas los tres Ciclos y aprobar el TIF.
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> Es decir, si se aprueba

el Ciclo Il se obtiene la
certificacion de Actualizacion
profesional en fundamentos
interpretativos de la educacion
ambiental y el pensamiento
ambiental latinoamericano.

Si se aprueba el Ciclo Il se
obtiene la Actualizacion

profesional en sustentabilidad:

conflictos ambientales,
desarrollo y posdesarrollo en
Ameérica Latina.Y finalmente,
si se aprueba el CiclolllI,

se logra la Actualizacién
profesional en la educacion
como educacion ambiental
latinoamericana.

¢ Todas las aulas de la
Diplomatura Superior en
EyPAL fueron disefadas por
Ana KKarina Martinez.

7 Recuérdese que los cursos
poseen una duracion de un
mes.
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Otra particularidad de la propuesta es que cursando cualquiera de
los tres ciclos, y completando un minimo de 200 hs., con un taller (si
correspondiera), se obtiene la Certificacion de Actualizacion Profesio-
nal (en la tematica de cada Ciclo®). Por otra parte, la aprobacién del
Ciclo I, conjuntamente con el Ciclo Il o bien con el Ciclo Ill y habien-
do completado una carga horaria minima de 400 hs., permite obtener
la Certificacion de Especialista Superior en Educacion y Pensamiento
Ambiental Latinoamericano. Finalmente, la aprobacion de los Ciclos
[, 11y lll y la elaboracion del TIF, permitira obtener el Certificado de Di-
plomado Superior en EyPAL. El citado trabajo, con el que se obtiene el
titulo de Diplomado Superior, podra consistir en un ensayo, el disefo
de un recurso pedagogico con sus correspondientes actividades di-
dacticas, el diseno de un taller de capacitacion con el analisis de los
resultados a través de un ejercicio piloto, un proyecto de investigacion
acciéon o un proyecto de intervencion comunitaria en EA. La duraciéon
del trayecto completo de la Diplomatura es de tres cuatrimestres. En la
Tabla 1 puede observarse la organizacion del plan de estudio de la pro-
puesta educativa.

2.2.2. El aula virtual como proximidad y territorio de enserianza apren-
dizaje: dinamica de trabajo

Cada ciclo inicia con un Aula de Bienvenida® donde se asignan, a lo
largo de dos semanas, aproximadamente, varios ejercicios de interac-
cion entre los distintos actores y una ambientacién en la plataforma,
territorio donde el hecho educativo tendra lugar (Ver Figura 1). Por otra
parte, cada espacio curricular constituye un curso del aula’, a cargo de
uno o dos docentes respectivamente (Ver Figura 2), a quién/quiénes
se le suma la figura del tutor. Este ultimo rol es ejercido por una/un
Unica/o docente que coordina —a lo largo de toda la formacién- tanto
el acompanamiento a los docentes como a los estudiantes. El segui-
miento del aula y sus movimientos se hace constantemente, con un
limite de 48 horas, pero con resoluciones que en la practica ocurren

Figura 1. Aula de bienvenida a la Diplomatura Superior en EyPAL. Fuente: EIE-UNSE (2017) Diplo-
matura Superior en Educacion y Pensamiento Ambiental Latinoamericano. Plataforma Virtual.
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Figura 2. Ejemplo de aula del Curso 4: Racionalidades indigenas y Pensamiento Ambiental La-
tinoamericano. Fuente: EIE-UNSE (2017) Diplomatura Superior en Educacion y Pensamiento
Ambiental Latinoamericano. Plataforma Virtual.

W

Curso 4: Racionalidades indigenas y Pensamiento

T S —— e
Ambiental Latinoamericana 5

Figura 3. Solapa de comunicacion Aula de Bienvenida. Fuente: EIE-UNSE (2017) Diplomatura Su-
perior en Educacion y Pensamiento Ambiental Latinoamericano. Plataforma Virtual.

Perranvientas asincrénicas

dentro de las 24 horas, lo cual permite un agil intercambio y alertas
tempranas en términos de dificultades que puedan haberse generado.

La construccion de proximidad es un elemento constitutivo del tra-
bajo. La proximidad implica una fuerte interaccion entre los diferentes
roles: coordinacion académica y de tutorias, docentes y estudiantes, a
través del uso de distintos aplicaciones y dinamicas segun las necesi-
dades: correo, foros de novedades, de debates, chat, conversatorios y
clases por Zoom&, uso del Dropbox, Google Drive (Ver Figura 3).

Muy lejos de ser el aula virtual un repositorio de documentos, la pro-
puesta que aqui se sistematiza es mas bien la representacion de un
vinculo formativo donde todos los participantes (docentes, estudiantes
y coordinadores) circulan criticamente experiencias y saberes. Todos
aprenden y ensenan.

Coherentemente con el enfoque de la Diplomatura Superior en
EyPAL, cada docente a cargo de su correspondiente curso produce
el material pedagogico o cuaderno de trabajo, con base a un diseno

8 \Véase https://zoom.us/
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instruccional proporcionado por la coordinacién académica, el cual es
revisado previamente y evaluado por el equipo coordinador. Esta re-
vision posibilita identificar contenidos que se puedan repetir entre
cursos, planteos de profundizacion o la construcciéon de vinculos con
cursos que lo anteceden o lo sucedan. Este cuidado permite mantener
una linea de trabajo con base a un enfoque y una dindmica de produc-
cion de conocimientos que se sostiene a lo largo del trayecto formativo.

El material pedagogico contiene el desarrollo de un texto base de
autoria del docente, que contempla el contenido de cada unidad tema-
tica, otros materiales obligatorios de lectura (opcional) y las actividades
didacticas correspondientes; las cuales se desarrollan a modo de foro
de debate, de conversatorio o hasta de documento colectivo (Ver Figu-
ras4yb5).

El material pedagdégico producido por el docente se dispone proce-
sualmente a lo largo del mes, en el aula correspondiente al espacio

Figura 4. Ejemplo de material pedagdgico en una unidad de curso en el aula virtual. Fuente: EIE-
UNSE (2017) Diplomatura Superior en Educacién y Pensamiento Ambiental Latinoamericano.
Plataforma Virtual.
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Figura 5. Ejemplo de foro en unidad de curso en el aula virtual. Fuente: EIE-UNSE (2017) Diploma-
tura Superior en Educacion y Pensamiento Ambiental Latinoamericano. Plataforma Virtual.
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curricular. Asi, cada aula posee una pestana de presentacion del do-
cente; entre tres y cuatro pestanas de unidades (una por cada unidad)
y, finalmente, otra de trabajo final. En esta ultima, no sdlo se explicitan
las consignas y se entrega el trabajo solicitado, sino que existe un foro
de consultas para contemplar posibles dificultades que acarree la com-
prension de la mencionada consigna. Eventualmente, si los docentes lo
solicitan, pueden agregarse pestanas de bibliografia complementaria o
salas de arte, a cada una de las aulas de cada curso. Cada curso termi-
na con un trabajo practico, entre los que se cuentan ensayos, trabajos
de investigacion, planificaciones, power point con presentaciones on
line, produccion de audiovisuales, entre otros. Desde la coordinacion
académica se ha concebido a la evaluacion como parte del proceso
de aprendizaje de cada curso, lo cual promueve un importante traba-
jo de retroalimentaciéon por parte de los docentes hasta tanto los y las
estudiantes alcancen los objetivos de aprendizaje de cada espacio cu-
rricular.

2.1.3 Los docentes y sus formaciones

Los docentes fueron cuidadosamente seleccionados tomando co-
mo criterio la coherencia de cada perfil con el enfoque de la propuesta.
A través del cuerpo docente se reinen multiples formaciones discipli-
nares de base: educadores, fildsofos, fisicos, antropélogos, socidlogos,
bidlogos, economistas, gedgrafos, historiadores, quimicos, politélogos,
ingenieros, con formaciones de posgrado y experiencias educativas de
caracter interdisciplinar. Esa misma diversidad también fue aplicada a
la dimension geografica: docentes de Argentina (region Centro, Patago-
nia y Norte), Colombia, Peru y Bolivia. La mayoria de ellos con probada
experiencia en formaciéon docente, de grado, posgrado, postitulos, y en
intervenciones en proyectos sociocomunitarios y en educacion popular.

La propuesta esta dirigida por un equipo docente que cumple con
dos roles: la coordinacion académica y la coordinacion de las tutorias a
estudiantes y docentes. También ambos perfiles hibridan formacion en
EA con origenes disciplinares diversos de formacién de grado y de pos-
grados. En el caso de quién diseno la organizacion de las aulas virtuales
y la disposicion del contenido y quien ademas inicio la coordinacion
de las tutorias posee una Maestria en Entornos Virtuales, lo cual ha
permitido, ademas, concretar la articulacion de una ya explorada triada
que se asumia necesaria para esta etapa de nuevas alfabetizaciones:
la educacion ambiental, la formacion docente y las TIC (Sessano y Cor-
betta, 2016; Corbetta y Sessano, 2015; Corbetta, Sessano y IKrasmasRy,
2013).

En la practica, la propuesta de EyPAL pone de manifiesto la poten-
cialidad del maridaje entre EA y TIC, sobre el que nos referiamos en
uno de los trabajos antecedentes (Sessano y Corbetta, 2016). Para la
formacién de docentes ese matrimonio (EA y TIC) puede ser enten-
dido como una fortaleza hacia un cambio de paradigma: tanto por la
condicién transversal de los saberes implicados como por el caracter
problematizador y disruptivo de la comprension que promueven en tor-
no a los procesos educativos del presente (Corbetta y Sessano, 2015).
Se postulaba en el citado texto, que la EA y las TIC tratan de “un nue-

@@@@ Revista del CISEN Tramas/Maepova, 8 (1), 217-236, enero-junio, 2020
BY NC ND

ISSN-e 2344-9594 | tramas@unsa.edu.ar | http://ppct.caicyt.gov.ar/index.php/cisen/index



La Educacion Ambiental como postitulo en el nivel superior universitario | 229

vo lenguaje (...) y en esa medida, una nueva alfabetizacién. Pues soélo
un nuevo lenguaje, un cédigo comunicativo diferente dara lugar a una
nueva interpretacion del mundo” (Corbetta y Sessano, 2015, p.175). Lo
que en el decir de Nicolas Sosa (1999) se traduce como un cambio de
percepcion, que posee la suficiente sensibilidad que el complexus re-
quiere, de modo de producir un saber que comprehenda el conjunto en
que la urdimbre se teje.

2.3.Sobre el Ciclo |
2.3.1. Los estudiantes y sus formaciones

Las formaciones disciplinares de los cursantes del primer ciclo sigue
similar diversidad que los docentes de la propuesta: Lic. en Educacion
con Especializacion en Problematicas del Aprendizaje; Educadores;
Lic. en Psicologia e Historia de la Antropologia; Ingeniero Agricola con
Especializacién en Docencia Universitaria, Maestro de Educacion Ini-
cial y estudiante de Derecho, Abogada, Lic. en Biologia, Antropdloga,
entre otros. Las formaciones previas evidencian, ademas, estudiantes
que en su alta mayoria superan la edad de 35 anos y, en casi su tota-
lidad, poseen puestos laborales que les demandan importante carga
horaria. El grupo lo componen 27 mujeres y 11 varones.

Las procedencias geograficas dejan representadas a la Regién Pa-
tagonica, tal el caso de Chubut y Rio Negro; del Norte Argentino, como
Catamarca, Jujuy, Salta, Santiago del Estero y Tucuman; a la Region de
Cuyo con participantes que provienen de San Juan y San Luis; a la Re-
gion Centro a través de Ciudad Auténoma de Buenos Aires, Cordoba,
Entre Rios, Provincia de Buenos Aires y Santa Fe; el Nordeste a través
de Misiones; y a paises hermanos tal como Colombia, Costa Rica y Ni-
caragua.

2.3.2. Los hallazgos a pattir de la encuesta

2.3.2.1. Contenidos, modalidad y apoyos de las coordinaciones acadé-
mica y tutorial

Con base ala encuesta aplicada al finalizar el primer ciclo, se evalua-
ron varios ejes y sus respectivas dimensiones. En el gje contenidos, por
ejemplo, ante la pregunta Jdconsideras que aplicaras los contenidos de
los cursos del Ciclo | en las situaciones profesionales en las que estas
involucrado? Entre el 80 y 90 % de las respuestas indican que es alta-
mente probable que apliquen los contenidos de los cursos del Ciclo |.
Entre los comentarios que surgieron sobre la utilidad de los materiales
producidos para ese ciclo, puede leerse lo siguiente:

Soy nobel en este campo, me senti muy movilizada por la
propuesta, me des-estructuro, me obligo a repensar desde
qué lugar “leo” el mundo, marcando mis contradicciones y
matrices de aprendizaje.

El primer ciclo de la Diplomatura me ofrecié un enfoque pa-
ra mi completamente novedoso acerca de varios temas de
reflexion y debate que considero urgentes y de trascenden-
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cia para la convivencia de pueblos y naciones entre si y con
la naturaleza. La forma en que esos contenidos se proponen
me resulta apropiada y aplicable al ambito educativo en que
me desempeno.

Los contenidos, muy adecuados al titulo y a la propuesta de
la Diplomatura. Un enfoque que resulto ser mi mayor desa-
fio debido a mi estructura de pensamiento encasillado en el
meétodo experimental, propio de las ciencias naturales
Considero que la seleccion de contenidos y autores es exce-
lente. En algunos casos me resultd un poco dificil la lectura
para lo cual ayuda muchisimo el material audiovisual y los
conversatorios “en vivo”.

Hay cursos que me resultaron mds prdcticos y otros cursos
en donde fueron mds teoricos, que es necesario para marcar
el contexto del PAL.

Otros de los ejes evaluados fue el referido a la modalidad virtual y
el apoyo de la coordinacion de tutorias y de la coordinacion académi-
ca. En ese marco se puso a consulta el uso de la plataforma virtual para
acceder a los contenidos de los cursos y a los espacios de interaccion,
el nivel de satisfaccién en la resolucion de dificultades técnicas, la sa-
tisfaccion respecto a la comunicacién en los espacios de interaccién
del campus (Foro de novedades, Foros de debate para las actividades,
Foro de consultas) la disponibilidad de la coordinacion de tutorias, asi
como el acompanamiento de la coordinaciéon académica de la Diplo-
matura. En todos los casos, pese a senalar en varias situaciones ciertas
dificultades para el manejo del entorno virtual, el nivel de satisfaccion
fue desde el maximo nivel (5) a el nivel inmediato inferior (4), lo cual da
cuenta del alto nivel de satisfaccién de los participantes con la modali-
dad y el acompanamiento de ambas coordinaciones.

Sobre los encuentros sincronicos en Zoom, que consisten en con-
versatorios en linea —semanales- coordinados por los docentes de
cada curso y apoyados por la tutora, se pudo observar que de los 13 es-
tudiantes que respondieron la encuesta, 9 consignaron que asistieron
a algunos de los encuentros en linea, propuesto por algunos de los do-
centes de los 4 cursos del Ciclo. Las respuestas mas criticas respecto a
la fundamentacion de la no asistencia registran situaciones como: pro-
blemas de horarios para participar on line, problemas de conectividad
que se replicaron en varios intentos de participar o inconvenientes pa-
ra ingresar. No obstante, la coordinacion de tutorias se encargaba de
grabar los encuentros de modo de que quedaran disponibles para quie-
nes, por diversos motivos, no pudieron presenciar el encuentro en linea.
En cuanto a la calidad de los encuentros sincrénicos, se busco evaluar
la medida en que estos aportaron conocimientos y herramientas para
alcanzar los objetivos didacticos de los cursos. Algunas de las respues-
tas dieron cuenta de lo siguiente:

Fue una actividad novedosa, como inmigrante digital me
puse muy nerviosa. S5in embargo, fueron encuentros enti-
quecedores, con la posibilidad de volver a verlos y repensar
los didlogos.

Percibi a los encuentros sincronicos como “clases de con-
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sulta personalizadas”, que no solo me sirvieron para aclarar
dudas y entender mejor las propuestas y posiciones de los
docentes, sino que estrecharon el contacto humano con
ellos y facilitaron eludir al menos un poco las distancias del
trato textual/virtual.

En el Curso I, me permitieron percibir la ternura con que la
profesora invitada se relaciona con el mundo, de lo que es
reflejo su posicion tedrica.

Los encuentros de Zoom a los cuales asisti, me brindaron
muchisima claridad sobre las lecturas realizadas. Por ejem-
plo, escuchar a la Profesora invitada Patricia Noguera o al
Prof. Carlos Chacén hablar en forma tan calma y con tanta
naturalidad, me permitio afianzar ese enfoque poético que la
lectura en si misma no me permitia ver tan claramente y re-
lacionar con mi entorno inmediato

Personalmente considero que los encuentros sincronicos
son lo mds valioso y enriquecedor de la Propuesta... Disfru-
té muchisimo cada vez que pude patrticipar y asistir, y logré
comprender y profundizar en los contenidos, a la vez que
senti que a traves de ellos se genera empatia y sentido de
pertenencia con los docentes, las tutoras y los companeros.
Lamenté que los cursos 2 y 4 no tuvieran al menos un en-
cuentro de éstos a fin de entablar una relacion mds personal
y afectiva con las docentes...

Me cuesta un monton la parte de informdtica, todavia no
consigo entrar sin obstdculos al Zoom y recién con la Uni-
dad 3 del Curso 4 participé sin complicaciones, salvo la
tardanza, en el Foro

Aun con la dificultad planteada por la/el ultimo encuestado/a, en
general la evaluacion de la propuesta didactica elaborada para los
encuentros en Zoom también arrojé como resultado la maxima evalua-
cién, no asi lo que corresponde a la calificacién sobre la adecuacion del
tiempo estipulado para el desarrollo de las distintas actividades. A me-
nudo lo intensivo de los cursos y la cantidad de material tensiona la
posibilidad de “estar al dia con las lecturas”. Dado el tipo de perfil de
los participantes, que en su mayoria posee importante carga laboral, ha
sido lo referido al tiempo estipulado para la entrega de trabajos y la parti-
cipacion en los foros, lo que ha logrado menos satisfaccion en el grupo.
No obstante, la mayor parte de los estudiantes tienen un alto grado de
satisfaccion con respecto al acompanamiento y la orientacion del equi-
po docente y coordinadores, durante el desarrollo de los cursos.

2.3.2.2. Las expectativas y el grado de satisfaccion

El grado de satisfaccion -respecto a las expectativas iniciales que la
propuesta genero en los participantes- van desde muy satisfactorio a
satisfactorio. En 9 de los 13 participantes que respondieron la encuesta,
las respuestas se concentran en el maximo grado de satisfaccion (5). El
resto lo calificé con el grado inmediato inferior (4). Entre los comenta-
rios que surgieron se citan los siguientes:
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En realidad, me gustaria que no terminara nunca esta Di-
plomatura, en ocasiones pienso que en mi pais estos temas
dejaron de ser importantes, las universidades de aqui todo lo
relacionan con la administracion. La Diplomatura, me ha da-
do un segundo aire, unos deseos de transformar, unas ideas
Yy motivaciones que me exceden. Ademds, soy profesor de
Educacion Ambiental, y los materiales me han permitido
irradiar un poco de esto a mis estudiantes, y asi lo he perci-
bido. A pesar de que la Diplomatura es virtual, me he sentido
tan cerca de ustedes, me siento parte de todo esto que es-
tan construyendo.

El ciclo supero ampliamente mis expectativas, siento que
aprendi muchisimo y se abrieron mil puertas para seguir in-
vestigando, reflexionando, leyendo, escuchando... Lo que mds
me gusto fue el claro enfoque y posicionamiento ideoldgico
(anticapitalista, contrahegemaonico, emancipador) adoptado
y aclarado desde el principio, y que se refleja en el discurso
de los docentes, las tutoras y los textos.

Recomiendo a todos aquellos que estdn buscando orien-
taciones para abordar problemdticas ambientales de una
forma diferente, creativa, con intervencion del pensar, del
sentir, del ser con otros y para otros.

Con respectos al grado de satisfaccion sobre la modalidad virtual en
la mayoria de los encuestados se logré la maxima calificaciéon. En los
casos en que la modalidad virtual resulté un obstaculo por motivo de
conectividad o por escaso conocimiento en el uso de la plataforma, los
participantes destacaron el apoyo de la coordinaciéon de tutorias para
transitar esa desventaja:

Respecto a las tutorias, destacar la excelente calidad de las
mismas, ya que constantemente, ya sea en forma grupal y/o
personal, orientaban, alentaban e incentivaban a continuat,
extendian plazos y re programaban encuentros sincronicos
e incluso brindaban asesoramiento en cuestiones técnicas
propias del uso de la tecnologia.

A mi me cuesta interactuar a través de la compu.. me gusta
mads hablar cara a cara. Todavia me cuesta acostumbrarme
a esta modalidad virtual

En referencia al Taller Transversal, se evalud a través de la encuesta
la utilidad de los materiales para el acompanamiento a la escritura aca-
démica de los participantes y los apoyos para mejorar las producciones.
Frente a la pregunta sConsultaste los materiales del Taller Transversal
de acompanamiento a la escritura académica? Las respuestas han
sido coincidentes respecto a haber consultado los materiales, y la
valoracion de los mismos fueron entre satisfactorio (4 respuestas) a
muy satisfactorias (9 respuestas). Frente a la pregunta ¢Qué material
de apoyo le requeririas a la docente para que te acompane de modo
mas satisfactorio en tus proximas producciones académicas? Algunas
respuestas coincidieron,agrandesrasgos, en que notenian sugerencias
porque el material ofrecido era suficiente, lo cual les “permitié encarar
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con éxito algunas dificultades en los trabajos finales”. Otras en cambio
apuntaron, por ejemplo, a lo siguiente:
Tal vez una actividad en Drive de produccion e intercambio
con los profesores en linea.
Es dificil pedir sobre determinado formato, ya que, en varias
oportunidades, tuvimos amplia libertad para elegir la meto-
dologia de presentacion del trabajo y como en mi caso, jse
aprende o se afianza las capacidades..haciendol!!
Pienso que podria ser ttil algun video explicativo... tal vez
con la misma informacion que contienen los textos, pero
contados oralmente, mostrando y comparando ejemplos...

2.3.3. Los obstdculos y los desafios

Si bien la modalidad a distancia ha sido positivamente evaluada pa-
ra la presente propuesta de formacion superior en EA, resulté a su vez
el origen de los principales obstaculos durante el primer ciclo (falta de
conocimiento en el uso de TIC, escasa o mala conectividad, entre otros
factores). Sumado a ello se observo criticamente -desde los participan-
tes- la alta exigencia para cumplir con las actividades de cursos que
resultaron muy intensivos: “Se necesita mas tiempo, y en mi caso, mas
capacitaciéon para el aprendizaje virtual”.

El seguimiento pormenorizado a los participantes desde las coor-
dinaciones sirvio para detectar tempranamente la alta exigencia de
lecturas y de actividades que la cursada planteaba, motivo por lo cual
se decidio disminuir -desde el Ciclo |- la cantidad de unidades dicta-
das; las cuales pasaron de 4 unidades por curso al mes, a 3 unidades
a desarrollarse en el lapso de 4 semanas. Sin embargo, no siempre se
asumio por parte de los estudiantes que la dificultad mayor estaba en
la propia intensidad de los cursos:

Mi rendimiento académico fue decreciendo debido a que las
demandas laborales y familiares [se] incrementaron y mi
método de estudio no fue acorde para sostener el trabajo.
Lamento no haber podido participar mds en las propuestas.
Las demoras que eventualmente me dificultaron dar cumpli-
miento en tiempo a las tareas tuvieron que ver con mis otras
obligaciones y compromisos, que varian segun el mes, y no
con la estructura o intensidad de los cursos, que -si bien al-
ta- me parece mds que adecuada y flexible.

Sibien el alto desgranamiento de los estudiantes en propuestas que
son totalmente on line, es un fenédmeno frecuente, la pérdida de par-
ticipantes resultdé muy significativa, aun cuando se llevara a cabo un
intenso acompanamiento por parte de ambas coordinaciones. Cabe
considerar, que de 38 personas que comenzaron en el Curso 1, sélo 11
entregaron los trabajos finales de los cuatro cursos correspondientes
al Ciclo I. En este sentido entre las respuestas se senala:

PPor momentos senti que era demasiado exigente el ritmo de
lecturas y participacion que exigian los foros y actividades,
por lo cual me costé bastante cumplir en tiempo y forma con
los requerimientos y a veces no lo pude hacer... IPero bueno,
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tal vez sea la manera de garantizar la calidad académica...
[cComo se mejora?] pidiendo mds tiempo!

Por otra parte, se pudo observar que los cursos que no utilizaron las
instancias de los conversatorios en Zoom resultaron, comparativamen-
te, menos valorados por parte de los participantes.

Otro elemento que emergidé como un fuerte desafio, para la coordi-
nacién académica, fue el de promover entre los docentes , la idea de
trabajos finales como verdaderas instancias de ensenanza-aprendi-
zaje. Esta requerimiento implicé la necesidad de comentarios robustos
-de parte de los docentes a cargo de los cursos- para que sus estudian-
tes mejoren las producciones, hasta lograr que esten 6ptimas. Entre las
criticas mas reiteradas esta la demanda de devoluciones sobre los tra-
bajos:

Me hubiese gustado conocer mds ajustadamente comen-
tarios sobre mi ensayo. Fue un desafio, nunca antes habia
realizado un trabajo asi. Por lo demas jexcelente!

El formato de algunos trabajos finales, también generd dificultades:
En forma personal, me ha costado bastante la realizacion
del ensayo filosofico como actividad final, no tenia experien-
cia en la produccion de ese tipo de material y su aspecto
filoséfico, complicaron un poco las cosas y me demoré mds
de la cuenta.

Otros de los elementos requeridos es la relacion entre los traba-
jos finales de los cursos y el trabajo integrador final de la Diplomatura
Superior en EyPAL, lo cual comenzoé tempranamente a ser enunciado
como demanda:

Me parece que se podria determinar desde el puro inicio, en
qué consiste el trabajo final, con el objetivo de ir trabajan-
do anticipadamente. Ademads, se puede ir resaltando en la
lectura, citas u otros aspectos que puedan servir para el tra-
bajo final.

Creo que seria oportuno, ir conociendo lo que se va a propo-
ner como proyecto de tesina, asi como la estructura que esta
debe seguiir.

CONCLUSION

[Pese a un alto desgranamiento de estudiantes, la experiencia ha
sido sumamente alentadora; tanto en el diseno de la propuesta de
modalidad virtual, como en materia de creacion de contenidos. La con-
juncién de novedosos enfoques en ambos terrenos ha favorecido el
didlogo de saberes y estimulado la gratificante tarea de re-construc-
cion de un espacio formativo en Educacion Ambiental como postitulo
de Nivel Superior y en clave del pensamiento ambiental latinoameri-
cano.

Por otra parte, la riqueza en la interaccion de docentes y estudian-
tes, de diferentes disciplinas y de diversos lugares de la regién, genera
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otra particularidad: |la de hermanar experiencias que de otro modo re-
sultarian mas dificil de conocer y de aprehender. Los resultados de este
trabajo de investigacion fortalecen las afirmaciones mencionadas mas
arriba: la EA como una nueva alfabetizacion y el maridaje entre laEA 'y
las nuevas tecnologias de la informacioén. El territorio virtual como es-
pacio comunicativo-educativo emergente, con fuerte presencia de las
realidades ambientales locales, asi lo demuestra.

Deben subrayarse, que los marcos tedricos de enfoque critico, pa-
ra tratar la conflictividad local como hecho pedagégico-politico, facilita
un dialogo fluido y problematizador entre quienes atraviesan los con-
flictos ambientales locales como experiencia vivida y quienes lo vienen
conceptualizando. Ciertamente, a partir del abordaje de los conflictos
ambientales locales, la crisis ambiental -recurrentemente mencionada,
pero pocas veces tratada en profundidad - se territorializa en las au-
las virtuales y adquiere la dimensién de lo palpable: actores factibles
de identificar, en desigualdad de condiciones y con desigual modo de
apropiacion de los bienes comunes.

Finalmente, subrayar los desafios en torno a la vacancia de infor-
macion, en al menos cuatro dimensiones: (i) vinculacion de los y las
estudiantes con comunidades, organizaciones o procesos de movi-
lizaciéon en el marco de conflictos ambientales locales; (ii) temas y/o
demandas de formacién en EA entre quienes poseen militancia am-
biental en los territorios locales; (iii) motivos de desgranamiento de los
y las estudiantes, a partir de trabajar sobre el universo de quienes de-
ciden no continuar con la propuesta; (iii) indagar cuales han sido las
propuestas mas fértiles de trabajo en las aulas, y (iv) identificar las pro-
puestas de trabajo final mas valoradas por los estudiantes.
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/Resumen /

En la siguiente comunicaciéon presentamos una resena del Foro de
Universidades Populares, asicomo un repaso pordistintos movimientos
y organizaciones que han dado vida a iniciativas contrahegemonicas,
muchas de las cuales han sido plasmadas en Universidades Popula-
res como un tipo particular de forma de resistencia a la dominacién y
pretension de hegemonizar el saber del llamado Norte Global. Por ul-
timo nos detenemos en dos experiencias argentinas: los talleres de la
Universidad Popular de los Movimientos Sociales en Cordoba y la crea-
cion de la Universidad Popular Barrios de Pie, que representa un claro
ejemplo de que la organizacion popular puede contribuir a la formacién
politica intercultural, a la promocion de la reflexion, del debate demo-
cratico de ideas vy, en ultima instancia, a la emancipacioén social.

Palabras Clave: Foro de Universidades Populares (FUP); Educacion
Popular; Universidad Popular de los Movimientos Sociales (UPMS);
Universidad Popular Barrios de Pie (UPBP); América Latina.
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/ Resumo /

Neste trabalho apresentamos uma resenha do Férum de Universi-
dades Populares, bem como uma revisao de diferentes movimentos e
organizacoes que deram vida a iniciativas contra-hegemonicas, muitas
das quais se conformaram em Universidades Populares como um ti-
po particular de resisténcia a dominacao e pretensao de hegemonizar
o conhecimento do chamado “Norte Global”. Por fim, enfocamos duas
experiéncias argentinas: as oficinas da Universidade Popular de Movi-
mentos Sociais em Cordoba e a criagao da Universidade Popular Barrios
de Pie, um exemplo de que a organizac¢ao popular pode contribuir pa-
ra a educacao politica intercultural, a promocao da reflexao, do debate
democratico das ideias e, em ultima instancia, da emancipagao social.

Palavras-Chave: Forum de Universidades Populares (FUP); Educacao
Popular; Universidade Popular dos Movimentos Sociais (UPMS); Uni-
verdad Popular Barrios de Pie (UPBP); América Latina

/ Abstract /

In the following paper we present a review of the Forum of Popular
Universities, as well as of different movements and organizations that
have given life to counter-hegemonic initiatives, many of which have
been embodied in Popular Universities as a particular type of resis-
tance to epistemic domination of the so-called “Global North”. Finally,
we focus on two Argentine experiences: the workshops of the Popu-
lar University of Social Movements in Cordoba and the creation of the
Popular University of Barrios de Pie, which represents a clear example
that popular organization can contribute to intercultural political edu-
cation, to the promotion of reflection, of the democratic debate of ideas
and, ultimately, to social emancipation.

IKeywords: Forum of Popular Universities (FUP); Popular Education; So-
cial Movements Popular University (UPMS); Popular University Barrios
de Pie (UPBP); Latin America

/117 [

EL FORO DE UNIVERSIDADES POPULARES

1| Foro de Universidades Populares (FUP) fue un encuentro de
== diversas organizaciones ligadas a la educacién popular, la
— interculturalidad y la construcciéon de una universidad contrahe-
gemonica, en una lucha polifénica por la justicia cognitiva en los mas
variados contextos. Fue impulsado por el Centro de Estudios Sociales
de la Universidad de Coimbra (CES), y por el Consejo Latinoamericano
de Ciencias Sociales (CLACSO), coordinado por el profesor Boaventura
de Sousa Santos en el ambito del | Foro Mundial del Pensamiento Cri-
tico, realizado en Buenos Aires en noviembre de 2018.

El encuentro realizado en el Centro Cultural San Martin estuvo mar-
cado por la solidaridad, la emocién, la innovacion y la alteridad. Con un
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publico participante de mas de 400 personas, constituyo un espacio de
intercambio de experiencias de 13 iniciativas muy diversas de distintos
lugares de Ameérica Latina, del norte de Africa y del sur de Europa. Las
organizaciones participantes fueron: la Universidad Auténoma Indigena
Intercultural (Popayan — Colombia), Pluriversidad Amawtay Wasi (Ecua-
dor), Universidad Popular del Pueblo Saharaui/ Universidad de Tifariti
(Sahara Occidental), Universidad Popular de los Movimientos Socia-
les — UPMS (Argentina), Universidade Popular Empenho e Arte — UPEA
(Portugal), Universidad Trashumante (Argentina), Panuelos en Rebel-
dia (Argentina), Escola Nacional Florestan Fernandes — ENFF (MST/Via
Campesina - Brasil), Unitierra (Colombia/México), Universidad Popular
de los Pueblos (Colombia), Universidad Sin Fronteras (Colombia), Ba-
rrios de Pie (Argentina) y Garganta Poderosa (Argentina).

LAS UNIVERSIDADES POPULARES

JQuédefineaunaUniversidad Popular? En primerlugar, se partedela
premisa de que la universidad tradicional no atiende a todos los grupos
sociales, sino solamente a los sectores socio-econdémicos medios
y altos. La mayoria de la poblacion latinoamericana, compuesta por
trabajadores informales, campesinxs, indigenas y afrodescendientes,
no tiene acceso a la universidad, por mas que ésta sea publica.

[Por lo tanto, tiende a cumplir su papel histérico, mucho mas cercano
aladominacion social y cognitiva que a una funcién emancipadora. Ello
a pesar de que en muchas ocasiones esta instituciéon buscé acercarse
a la sociedad, por ejemplo, por medio de las extensiones universitarias.

De ese distanciamiento surge la necesidad de repensar la universi-
dad a partir de otras bases sociales y cognitivas. En las ultimas décadas,
sobre todo a lo largo de los gobiernos progresistas (Argentina, Bolivia,
Brasil, Ecuador, Uruguay y Venezuela), hubo significativas conquistas
educativas con la expansion de la universidad publica y con politicas de
inclusion universitaria en los paises de Ameérica del Sur, con variaciones
intensidad en esas transformaciones entre los diferentes paises. En mu-
chos de estos casos hubo un intento de creacion de nuevos tipos de
universidad publica, sean estas interculturales, indigenas y/o populares,
con muchas ambigliedades en lo que significarian esos adjetivos o esas
adjetivaciones en la implementacion practica. No obstante, el sentido de
democratizacion de la universidad y ampliacion de la construccion del
conocimiento era uno de los elementos centrales (Morris, 2017).

Los caminos que se pueden recorrer son muy amplios y la experiencia
del FUP fue una pequena muestra de ellos, desde las luchas populares,
de movimientos sociales, campesinas e indigenas. Algunas iniciativas
se encuentran fuertemente enraizadas en la educacion popular, otras en
la educacion intercultural indigena, pero también existe, en muchos ca-
sos, un vinculo estrecho con las universidades “convencionales”.

Mas alla de la diversidad, la base comun de las propuestas es una
concepcion contrahegemonica de la educacion, aun en un contexto tan
adverso para las luchas sociales transformadoras y de avance de la ex-
trema derecha en el espectro politico-partidario y gubernamental de
nuestros paises y regiones.
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A este contexto nacional y regional adverso se suma la lucha contra
la postura eurocéntrica, aun vigente en América Latina y otras regiones,
coherente con la pretension de universalidad del saber producido por el
“Norte Global”, que determina qué es considerado conocimiento valido
en cada momento histérico. Esta injerencia epistemoldgica fue posible
gracias a la fuerza de la intervencion politica, econémica y militar del
colonialismo y capitalismo modernos.

Intervencion que, segun Boaventura de Sousa Santos, desacredito
e incluso suprimio todas las practicas sociales de conocimiento que
contrariasen a los intereses a los cuales servia. Para Santos e Meneses,
este epistemicidio fue el pretexto de la misiéon colonizadora que pro-
curé homogeneizar el mundo y tuvo como consecuencia la pérdida de
diversidad epistemoldgica, cultural y politica (Santos & Meneses, 2010).

Es por ello que las Universidades Populares de los Movimientos
Sociales (UPMS) funcionan por medio de una red de interacciones
orientada a promover la ecologia de saberes y la traduccion intercultu-
ral entre los actores sociales que, en las diversas regiones del planeta,
luchan por otro mundo posible, recurriendo a la enorme diversidad de
saberes, cosmovisiones y practicas colectivas.

Ahora bien, las Universidades Populares son diferentes entre si, y
ello promueve la riqueza en el intercambio de practicas, ya que algu-
nas cuentan con una estructura y una trayectoria consolidada, como es
el caso de Unitierra y la ENFF. Otras son itinerantes o parcialmente iti-
nerantes, como la UPMS, la Universidad Trashumante o la Universidad
Sin Fronteras. Otros movimientos sociales se encuentran en un proce-
SO organizativo a partir de territorios concretos para constituirse como
Universidad Popular, como son los casos de Barrios de Pie y Garganta
Poderosa, ambos de Argentina.

La unica experiencia europea participante del FUP, la Universidad
Popular Empeno y Arte (UPEA) es una iniciativa reciente, que se carac-
teriza por integrar/relacionar distintos movimientos y organizaciones
en Portugal, como la Fundacién José Saramago, el Centro de Estudios
Sociales de la Universidad de Coimbra, el grupo de poesia Pantalassa,
el centro cultural Chapit6, el Centro Paroquial Social D. Manuel Mart-
ins, el Moinho de la Juventud, el Observatério Popular Cidade do Anjo,
Jazz ao Centro, Montanha de Saberes, Grupo de Miro, Casa da Esqui-
na — Associacao Cultural de Coimbra, entre otros. Conforme su Carta
de Principios:

pretende democratizar los conocimientos y las informa-
ciones relevantes para fortalecer una ciudadania activa y
alentar la voluntad de luchar por una sociedad mejor, ha-
ciéndola mds eficaz. Pretendemos unir saberes hechos de
estudio con saberes hechos de experiencia prdctica y coti-
diana, de la calle y de la vida; saber que se expresan por
palabras, gestos Yy sonidos,; conocimientos académicos, ar-
tisticos, de intervenciones sociales y culturales. En suma, la
UPEA pretende promover didlogos de saberes y haceres,
comprometidos con la lucha por la dignidad, por una socie-
dad mds justa, por la transformacion social y la valorizacion
de alternativas progresistas.’
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Ademas de las mencionadas UPs, también participaron del En-
cuentro tres grupos articuladores de educacion popular y universitaria
de América Latina, el Consejo de Educacion Popular de América La-
tina y el Caribe (CEAAL-Costa Rica), la iniciativa de la Red Sur-Sur y
la Universidad Plurinacional de la Patria Grande, junto a universidades
convencionales, entidades educativas y movimientos estudiantiles de
Ameérica del Sur.

El Foro no solamente constituyo un espacio de intercambio de ex-
periencias, sino que ademas fue aprobada por consenso una carta de
apoyo al pueblo Saharaui, que continua su lucha anti-colonial contra la
ocupacion de Marruecos, conforme trecho da la dicha carta:

El pueblo saharaui ha vivido un proceso de genocidio y pa-
dece etnocidio, al ser perseguidas las mujeres y hombres
saharauis de los territorios ocupados, por el mero hecho
de ser saharauis. También padece un epistemicidio, al im-
pedirse la reproduccion social y cultural de un pueblo que
vivia como nomade en su territorio, incluso durante la
mayor parte del periodo colonial. Frente a ello la Republi-
ca Arabe Saharaui Democrdtica, constituida en febrero de
1976, ha impulsado, entre sus instituciones, la creacion de
la Universidad de Tifariti, en 2012, cuya funcion es producir
conocimientos, y capacidades que contribuyan a la autode-
terminacion del Sahara Occidental, formar sus cuadros para
gestionar el proceso de organizacion de la sociedad saha-
raui alcanzada la autodeterminacion y formar a las mujeres
Yy hombres jovenes para un proyecto de construccion de paz
Yy respeto mutuo con los pueblos vecinos y con el mundo.
Apelamos a la solidaridad de las universidades populares,
de las universidades publicas y de las universidades en ge-
neral para contribuir a llevar a cabo esta justa tarea.?

En términos de articulacion, el FUP permitié la creacion de un es-
pacio de dialogo permanente entre las universidades populares para
la planificacion de un calendario de acciones conjuntas; para la divul-
gacion de las respectivas iniciativas y para el fortalecimiento de los
vinculos de solidaridad entre los movimientos, con la pagina web www.
universidadepopular.org constituyendo una base para ese dialogo.

LA UNIVERSIDAD POPULAR DE MOVIMIENTOS SOCIALES (UPMS)
EN ARGENTINA: LA EXPERIENCIA DE CORDOBA

Fue en Argentina, 2007, con el auspicio y apoyo de la Secretaria de
Extension de la Universidad Nacional de Cérdoba (UNC), y del Conse-
jo Latinoamericano de Ciencias Sociales (CLACSQO) donde se realizo
el primer Taller de Traduccion y Ecologia de Saberes de la UPMS. Se
llevo a cabo en el complejo de Vaquerias, perteneciente a la UNC, ubi-
cado en la localidad serrana de Valle Hermoso. Los meses previos
fueron intensos, convocando a diversos movimientos sociales de todo
el pais a formar parte de la experiencia enviando algun representante,
la busqueda del equilibrio siempre dificil entre tantas diversidades, los
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problemas presupuestarios, las comunicaciones dificultosas, los apo-
yos imprescindibles y las ausencias irreemplazables (no alcanzaron a
venir, por conflictos territoriales del momento, los miembros invitados
de Pueblos Indigenas, cuestion que logramos revertir en la segunda ex-
periencia).

Trabajadores sindicalizados y de economia social, campesinos,
ambientalistas, pobladores amenazados por las mineras, feministas,
militantes de derechos humanos, de diversidad sexual y algunos do-
centes e investigadores comenzamos a trabajar bajo la coordinacion
de Boaventura aquella manana en el viejo hotel de las Sierras Chicas
cordobesas. Lo que quedd muy claro desde el comienzo fue no sola-
mente la distancia y el desconocimiento mutuo entre integrantes del
saber académicoy el popular, sino - y esto es fundamental para la frag-
mentacién social que nos amenaza - entre los mismos movimientos
populares. Ambientalistas enfrentados a trabajadores sindicaliza dos
de industrias toxicas, campesinos y pobladores contra las mineras que
sienten contradicciones con las luchas urbanas, feministas recelosas
de los mecanismos patriarcales de muchos dirigentes sociales, y asi
sucesivamente... La convivencia permitido conocerse mas, disminuir las
contradicciones y avanzar en la determinacion de objetivos comunes y
luchas articuladas.

En ese momento la lucha “agregadora” (con posibilidad de sumar
adhesiones y compartir reclamos)3 fue la de los pobladores de Cata-
marca contra la mineria transnacional que amenazaba sus territorios.
Lucha que continla y tuvo éxitos parciales en los ultimos anos. Pero
también los demas movimientos intercambiaron campanas coyuntu-
rales y fines estratégicos, articularon acciones y - fundamentalmente
— vieron que el enemigo de todos es el sistema colonial, capitalista y
patriarcal que actua en diferentes frentes para debilitarnos.

Al término del encuentro pudimos decir “mision cumplida”: la UPMS
habia mostrado su potencial para las luchas sociales. Luego se su-
cedieron muchos Talleres en América Latina, Africa, Europa y Asia, y
continlan extendiéndose.

Varios anos después, en 2016, logramos realizar un nuevo encuen-
tro en Cordoba, que habiamos organizado durante los ultimos meses
de 2015, con el apoyo del Rectorado de la UNC abierto a estas nuevas
escuchas, y la participacion de integrantes de movimientos sociales
de la mas variada diversidad regional y tematica. Esta vez pensamos
en un eje articulador de los debates, que permitiera explicitar tanto las
semejanzas como las diferencias al interior de las luchas populares:
“Conflictos territoriales urbanos y rurales”.

Ello permitié unir en el dialogo y la convivencia de tres dias en un
hotel serrano a productores rurales agroecoldgicos, habitantes de
pueblos andinos amenazados por las mineras e integrantes de seis
Pueblos Originarios en Argentina (Mapuche, Huarpe, Diaguita, Toba,
Wichi y Comechingon) con militantes de las luchas urbanas en varias
dimensiones: vivienda, trabajo, seguridad (contra la represidn policial),
organizacion barrial, servicios basicos, derechos humanos.

Fue interesante partir de los saberes y nociones de cada uno: squé
concepto de territorio teniamos? Alli surgié claramente que el territo-
rio indigena era absolutamente distinto al occidental-capitalista, de

3 Si es un concepto especifico
de un autor aclararlo en la cita
anterior donde aparece por
primera vez.
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pertenencia colectiva transgeneracional y abarcador de todos los se-
res vivos de la naturaleza, no pasible de demarcaciones, explotaciones
productivas ni compras o ventas, atravesado por su espiritualidad an-
cestral. En el mundo de los pequenos productores rurales se habla mas
de tierra que de territorio, y el derecho de posesion esta muy ligado al
trabajo productivo familiar en un terreno, muchas veces independien-
temente de la propiedad legal. En los espacios urbanos el territorio es
el barrio o la villa, el lugar de las relaciones sociales entre pares y de las
luchas por derechos que definen su existencia. También aparecieron
“otros territorios” en lucha, como la calle para los pibes marginados o el
cuerpo para las trabajadoras sexuales...

Y so6lo desde los diversos conocimientos y experiencias compartidos
fue posible el didlogo fecundo en torno a los conflictos, las estrategias
y posibilidades. Las diferencias y las semejanzas, los aliados y los ad-
versarios en cada etapa. Quedaron los acuerdos, los contactos, las
tareas a cumplir.

Pero hubo algo mas. Desde el comienzo estuvo presente entre los
organizadores la idea de nuevas formas de investigacion compartida
entre el campo académico y los saberes populares, que permitieran
producir conocimiento Util y necesario para la transformaciéon social,
situado en territorios y contextos particulares pero posibles de difun-
dir hacia otras latitudes. En esa direccién nos propusimos recuperar
ambas experiencias a partir de lo expresado por todos los protagonis-
tas en cada Taller, y hacer algunas reflexiones que pudieran resultar
orientadoras en otros contextos. El resultado es un libro editado por
la Universidad Nacional de Cérdoba (Fernandez, Peralta, & Bompadre,
2018), accesible en la pagina web: https://sociales.unc.edu.ar/content/
la-universidad-popular-de-movimientos-sociales-upms

LA UNIVERSIDAD POPULAR BARRIOS DE PIE

El movimiento Barrios de Pie, desde su surgimiento ha desarrollado
iniciativas educativas, de capacitacion y formacién, incluyendo a partir
de 2011 la construccion de indicadores sociales que permiten tener da-
tos propios de pobreza, indigencia y malnutricion.

El desarrollo territorial y comunitario se organiza en las siguientes
areas de trabajo: comunicacién, salud colectiva, feminismo popular,
educacion, juventud y ambiente.

Hace unos anos comenzabamos a sonar con la idea de sintetizar to-
das esas experiencias educativas, comunitarias y de construccion de
conocimiento en una herramienta que las amplifique, potencie y sis-
tematice. Fue asi que surgio6 la idea de la Universidad Popular. Como
a veces las cosas suceden de modos maravillosos, en el momento en
que realizdbamos las primeras reuniones para darle forma a nuestra
universidad popular, se desarrollaba, coordinado por Boaventura de
Sousa Santos, el Foro de Universidades Populares en Buenos Aires, en
el marco del Foro de Pensamiento Critico de CLACSOQO, del cual nos en-
contrabamos participando activamente.

El Foro de Universidades Populares fue un espacio de encuentro
y aprendizaje colectivo, funciond como articulador de diferentes ex-
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periencias y también ha sido para nuestro movimiento el momento
fundacional, su primer pasito firme y certero hacia la construcciéon de
una experiencia que se propone como el corazon del movimiento: la
Universidad Popular Barrios de Pie.

En el Foro de Universidades Populares nos conocimos y recono-
cimos, fue emotivo, trascendente. Pudimos, en términos de Freire,
repensar nuestras propias practicas y reflexionar colectivamente.

Los sectores que concentran el poder buscan la fragmentacion, no
solo de las luchas sino también de la propia historia de cada movimien-
to emancipatorio.

Rodolfo Walsh decia que nuestras clases dominantes han procura-
do siempre que los trabajadores no tengan historia, no tengan doctrina,
no tengan héroes ni martires. Cada lucha debe empezar de nuevo, des-
de cero, separada de las luchas anteriores. De esta forma, la experiencia
colectiva se pierde, las lecciones se olvidan. La historia aparece asi co-
mo la propiedad privada, cuyos duenos son duenos de todas las cosas.
Esta vez es posible que se rompa el circulo (Walsh, 1970).

El Foro ha sido lo contrario: aprendizaje contrahegemanico, que nos
dice que tenemos que unir luchas, experiencias y aprendizajes. Igualar
saberes y avanzar en conjunto.

Para finalizar, como siempre queremos recuperar a Freire porque
entendemos lo que significa para los movimientos sociales, punto de
inicio, de llegada y de encuentro. Porque asumio un lugar de lucha po-
litica desde el campo de la pedagogia, de recuperacion de los sujetos.
Puso en debate el lugar del saber como sagrado y permitioé avanzar en
metodologias concretas para lograr espacios de participacion y deba-
te en funcion de generar procesos de aprendizaje liberadores (Freire,
1970).

Nos dejoé también una gran caja de herramientas, nos enseno a re-
cuperar los modos de hacer popular, rescatar aprendizajes de ésos que
esa historia oficial se empena en que olvidemos. Nos dijo que podia-
mos, que confiemos en lo que sabemos. Que hagamos pensando, que
pensemos haciendo.

Esa l6gica articulada entre el hacer y el saber nos permite el desa-
rrollo de dinamicas que se vuelven accion cotidiana. Aprendemos que
tenemos voz, que podemos decir, que aportamos pero siempre apren-
demos con otres que son diversos, que han recorrido trayectorias
diferentes y es por eso que pueden aportar a nuestro propio camino.

Y en este foro encontramos, caja de herramienta Freiriana en mano,
que como siempre nos ensena que nadie es mejor que nadie, que to-
dos sabemos algo, que todos ignoramos algo.

Por eso aprendemos, el hacer es un tipo de conocimiento, tan valido
como el académico, necesitamos aprender y producir también teoria,
porque sin ella quedamos a mitad de camino. Sélo con la practica no
alcanza, la légica del opresor habita en las practicas de los oprimidos.
Hay que deconstruirla, vivenciamos las consecuencias de una histo-
ria de saqueos, hemos sido colonizados y eso se hace manifiesto en
el capitalismo, en el racismo, en el patriarcado, en el sufrimiento huma-
no causado por las injusticias, exclusiones, dominaciones y opresiones
que ellos generan.

Necesitamos enmarcar los problemas que tenemos en los contextos
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tragicos que nos moldean como sujetos. Y debemos descolonizarnos
en los diferentes niveles y dimensiones. Los poderosos, los que domi-
nan no nos ayudan, a lo sumo hacen caridad. Eso no sirve.

Tenemos que construir nuestra pedagogia, recorrer nuevos cami-
nos. Revisar las palabras, disputar los sentidos.

Desde la Universidad Popular Barrios de Pie queremos poner en va-
lor los saberes que movilizamos en nuestra praxis militante a diario,
para desde alli construir una pedagogia verdaderamente transforma-
dora. Como invita Carlos SRliar, a construir la pedagogia de la inutilidad,
entendida como “inutil” para el mercado y con un sentido no utilitario
para la vida: la educacion es invitar a salir al mundo y no quedarse solo
en su propio mundo. Esa invitaciéon consistiria en afirmar quiénes so-
mos y quiénes podemos ser.

Para ello debemos situarnos en lugares activos, generar espacios
educativos desde donde producir conocimiento genuino, situado vy ri-
guroso, que implica la participacion social como base central de su
premisa.

Y sabemos que eso solamente sera posible mediante el encuen-
tro y el dialogo entre movimientos, entre organizaciones, por medio
de articulaciones interculturales y del reconocimiento reciproco de los
principios orientadores de la transformacion social.
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A seguinte resenha procura apresentar as discussoes do Simposio
Tematico "Jévenes Indigenas en la Educacién Superior en la América
Latina”, sucedido no terceiro Congresso Internacional Povos Indigenas
da América Latina (3o. CIPIAL) entre os dias 3 e 5 de julho de 2019 na
Universidade de Brasilia (UnB). O evento congregou ativistas, liderancgas,
estudantes, docentes e pesquisadores, indigenas e nao indigenas, de
diferentes paises e areas do conhecimento. Procura-se enfatizar os de-
bates surgidos, restituindo a relevancia do intercambio, comparagao e
contraste de experiéncias situadas em distintos contextos nacionais
e regionais de ensino, pesquisa e extensao (como Argentina, Brasil e
México). Ressalta-se a consolidacao deste espaco de interlocucao, em
que inumeras iniciativas, propostas e analises envolvendo os sentidos
da escolarizacao superior de jovens indigenas, seus dilemas, limites e
possibilidades vém sendo apreendidos e aprimorados.

Palavras-chave: jovens indigenas, educacao superior, dialogo de sabe-
res, politicas de acao afirmativa, profissionalizacao.

/ Resumen /

La siguiente resefna busca presentar las discusiones del Simposio
Tematico “Jévenes Indigenas en la Educacién Superior en la América
Latina”, que sucedid en el tercer Congreso Internacional Pueblos In-
digenas de América Latina (30. CIPIAL) entre 3 e 5 de julio de 2019 en
la Universidad de Brasilia (UnB). El evento reunid activistas y lideres
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de movimientos, estudiantes, docentes e investigadores, indigenas y
no indigenas, de diferentes paises y areas de conocimiento. La resena
pretende analizar los debates que surgieron, destacando la importan-
cia del intercambio y del ejercicio del contraste y de la comparacion de
experiéncias, que provienen de distintos contextos nacionales y regio-
nales de ensenanza, investigacion y extension (como Argentina, Brasil
y México). Se resalta la relevancia de este espacio de interlocucion en
el cual se divulgan y consolidan numerosas iniciativas, propuestas y
analisis que involucran los sentidos de la escolarizacion superior de j6-
venes indigenas, sus dilemas, limites y posibilidades.

Palabras-clave: jovenes indigenas, educacién superior, dialogo de sa-
beres, politicas de accion afirmativa, profesionalizacion.

/ Abstract /

The following review presents the discussions around the thema-
tic summit of“Indigenous Youth in Higher Education in Latin America”,
which was held at the Third International Congress of Indigenous
Peoples of Latin America (3rd CIPIAL), from July 3rd to 5th, 2019 at the
University of Brasilia (UnB). The event brought together indigenous and
non-indigenous activists, leaders, students, professors and researchers
from different countries and fields of Rnowledge. It seeks to emphasize
the debates that have arisen, restoring the relevance of the exchange,
comparison and contrast of experiences located in different national
and regional contexts of teaching, research and action (such as Argen-
tina, Brazil and Mexico). It is important to reflect the consolidation of
this space of dialogue, in which initiatives, proposals and analysis in-
volving the meanings of higher education oriented towards indigenous
youth, some of its limits and possibilities are developed.

Keywords: indigenous youth, higher education, dialogue of Rnowled-
ges, affirmative action policies, professionalization.

/777

“(...) e pousard no coragdo do Hemisfério Sul,
na Ameérica, num claro instante.”
Um Indio, Caetano Veloso (1977)'

terceira edicao do Congresso Internacional Povos Indige-

nas da América Latina, realizado entre os dias trés e cinco

e julho de 2019 na Universidade de Brasilia (UnB), pou-

sou “no coragao do Hemisfério Sul, na América” e reuniu cerca
de 2,5 mil? intelectuais, pesquisadores, militantes, professores
e estudantes indigenas e nao indigenas de diversos paises e
de diferentes areas e tradicoes de conhecimento. Sua propos-
ta politico-académica inclui “o intercambio de ideias e estudos,
a discussao sobre diferentes epistemologias, abordagens teori-
cas e metodologicas, além de experiéncias de Investigacao Acao
Participativa (IAP) junto a povos indigenas da América Latina™.

' Convido os leitores a
acompanharem o texto ao
som da seguinte cancao,
cujo verso consta na epigrafe
acima: https://www.youtube.
com/watch?v=EjuDIXsuuhc.
Acesso em 02/11/2019.

2 Disponivel em: http://www.
congressopovosindigenas.
net/galeria/. Acesso em
02/11/2019.

3 Disponivel em: http://www.
congressopovosindigenas.
net/apresentacao/. Acesso
em 02/11/2019.
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5 Simbolo da luta indigena
pelo reconhecimento

e garantia dos direitos
constitucionais nos debates
travados durante a transicao e
abertura politica apoés a ultima
ditadura militar brasileira
(1964-1985), ao ser eleito
deputado da Assembléia
Constituinte no final dos anos
de 1980.
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Ainda, segundo consta na apresentacao do congresso disponi-

vel na sua pagina eletrénica oficial:
O CIPIAL procura fortalecer o intercdmbio e as relacoes de
cooperacdo em rede entre pesquisadores de diversas par-
tes da América Latina e de outros paises do mundo sobre
a(s) historia(s) e realidade(s) indigenas nesse continente.
Assim, pretende ultrapassar limites disciplinares e frontei-
ras nacionais, além de promover didlogos interculturais e
uma perspectiva comparativa sobre processos (historicos e
contempordneos) relativos aos povos indigenas na Ameérica
Latina. Visa também a estimular o debate sobre questoes
ético-politicas envolvidas na producdo de conhecimento
sobre e/ou junto a povos indigenas, bem como visibilizar,
fortalecer e refletir sobre a emergéncia de intelectuais indi-
genas no campo académico. A primeira edi¢cdo do congresso
foi realizada em 2013, em Oaxaca, ho México. A segunda
ocorreu em 2016, na cidade de Santa Rosa, na Argentina.
O 30 CIPIAL [..traz] o tema central “Trajetdrias, narrativas e
epistemologias plurais, desafios comuns™.

O evento foi organizado por diversos académicos e ativistas,
entre docentes e estudantes, além de instituicoes parceiras e orga-
nizagoes indigenas, como a Associacao de Académicos Indigenas
(AAl)da UnB e a Articulacao dos Povos Indigenas do Brasil (APIB),
principal entidade nacional de mobilizagao em defesa dos direitos
indigenas. Todos atuaram conjuntamente na Comissao Organiza-
dora Local.

Destacaram-se as presencas de liderangas politicas e represen-
tagoes histéricas do movimento indigena de diferentes paises da
América do Sul, que nos brindaram conferéncias magistrais a cada fi-
nal de jornada. Nelas, apresentaram um entramado de problemas e
desafios enfrentados pelos povos indigenas na regiao que, se bem se
diferenciam pelas conjunturas locais, possuem muitos fios em comum.
Tais convergéncias nos convocam justamente ao dialogo, ao exercicio
da complementaridade e contraste de andlises, pela diversificagao das
estratégias de luta e ao fortalecimento das redes de resisténcia.

Entre os conferencistas convidados, estiveram Ketty Lépez, do povo
AshaninRa do Peru; Oscar Montero, do povo IKankRuamo da Sierra Ne-
vada de Santa Marta na Colémbia. Entre os brasileiros, compareceram
Ailton KrenaR® (povo KrenaR), escritor e intelectual organico do mo-
vimento indigena brasileiro, e So6nia Guajajara, indigena Guajajara
coordenadora executiva da APIB, acima mencionada, que langou sua
candidatura a vice-presidéncia da republica durante a ultima disputa
eleitoral brasileira (2018), pela frente ecossocialista do Partido Socialis-
mo e Liberdade (PSOL).

Como Sonia Guajajara, tantos outros coincidem na constatacao de
que se torna flagrantemente oportuna esta reuniao num momento poli-
tico tao delicado para a América Latina como um todo, e especialmente
critico para o Brasil e os povos que aqui originariamente habitam. Alvos
de crescentes ataques, perseguicoes e graves violagoes de seus direi-
tos, estes processos se justapoem, ou melhor, refletem uma conjungao
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de fatores que incluem o desmonte sistematico das instituicoes de pro-
tecao socioambiental, das politicas publicas voltadas para a promocao
da diversidade biocultural e culminam nas preocupantes tendéncias
que querem impor a educacao publica no Brasil. Tais orientacoes, vin-
das majoritariamente “de cima”, comprometem-na com interesses de
grupos de pressao pouco representativos em termos democraticos,
mas sim de preponderante peso econémico e influéncia politica.

O congresso estruturou-se em torno a doze eixos tematicos que
envolviam discussoes variadas, desde alimentacao, meio ambiente,
territorialidades e saude, até problematicas crescentemente enfrenta-
das em contextos urbanos. Para ilustrar, incluiram os eixos “Historia e

u

memoria”, “Politica, cidadania e direitos indigenas”, “Género e etnicida-
de”, “Linguas indigenas”, “Artes, literaturas e comunicacao indigena” e
“Educacao para a diversidade”.

Pois foi neste ultimo tema mais amplo em que se inseriu 0 Simpoésio
Tematico 24: “Jovenes indigenas en la educacion superior de Améri-
ca Latina: sentidos de la profesionalizacion, nuevas experiencias de
afirmacion, de didlogo de saberes y de investigacion-accion”. Foi coor-
denado pelas professoras Mariana Paladino (Universidade Federal
Fluminense/Brasil), Ana Claudia Gomes de Souza (Universidade da
Integracao Internacional da Lusofonia Afro-Brasileira/Brasil), Gabriela
Czarny (Universidad Pedagogica Nacional/México) e Maria Macarena
Ossola (Universidad Nacional de Salta/Argentina).

Trata-se de um espaco de interlocucao que vem se consolidando
desde a primeira edicao do CIPIAL em Oaxaca, nho México, no ano de
2013, estabelecendo e ampliando as redes de didlogo desde entao num
continuo processo de trocas, aprendizagens e retroalimentacao. Ape-
sar da impossibilidade de muitos dos inscritos conseguirem chegar
ao congresso pelas circunstancias cada vez mais hostis de financia-

IMAGEN 1: Alguns dos participantes do simpésio.
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mento por parte das instituicoes universitarias de origem, as reflexoes
geradas a partir do compartilhamento entre diferentes perspectivas e
realidades envolvidas foram extremamente instigantes.

A comecar pela diversidade de origens dos participantes - ao todo
16 apresentacoes, apesar das 37 propostas inicialmente computadas
-, conseguiu-se contemplar um amplo espectro de situacdes. Dentre
elas, os trabalhos abarcaram distintas regides da Argentina, Brasil e
México, permitindo-nos comparar e contrastar diferentes experiéncias
e analises levadas a cabo segundo o contexto.

Devido a diversidade de abordagens tematicas neste campo mais
amplo, os trabalhos foram distribuidos em dois eixos mais especifi-
cos. O primeiro voltou-se a discussao sobre “Acciones afirmativas y
propuestas “interculturales” en la universidad: logros, avances y limita-
ciones en las propuestas curriculares, metodologicas y evaluativas”. Ja
o segundo centrou-se no debate em torno a “Estudiantes y docentes
indigenas en contextos de interculturalidad: apropiaciones e interpela-
ciones multiples”

[Para dar inicio aos trabalhos, houve uma rodada de apresentacao de
cada participante: todas as cinco regides geograficas brasileiras estive-
ram contempladas. Alguns vinham do Sul, vinculados a UFRGS; outros
do Norte, do estado do Tocantins e Para; também teve presenca de re-
presentantes do Nordeste, através da Unilab (estado da Bahia), UFMA
(no Maranhao); de estados do Centro-Oeste, como Goias e Distrito Fe-
deral (UFG e UnB); e Sudeste (Rio de Janeiro e Sao Paulo). Também
compareceram representantes argentinos da Universidad Nacional de
Salta e da Universidad Nacional del Nordeste, e um pesquisador me-
xicano, demarcando um espaco de interlocucao de pretensao tanto
transfronteirica quanto intra-regional.

Deste modo, foi possivel promover um didlogo que relacionasse
semelhancgas e disparidades que nao sé denotam diferencas contex-
tuais de politicas indigenistas, educacionais, situacoes interétnicas e
de acao coletiva, como também de tradi¢cdes interpretativas, orienta-
¢oes institucionais e de praticas profissionais locais. Projetou-se uma
forma interessante de alavancar comparagoes e complexificar o deba-
te acerca das abordagens tedérico-metodoldgicas sobre o fenédmeno da
insercao de jovens indigenas na educacgao superior.

Neste sentido, cumpre ressaltar a presenca de profissionais indi-
genas da area da saude, de agentes técnicos que atuam diretamente
com politicas publicas voltadas a atencao indigena nas universidades
(na coordenacao de politicas de acdes afirmativas relacionadas a in-
clusao e permanéncia) no proprio simposio. Igualmente contou com
atores envolvidos na divulgacao cientifica (responsaveis pela editora-
cao e publicacao de pesquisas sociais relacionadas a educacao), o que
complementou o perfil de participantes, nao se limitando a académicos
dedicados apenas a pesquisa ou a docentes e formadores da area da
educacao intercultural.

A variedade de participantes, se complementa pelo fato de se
tratarem de estudantes de graduacao, professores e profissionais
de diferentes areas de formacao, bem como um amplo espectro de
insercoes laborais. Integraram-se perfis aparentemente tao distantes,
como seriam os das areas de enfermagem, medicina, direito, ciéncias
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sociais, histéria, museologia, letras, biologia, educacao tecnoldgica e
ensino técnico-profissionalizante (no que se refere ao Programa Jovem
Aprendiz Indigena - PJAI), enriquecendo os debates de acordo com
vivéncias e pontos de vista, e apresentando também alguns desafios
para o avanco efetivo do dialogo interdisciplinar.

Dada a impossibilidade de retomar todas as apresentagdes, uma
por uma, pelas restricdes de espaco, trataremos de esbog¢ar uma sin-
tese mais geral dos blocos em torno dos quais giraram as discussoes,
apanhando um pouco dos elementos mais recorrentes e outras tema-
ticas mais incipientes e inovadoras que ai foram suscitadas.

No ambito da andlise da conjuntura nacional, algumas reflexdes
referentes as transformagoes do ambiente universitario brasileiro dire-
cionaram a atencao para as realidades e as dinamicas de inclusao no
contexto das agoes afirmativas. Que reagoes e interagcdes com o Ou-
tro nas universidades podemos perceber desde entao? O que mais de
uma década de profundas alteragdes no cenario universitario brasileiro,
principalmente em relagcao aos sujeitos que o ocupam, tem nos mostra-
do sobre as politicas diferenciadas, o acolhimento e acompanhamento
académico de estudantes beneficiados por agoes afirmativas? E quan-
to as demandas surgidas a partir desta nova configuragao de peffis,
trajetérias individuais e percursos formativos: tém sido contempladas
ou minimamente atendidas? E o que pensar sobre as mudancas subje-
tivas e transformagoes/reelaboracoes identitarias que estes transitos
e deslocamentos materiais e simbolicos provocam? Quais dinamicas
sociais e agdes coletivas se objetivam e se capilarizam neste novo ar-
ranjo politico, em termos de atores, estratégias, praticas e discursos?

De fato, ao sermos interpelados por esta Ultima pergunta, percebe-
Mmos o0 quanto estamos vivenciando uma mudanca intensa em relagcao
aos processos e fluxos de politizagao da universidade. Se bem seu ca-
rater enquanto espacgo que possibilita encontros e fortalecimento da
organizacao politica e de sensibilizagcao/reivindicacao em relacao a
uma seérie de direitos - muitas vezes nao aplicados -, um movimento
cada vez mais amplo contesta estas funcoes da universidade, tratan-
do de deslegitima-la e questionar seu papel de transformacgao e de
emancipacao social. As imposi¢cdes das tendéncias mercantilizantes
e privatizantes, que questionam sua autonomia e relevancia historica,
cultural e socioeconémica geram, como sempre, tensoes e conflitos
tanto externos quanto internos.

E preciso levar em consideracao as contradi¢des que representam
as instituicdes universitarias em termos de sua formacao socio-histo-
rica para assim podermos compreender melhor os direcionamentos e
as razoes de nos encontramos nas condicdes em que estamos agora.
No caso brasileiro, seu carater historicamente elitista e excludente - tal
qual um espelho de nossa sociedade - expressa seus limites historicos
e estruturais em termos de democratizacao.

O interessante € que as respostas politicas também apontam pa-
ra a organizacao e mobilizacao de estudantes indigenas, através, por
exemplo, da Associacao dos Académicos Indigenas, como no caso da
UnB e de outras institui¢des, ou dos Encontros Estaduais, Regionais e
Nacionais de Estudantes Indigenas. Estes ultimos refletem as dinami-
cas de recomposicao de aliangas entre 0s sujeitos universitarios, atores
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permanéncia emergiu de um
dos Encontros de Estudantes
Indigenas do Mato Grosso

do Sul, um dos estados com
maior tradi¢ao na construcao
destes espacos organizativos
e com mais tempo na
implementacao de politicas de
acao afirmativa.
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académicos e os diferentes grupos étnicos, impactando também nas
relagdes intergeracionais e nas suas interfaces com o movimento indi-
gena e o movimento estudantil mais amplo, produzindo nao s6 novas
reconfiguracdes como também gerando conquistas importantes, como
é o caso das bolsas-permanéncia especificas®.

De um lado, estao as relagoes interpessoais entre professores-alu-
nos, funcionarios-alunos e alunos-alunos, em constante reacomodacao
e negociacgao, e de outro, em relacao ao mundo externo, uma especie
de campo de forca que, ao mesmo tempo em que arrisca conduzir ou
sugere, também tensiona e problematiza o refor¢o de um “corporativis-
mo académico”. Caso nao sejam levadas em conta de forma reflexiva
as distintas vocacgoes e possibilidades dos diferentes modelos univer-
sitarios, das propostas pedagdgicas e projetos de futuro que reflitam
a complexidade e pertinéncia em relacao a diversidade sociocultural
existente, de fato pouco contribuiria para esta discussao.

Assim, considerar seriamente os itinerarios histéricos das politicas
educacionais e dos projetos homogeneizantes da educacao e de seu
papel na formacao de Estado, padronizando os repertoérios de saberes
e disciplinando as relagoes intersubjetivas, nos torna mais sensiveis e
alertas as tentacgoes e perigos de negligenciar a dimensao de prestigio
social representado pelo ensino superior, de capitalizacao e distincao
cultural. Também nos capacita a problematizar um ethos que se é apro-
priado ou incorporado em habitus pelos sujeitos que vao integrando o
seu campo, e que diferencia ou se articula com as relagdes etnopoliti-
cas de uma vivéncia extra-universitaria.

Isto é: e quem fica de fora? Como se relacionar e como lidar com
estes impactos dos processos de intervencao do Estado? E, por ou-
tro lado, como se (re)criam hierarquias internas e formas de inclusao
excludentes, ao nao se problematizar os processos seletivos (se sao
diferenciados, como os chamados vestibulares indigenas, ou nao), as
lacunas curriculares das diferentes carreiras universitarias, seus equi-
VOCOS, e assim desconstruir os estereotipos e imaginarios relativos a
nossa histéria de colonizagao e a continua reconfiguracao das rela-
¢oes interétnicas?

E como resolver o problema do reconhecimento e garantia de uma
educacao intercultural e bilingue para a educagao basica, e ter que se
deparar com um ensino superior que expressa um verdadeiro desa-
juste com respeito aos percursos formativos dos diferentes povos em
processo de escolarizacao, tanto em termos de desigualdades edu-
cacionais (em relacao aos valores atribuidos a cada curriculo) e de
condigoes de aprendizagem, quanto de diferencas de formatos e pro-
postas politico-pedagogicas? Como querer comparar rendimento e
desempenho académicos entre estudantes que se alfabetizaram em
linguas, vivenciaram critérios valorativos (inclusive os curriculares) e ti-
veram condicdes de acesso completamente distintas?

Neste sentido, vem a calhar a aposta cada vez mais relevante de
repensarmos a centralidade de formadores e docentes indigenas, con-
siderarmos seus processos de escolarizagcao e avaliarmos percursos
formativos, de modo que possa incidir na identificacao, desenvolvi-
mento e visibilizagao de epistemologias plurais. Este desafio nos poe
frente a posturas cada vez mais interpeladoras, a partir de um marco
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que considere a educacao intercultural bilingue, a evolucao da legisla-
Cao, a concepcgao e aimplementacgao das politicas publicas nesta seara.

No contexto latino-americano, nunca sera demais chamar a atencao
para o reconhecimento lento, porém gradativo, em relacao a diversi-
dade étnico-linguistica de nossas sociedades, sem contar as linguas
de imigracao e de contato. O tema da vitalidade linguistica, tao caro
em 2019, declarado Ano Internacional das Linguas Indigenas pela Or-
ganizacao das Nacgdes Unidas (ONU), assim como o da pluralidade e
do multiculturalismo, cada vez mais presente desde os anos de 1990
nas agendas de nossos paises, impulsiona rearranjos institucionais e
a complexificagao das politicas publicas levadas a cabo desde entao.
Contudo, nao podemos nos esquecer da escassa justica orcamentaria
e de como em tempos de austeridade econdmica estes arcaboucos e
garantias sociais estao cada vez mais por um fio.

Ou seja, articular estas politicas de Estado com medidas coletivas
de reparacao historica, complexificando-as e estendendo aos sujeitos
que sao escopo de sua consideragao, nos coloca o desafio de pen-
sar nas condicdes de sua concretizacdo. E desta maneira que se torna
central produzir legitimidade discursiva e conscientizagao sobre a te-
matizacao e problematizacao do racismo institucional presente nas
instituicdes educativas, que passa também a ser objeto de incidéncia
por parte do Estado, a partir das demandas sociais e questionamentos
dos grupos organizados. Esta foi uma das grandes interpelagdes surgi-
das durante o simposio.

Ao levarmos em conta as realidades sociodemograficas, as marcas
étnicas e relagdes de poder discrepantes entre as distintas regides, so-
mos requeridos a levar adiante o exercicio de ir entretecendo redes e
de gerar apropriacao das politicas publicas, propiciar a disputa e ne-
gociacao dentro das instituicoes, elencando prioridades situadas em
cada territério. Temos consciéncia que as mesmas variam, dependen-
do das condicdes preexistentes e das hierarquias entre os distintos
interesses: saude, educacao, alimentacao, territério, etc,, o que com-
plexifica nossa tarefa e exige muito estudo, interlocugao e abertura as
escutas atentas.

As variagdes que compoem 0s objetivos comunitarios de se envia-
rem jovens para estudarem nas universidades em outras localidades
dao contornos diferenciados as problematicas e desafios que estas es-
colhas e decisdes implicam em termos de realidades etnopoliticas e
processos de (re/des)territorializacao. De qualquer modo, parece ser
ponto comum o fato de que estas dinamicas refletem um movimento
de conceber estes espacos institucionais como territérios de conquis-
ta ou de disputa por seu carater, suas disposicoes, atributos, usos e por
sua significacao.

Entre estes direcionamentos, esta o sentido de canalizar um vetor de
luta por uma educacao anti-racista e descolonizadora do pensamento,
orientada ao fortalecimento e ao retorno de beneficios as comunida-
des, em contextos de intensos fluxos migratérios e de processos de
urbanizacao. Por outro lado, persistem insistentemente as marcas da
invisibilizacao indigena nas cidades, associadas as imagens culturais
homogeneizantes que seguem essencializando, romantizando e exoti-
zando as complexas configuragoes identitarias contemporaneas, suas
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rearticulagdes e as dinamicas continuas de diferenciacao e de criacao
de fronteiras étnicas.

Um outro feixe de elementos dignos de nota diz respeito, pois, as
preocupagdes que o rompimento com o modo de vida comunitario
traz para os sujeitos neste movimento. O isolamento e as dificuldades
de adaptacao sao constantes, além dos desafios colocados pela ne-
cessidade de um letramento académico: habituar-se as rotinas e aos
procedimentos proprios do meio universitario compoe uma das prin-
cipais adversidades enfrentadas pela maioria dos estudantes, o que
implica inclusive em problemas mais graves que se referem a saude fi-
sica, psicologica e espiritual.

E em relacdo a estas problematicas que percebemos como as
oportunidades sao construidas socialmente, demonstrando que a
assisténcia académica se torna central para a promocgao da igualdade
racial e educacional dentro das universidades, exigindo cada vez
mais um compromisso na elaboragcao de dados oficiais detalhados e
desagregados pelos diferentes marcadores. S6 assim seria possivel
brindar subsidios sobre questées como evasao, demandas, sucesso
escolar, etc, e propiciar o devido acompanhamento e respostas
institucionais adequadas.

Os aspectos emocionais e subjetivos, referentes a conformacgao das
redes de apoio e de solidariedade, sao igualmente centrais e se vincu-
lam aos aspectos materiais que garantem as condi¢cdes necessarias
para a permanéncia na universidade. Desta forma, criar sentidos de
comunidade e de fortalecimento intersubjetivo se tornam tao impor-
tantes.

[Para concluir, sem a pretensao de esgotar a multiplicidade de temas
e apontamentos levantados durante o simposio, foi feita a provocagao
quanto as possibilidades de refundacao da universidade e dos seus
regimes de conhecimento. Complementarmente, foram sendo sinali-
zadas outras perspectivas de engajamento dentro desta constelacao
de saberes, préticas, subjetividades e agéncias politicas identificadas
neste universo em que esta abrangida esta categoria supra-étnica “in-
digena”.

De todos modos, € consenso pontuar que a educagao se torna uma
mediacao articuladora das demandas por direitos e que a universida-
de é convocada a exercer seu papel como um laboratério para garantir
uma ecologia dos saberes, pela coexisténcia e simetrizacao dos siste-
mas de valores até entao menosprezados ou sub-representados, suas
cosmologias e projetos de futuro subjacentes. De maos dadas a isto
estao as novas formas de ativismo e de protagonismo indigena, seus
modos de comunicacao interna e de divulgagcao externa para a socie-
dade abrangente e a producao continua de suas redes de apoio. Em
consonancia com todos estes movimentos estao a atualizagao e refor-
¢o das memoarias coletivas, da consciéncia étnica e de uma relagcao nao
predatoéria nem utilitarista, ou mercantil, com o conhecimento.

As tensoes que se colocam no fato de recusar a estrutura predo-
minante, para assim nao reiterar e reproduzir as praticas coloniais e
tutelares que também se dao no campo da educacao e da pratica cien-
tifica, conduzem nosso olhar para os desafios e contradicoes que tanto
a producao de conhecimento quanto 0s mesmos suportes que o sus-
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tentam concentram em seu bojo. Igualmente nos remete a questionar
muitos dos seus pressupostos, seu estatuto, suas estéticas e as fina-
lidades - intencionais, declaradas ou nao -, problematizando praticas,
discursos e usos tao naturalizados entre todos.

Isto se torna tao mais crucial ao pensarmos nas profundas e exten-
sas mudancas nas relagdes sociais de trabalho, habitos de consumo
e modos de vida, que impactam o mundo indigena de maneira ainda
mais brutal, ao ir condicionando cada vez mais a relagdes de assalaria-
mento individualizantes, agudizando a dependéncia a monetarizagao
e ao mercado global e substituindo a anterior centralidade do trabal-
ho comunitario. Percebe-se também como se da uma continuidade
espaco-temporal deste processo com as politicas regressivas de com-
pressao de direitos socioculturais, despossessao e confinamento
territorial na atualidade, em épocas de acirramento do neoextrativismo
que as crises do capitalismo supdéem e todas as instabilidades demo-
craticas que permanecem nos afligindo na regiao.

Esperamos que a transversalizacao das questdes étnico-raciais
e sua reflexao séria e comprometida possam nos dar subsidios para
compreender histoérica e criticamente o panorama da inclusao destes
Novos sujeitos - em todos os sentidos possiveis - nos sistemas de en-
sino superior e nas dinamicas de profissionalizacao académica. Podem
servir também para cotejar as diferentes expressoes deste fenébmeno
e assim entendermos mais a fundo as reais dinamicas da intercultura-
lidade, matizar suas nuances e nos confrontar proativamente com 0s
desafios que a realidade nos apresenta, intervindo no sentido da trans-
formacao das relagoes assimétricas e desfavoraveis que por séculos
afetam os povos originarios deste continente.

IMAGEM 2: Despedida apés encerramento do simpoésio, em frente ao Departamento de
Estudos Latino-Americanos da UnB, local em que ocorreram as atividades.
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ACERCA DE LA REVISTA

a Revista del CISEN Tramas/Maepova, es una publicacion elec-
tronica de alcance internacional, con una periodicidad semestral
|ﬁja -enero/julio- arbitrada, de caracter cientifico y humanistico
editada de forma ininterrumpida desde el ano 2013 por el Centro de In-
vestigaciones Sociales y Educativas del Norte argentino (CISEN) de la
Universidad Nacional de Salta (UNSa).

La revista se publica en Acceso Abierto (Open Acces) a través de
la plataforma Open Journal System (OJS) del Portal de Publicacio-
nes Cientificas Técnicas (PPCT) del Centro Argentino de Informacion
Cientifica y Tecnolégica (Caicyt-Conicet), bajo la licencia Creative Com-
mons, por lo cual todos los textos estan disponibles en su totalidad de
forma permanente.

Actualmente la revista se encuentra indexada en Sistemas de Eva-
luacion, Bases de Datos, Directorios, Catalogos, Bibliotecas y Portales
especializados en linea en América, Africa, Asia y Europa.

Tramas/Maepova evalla los textos a través del sistema de evalua-
cion externa por pares expertos (peer review), bajo la metodologia doble
ciego (doble blind review), los cuales son elaborados conforme a la nor-
mas de publicacion de la Asociacion Americana de Psicologia (APA).

La revista no cobra APCs, tasa de procesamiento de articulos, tam-
poco cobra por el envio, procesamiento ni publicacién de un articulo.

Tramas/Maepova adhiere a la Declaracion de San Francisco sobre
la Evaluacion de la Investigacion (DORA) y a la Iniciativa HelsinRi sobre
Multilinglismo en la Comunicacion Cientifica.

TEMATICA Y ALCANCE

La Revista del CISEN Tramas/Maepova tiene como obijetivo difundir
trabajos originales que aporten a ampliar los conocimientos en el cam-
po socio educativo y de las ciencias sociales y humanas.

Tramas/Maepova esta dirigida a la comunidad cientifica nacional e
internacional, referentes sociales, pueblos indigenas, afrodescendien-
tes y migrantes que desarrollan investigaciones, docencia y extension
en el ambito de la educacion superior.

La cobertura tematica de la revista es de alcance internacional de
caracter cientifico y humanistico, por lo que acepta contribuciones ori-
ginales en espanol y portugués resultados de procesos y conclusiones
de investigaciones y experiencias en materia de cultura, educacion, so-
ciedad, trabajo, salud y los derechos humanos.
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POLITICA DE ACCESO ABIERTO

Tramas/Maepova provee acceso libre inmediato a su contenido ba-
jo el principio de hacer disponible gratuitamente la investigacion al
publico, lo cual fomenta un mayor intercambio de conocimiento.

Esta revista no posee periodos de embargo, los niumeros publica-
dos quedan a libre disposicion del publico. Las Unicas limitaciones que
tendran quienes usen los articulos y resenas son las impuestas por la
licencia Creative Commons CC BY NC SA 4.0 que es la licencia con la
que publica Tramas/Maepova.

FRECUENCIA DE PUBLICACION

Entre los anos 2013 y 2020 la Revista del CISEN Tramas/Maepova
a través de un esfuerzo de su equipo de trabajo sostuvo la publicacién
semestral. A partir del ano 2021 la revista adoptara la publicacion per-
manente.

POLITICA DE DETECCION DE PLAGIO

El plagio es considerado un delito debido a que intencionalmente
se ha ocultado el reconocimiento de la autoria de lo trabajado y se pre-
tende apropiar del esfuerzo intelectual de otras personas en beneficio
propio. Por ello la Revista del CISEN utiliza un programa antiplagio, que
en este momento es Plagiarism Checker X. Este programa se utiliza al
recibir los articulos y antes de cualquier envio para evaluacion.

ACERCA DE LA PUBLICACION CONSECUTIVA
DE UNA MISMA PERSONA

Revista del CISEN Tramas/Maepova establece periodos de espera
para cualquier persona que desee publicar en nuestros numeros regu-
lares. Las especificaciones son:

a) Quien haya publicado en las secciones “Dossier” o “Articulos
Cientificos” debera esperar 3 nimeros por medio para postular
una nueva publicaciéon en estas secciones.

b) Si una persona publicé en las secciones “Dossier” o “Articulos
Cientificos” y desea postular un trabajo a otras secciones, debera
esperar 1 numero por medio antes de estar habilitada para hacer-
lo.

c) Si una persona publicé en las secciones “Dossier” o “Articulos
Cientificos” y luego de 1 numero por medio publicé en otra sec-
cion de la revista, tendra que esperar 3 numeros por medio antes
de estar habilitada para volver a postular un nuevo trabajo.

d) Una persona que haya publicado en la seccion “Resenas” podra
postular a las secciones “Dossier” o “Articulos Cientificos” siem-
pre que haya pasado I numero por medio desde su publicaciény

@@@@ Revista del CISEN Tramas/Maepova, 8 (1), 275-282, enero-junio, 2020
T |SSN-e 2344-9594 | tramas@unsa.edu.ar | http://ppct.caicyt.gov.ar/index.php/cisen/index


https://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/4.0/deed.es

Guia para las autoras y los autores | 277

en el caso de ser publicada su nueva propuesta, tendra que espe-
rar 3 numeros por medio para volver a publicar.

*Esta politica se aplicara independientemente al orden de la autoria,
asi sea autoria principal o coautoria.

PARAMETROS GENERALES PARA PUBLICAR

El envio de un trabajo a la Revista del CISEN Tramas/Maepova
supone que sus autoras/es autorizan a que la misma publique los
textos en otros medios electronicos e impresos, bases de datos, direc-
torios, catalogos y registros en acceso abierto.

Es responsabilidad de las/os autoras/es el contenido de cada texto,
como asi también tramitar la autorizacion para reproducir ilustraciones,
tablas o figuras tomadas de otras/os autoras/es y/o fuentes.

Los articulos postulados seran originales e inéditos, no estaran
sometidos en forma simultanea a ningun otro proceso de postulacion
y evaluacion.

El envio de originales se realizara de forma digital, utilizando la plata-
forma en linea para envios de contribuciones de la revista.

Se debera elegir una seccion de la revista para presentar el trabajo.

Se enviaran tres archivos, uno estara compuesto por la caratula, el
otro por el articulo propuesto y el tercero por la nota dirigida a la revista.

La caratula contendra:

a) Eltitulo (Tipo oracién y centrado en negrita)

b) Nombre del/la autor/a o autores/as, hasta tres por articulo, (ali-

neado a la izquierda).

c) Pertenencia institucional, (Nombre completo, no siglas)

d) Lineas de investigacion que desarrolla

e) Direccion postal

f) Correo electrénico

g) Numero telefénico

h) ORCID ID

El articulo propuesto se iniciara con el nombre de este -escrito tipo
oracién y centrado en negrita-, no debe incluirse ningun tipo de referen-
cia del/la autor/a o autores/as [esta advertencia es valida para todo el
desarrollo del articulo] a continuacioén el resumen -texto justificado- de-
bajo con alineacion izquierda las cinco palabras claves separadas por
una coma.

Asi mismo la/el autor/a incluira Titulo, Resumen y Palabras Claves
en espanol, portugués e inglés. El desarrollo del articulo se ajustara a
las caracteristicas de la Politica de Seccion a la que se postula el texto.

Toda contribucion sera acompanada con una carta dirigida a la Re-
vista, donde se solicitara que el trabajo sea sometido al proceso de
arbitraje, declarando que la obra es original e inédita y que no es pre-
sentada en forma simultanea a otro proceso de evaluacion, ademas se
incluira una breve resena curricular (CV abreviado), no mas de una pa-
gina.
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PAUTAS DE FORMATO Y EXTENSION

Los articulos y las resenas seran presentados en procesador de
texto Word RTF (compatible). El papel serad configurado en tamano
A4, margenes: izquierdo 3cm, superior, inferior y derecho 2,5 cm,,
tipografia Times New Roman numero doce (12), espacio doble. Titu-
lo centrado en negrita, subtitulos alineados a la izquierda, separados
del parrafo anterior y posterior por un espacio. Los parrafos tendran
formato justificado, sin espacio, sin sangria, salvo cuando se trate de
los que siguen a titulos o subtitulos. El texto en todo su desarrollo so-
lo incluira cursivas, subrayados y negritas en los casos que lo indique
la norma APA.

El titulo del trabajo, preferentemente, no debe exceder las 7 palabras.
Los articulos no superaran la cantidad de 9.000 palabras y las resenas
se redactaran en un maximo de 5.000 palabras.

Resumen: 150 palabras en espanol, portugués e inglés.

Palabras clave del trabajo: 5 conceptos en espanol, portugués e in-
glés, separados por una coma.

Notas de pie de pagina: Se utilizaran para ampliar o sugerir infor-
macion, no para las referencias bibliograficas.

a) Iran a espacio sencillo, fuente Times New Roman en 8 pun-
tos, formato justificado

b) con numeracion consecutiva

c) en caracteres arabigos. Se recomienda usar comando “Ref-
erencias: Insertar notas al pie”.

Citas textuales:

A) Hasta 40 palabras se incorporan al cuerpo del texto, des-
tacando la cita entre comillas, seguida de la referencia
correspondiente.

B) Mas de cuarenta palabras, en parrafo nuevo con las siguien-
tes caracteristicas: tipografia Times New Roman numero 11,
espacio simple, sangria izquierda y derecha de 1,5, espaciado
anterior y posterior automatico.

Testimonios de entrevistas: en un parrafo aparte con las siguien-
tes caracteristicas: tipografia Times New Roman numero 11, espacio
simple, sangria izquierda y derecha de 15, espaciado anterior y posterior
automatico, destacado el parrafo en cursivas o itdlica. Recordamos que
la confidencialidad de datos e informantes es responsabilidad de las/os
autoras/es.

Referencias bibliograficas: En el texto, deberan incluirse segun
criterios establecidos por Normas APA (American Psychological Asso-
ciation), edicion del ano 2015.

llustraciones, graficos y tablas: Todos los materiales graficos iran
en el texto y en archivos aparte hombrados por orden de aparicion
en el texto ("IMAGEN 1”; "GRAFICO 2”; “TABLA 3"). Las imagenes ten-
dran calidad de 300dpi y se enviaran en formatos .jpg. Las tablas no
superaran los 10 renglones (filas) de extensién. Las tablas y graficos
deberan ser enviados en Excel. En el caso de los gréficos, el autor en-
viara también los datos numeéricos a partir de los cuales se generaron
los mismos.
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PROCESO DE REVISION POR PARES

—_

Se comunica la recepcion de la contribucion via correo electrénico.

2. El Comité Editorial evalua si el articulo cumple con las Politicas
Editoriales de la revista y las instrucciones para las autoras y los au-
tores. De esta primera etapa pueden darse los siguientes casos:

+ Si el articulo cumple con el marco normativo y el perfil de la revis-
ta, pasa a la etapa de revision doble ciego (doble blind review).

* Si el articulo, no cumple con alguna/s de las instrucciones para
las autoras y los autores o con el perfil de la revista. Se devuelve
para que se realicen las modificaciones necesarias, un lapso de
15 dias habiles. En caso de que en el periodo consignado no se
reciba el escrito, se entendera que no desea publicar.

* No es pertinente. Se devuelve a las/os autoras/es.

+ Todas las decisiones tomadas por el Comité Editorial son comu-
nicadas a sus autoras/es en todos los casos.

3. El arbitraje doble ciego (doble blind review), es un proceso en el cual
especialistas calificados evaluan los trabajos de acuerdo con criteri-
os de pertinencia, originalidad, aportes y virtud cientifica y académica,
previamente establecidos por la Revista del CISEN Tramas/Maepova
y emiten un veredicto sobre la publicacion o no del trabajo. Se remite
la contribucion a cada evaluador o evaluadora sin elementos ni refer-
encias que pudieran identificar la autoria de esta, se prevé un periodo
aproximado de 60 dias habiles para la evaluacion del articulo.

4. Cumplido el plazo establecido cada arbitro enviara una evaluacion
debidamente fundamentada y con recomendaciones si las hubiera.
Existen tres dictamenes posibles: publicacion directa, publicacion
sujeta a modificaciones y no se recomienda publicar, esta decision
es inapelable.

5. Si el manuscrito admite correcciones menores, de forma o estilo, se

solicitard su adecuaciéon definitiva, teniendo para ello un plazo de

hasta 30 dias. En caso de que en el periodo consignado no se reciba
el escrito, se entendera como decision que no desea publicar.

ESPECIFICACIONES SOBRE EL CONTENIDO MiNIMO SEGUN
SECCIONES

A) Articulos: se consideran resultados y avances de investigacion,
reflexiones tedricas sobre tematicas del campo social en general. Co-
mo minimo los articulos contendran: Introduccion: en ella se explicita
el tema, el propésito u objetivos del articulo, la contextualizacion del
problema segun marco tedrico de referencia, la justificacion o rele-
vancia del trabajo, los aportes que se pretenden realizar. Se anticipa
la perspectiva metodologia y explicitar la organizacion del resto del
texto, no debe incluir datos o conclusiones del trabajo en cuestion.
Metodologia: en este apartado se dara a conocer el escenario o suje-
tos de la investigacion, enfoque y decisiones de orden metodoldgico,
procedimientos de analisis de datos. Resultados: en este apartado
se presentaran los resultados a través de tablas, graficos, declaracio-
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nes, diagramas segun corresponda al tipo de investigacion, analisis
y marco tedrico de referencia. Conclusiones: en este apartado se
sefnalaran los hallazgos y/o contribuciones al conocimiento, se des-
tacaran los resultados y andlisis mas relevante de forma breve y
clara. Referencias Bibliograficas: en este apartado se incluird Unica-
mente la bibliografia contenida mediante citas directas e indirectas
en el texto siguiendo las normas de la American Psychological Asso-
ciation (APA).

Asi mismo en esta seccidon se espera recibir contribuciones vin-
culadas a practicas socioeducativas y culturales: se consideraran
documentos de trabajo, ensayos, reflexiones y experiencias. Las
mismas presentaran como minimo: Introduccion: presentando el pro-
posito u objetivos del articulo, la contextualizacion de la experiencia
o problema abordado, marco tedrico de referencia, justificacion o re-
levancia del trabajo y aportes que se pretenden realizar. Se anticipa la
perspectiva metodologia y explicita la organizacion del resto del tex-
to, no se deben incluir datos o conclusiones del trabajo en cuestion.
Metodologia: en este apartado se dara a conocer el escenario y/o
sujetos destinatarios de la experiencia o mejora propuesta, enfoque
y decisiones metodoldgicas. Resultados: se presentaran los resulta-
dos a través de tablas, graficos, declaraciones, diagramas, imagenes
segun corresponda al tipo de experiencia. Conclusiones: se senala-
ran las principales reflexiones acerca de la experiencia o propuesta
presentada, se destacaran logros y dificultades mas relevantes de
forma breve y clara, si fuera pertinente se plantearan las condiciones
necesarias para el mejor aprovechamiento de la propuesta o mejo-
ras. Referencias Bibliograficas: se incluirda Unicamente la bibliografia
contenida mediante citas directas e indirectas en el texto siguiendo
las normas APA.

B) Dossier: Esta seccion dara a conocer articulos relacionados a prob-
lematicas y/o tematicas especificas por convocatorias internas
(realizadas por la revista) o convocatorias externas (realizadas por
coordinadores/as o responsables que postulan su tematicas o areas
problematica). Se espera difundir resultados y avances de investi-
gacion que aporten a la produccién de conocimiento especializado.
Las contribuciones como minimo presentaran: Introduccion: donde
se expone el tema, proposito u objetivos del articulo, contextual-
izacién del problema segun marco teérico de referencia, justificacion
o relevancia del trabajo, aportes que se pretenden realizar. Se an-
ticipa la perspectiva metodologia y se explicita la organizaciéon del
resto del texto, no debe incluir datos o conclusiones del trabajo en
cuestion. Metodologia: se dara a conocer el escenario o sujetos de la
investigacion, enfoque, decisiones de orden metodolégico y proced-
imientos de analisis de datos. Resultados: se presentaran a traves
de tablas, graficos, declaraciones, diagramas segun corresponda al
tipo de investigacion, analisis y marco tedrico de referencia. Conclu-
siones: se senalaran hallazgos y/o contribuciones al conocimiento,
se destacaran los resultados y analisis mas relevante de forma breve
y clara. Referencias Bibliograficas: en este apartado se incluira Unica-
mente la bibliografia contenida mediante citas directas e indirectas
en el texto siguiendo las normas APA.
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C) Resenas: Se espera recibir contribuciones que den a conocer obras
y/0 eventos académicos recientes, (no mas de dos anos de edicion
de la obra académica o de realizacion del evento) vinculados al per-
fil de la revista. Las caracteristicas del texto seran las siguientes: El
texto iniciara con el titulo la obra o evento resenado destacado en
negrita, centrado, de bajo un renglén de por medio se consignaran
los datos completos de la obra incluyendo numeros de paginas, del
ISBN y/0 medio de acceso: direccion electronica, biblioteca donde
se encuentra la obra, o alguna otra forma de ponerse en contacto
con la obra y/o evento, alineacién derecha letra tipografia once (11).
En el cuerpo del texto las/os autoras/es dara a conocer su posicio-
namiento respecto de la obra o evento. Las resefas no presentan
subtitulos de contenido, pero el texto debe contener introduccion,
desarrollo y cierre. Es preciso que se especifique el publico al que
esta dirigida la obra o el publico destinatario del evento. Se presente
la estructura (capitulos, temas, topicos) u organizacion (si se tratara
de un evento). Se destaquen las cualidades de la obra o evento. La
resefa da una visidon panoramica y critica sobre una obra o even-
to segun la perspectiva de las/os autoras/es de esta, se caracteriza
por un lenguaje narrativo y descriptivo, situa el contexto de produc-
cion y referencia a las/os autoras/es u organizadoras/es.

Estas especificaciones pretenden asegurar los contenidos minimos de
los textos, no obstante, la presentacion de titulos y subtitulos es cre-
atividad de las/os autoras/es.

[Para este sistema de citas es importante tener presente que:

* Los titulos de articulos, capitulos de libros y ponencias NO van
entrecomillados.

* Los nombres de las/os autoras/es llevan soélo la inicial.

« Cuando hay varias obras de un/a mismo/a autor/a, deben enu-
merarse en orden cronoldgico

+ Cuando se desee diferenciar el ano de edicion original de una
obra y el de la edicion que el Autor/a ha utilizado, se hace entre
paréntesis en general, con indicacion del original entre corchetes,
por ej. Sarmiento, D.F. (1966 [1850]).

+ Los numeros de péaginas de articulos en revistas van sobre el fi-
nal de la referencia, mientras que los de los capitulos se ubican
entre paréntesis luego del nombre del libro, precedidos por la ex-
presion “pp.”

+ Las/os Autoras/es son los responsables del contenido, los tra-
bajos y el correcto uso de las referencias bibliograficas que alli se
citen. Si se utiliza material que no sea de propiedad de las/os au-
toras/es, es de su responsabilidad contar con las autorizaciones
para el uso, reproduccién y publicacion de cuadros, graficos, ma-
pas, fotografias, etc.

REVISION CIEGA HECHA POR EXPERTOS
[Para asegurar la integridad de la evaluacion ciega, es necesario evi-

tar que la identidad de las/os autoras/es sea conocida. Para ello seguir
los siguientes pasos al momento de guardar el archivo:
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1. Haber eliminado toda referencia de la autoria del texto, por ejemplo,
haber utilizado “Autor/a” y ano en las referencias y en las notas al
pie de pagina,

2. Con los documentos de Microsoft Office, la identidad de las/os au-
toras/es debe ser eliminada también de las propiedades del archivo
(ver bajo Archivo en Word), pulsando sobre lo siguiente, comen-
zando por Archivo en el menu principal de la aplicaciéon Microsoft:
Archivo > Guardar Como > Herramientas (u Opciones en una Mac)
> Seguridad > Eliminar informaciéon personal de las propiedades del
archivo al guardar > Guardar.

LISTA DE COMPROBACION DE ENVIOS

Como parte del proceso de envio, las/os autoras/es se comprome-
ten a cumplir con todos los criterios que se nombran a continuacion:

1. El texto cumple con los requisitos bibliograficos y de estilo indica-
dos en las Instrucciones a las/os autoras/es.

2. Corroborar el cumplimiento de las instrucciones “Revision Ciega he-
cha por Expertos”.

3. El trabajo, o una significativa para del mismo, no ha sido publica-
do en ningln medio y no sera enviado a otra revista cientifica o a
cualquier otra forma de publicacion, mientras dure el proceso de
evaluacion.

4. Todas/os las/os autoras/es son responsables del contenido del ar-
ticulo.

5. Todas/os las/os autoras/es manifiestan si hubo o no, conflicto de
intereses.

6. Se detallan todas las fuentes de financiacién externa.

DECLARACION DE PRIVACIDAD

Los nombres y direcciones de correo electronico introducidos en es-
ta revista se usaran exclusivamente para los fines declarados por esta
revista y no estaran disponibles para ningun otro propoésito u otra per-
sona.

DATOS DE CONTACTO

Revista del CISEN Tramas/Maepova

ISSN-e 2344-9594,

Centro de Investigaciones Sociales y Educativas del Norte argentino
(CISEN)

Facultad de Humanidades. Universidad Nacional de Salta (UNSa).

Av. Bolivia N° 5150. Ciudad de Salta. CP 4400. Argentina.

Tel. (+54) 387 / 42-55551.

Fax. (+54) 387 / 42-55520.

Correo electronico: tramas@unsa.edu.ar

[Pagina web: http://humani.unsa.edu.ar/cisen/
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El Comité Editorial de la Revista del Cisen: Tramas/Maepova, de la Facultad de Humanidades
de la Universidad Nacional de Salta, la/lo invita a participar como evaluador/a de las
contribuciones dirigidas a nuestra revista. De aceptar nuestra invitacion le solicitamos complete
sus datos y considere la siguiente grilla de criterios en la evaluacion:

Titulo del articulo:

Datos de Evaluador/a

Nombres
Apellido/s

Lugar de nacimiento

Fecha de nacimiento

Documento de identidad

Direccion

Ciudad

Teléfono

E-mail

Pertenencia institucional

Formacién académica

l. Criterios orientadores

1.- Calidad de la escritura.

2.- Pertinencia y congruencia del texto en su conjunto.
3.- Relevancia de la obra: valoracion de la obra.

Resumen o abstract

RESPUESTAS
PREGUNTAS
Sl NO
;El resumen evidencia la estructura del articulo? (] []
;El resumen es concreto? [] []
;El resumen describe el objetivo? [] []
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Palabras claves

RESPUESTAS
PREGUNTAS S NO
;Las palabras claves Identifican el area del conocimiento? L] (]
;Las palabras claves responden al tema tratado? [ [

Titulo

RESPUESTAS
PREGUNTAS o NO
;El titulo permite la identificacion del tema? [] [l
sEl titulo recoge las categorias de estudio en forma clara y concisa? [ L]

Cuerpo del articulo

RESPUESTAS

PREGUNTAS
Sl NO

;El articulo tiene coherencia interna? [] [l
;Sitta adecuadamente el problema de investigacion? [] L
;Enuncia el propdsito y objetivos? [] [
s;El articulo cuenta con datos y referentes conceptuales que brindan soporte a la = ]
argumentacion?
;El autor asume una posicion sobre el tema de investigacion? [] (]
;El articulo examina bibliografia reconocida en la tematica? [] [
;Las conclusiones presentadas aportan nuevos conocimientos teéricos o practicos 0 O
sobre la tematica trabajada?
;Cumple con las normas APA? [] []

Il. Observaciones y recomendaciones (que permitan ala/él/las/los autoras/es comprender claramente
los fundamentos del concepto final e indicar si recomienda o no, correccién de estilo)

lll. Concepto final del evaluador/a

[0 Aceptar el Articulo: El texto es publicable como esta.
[]  Eltexto es publicable con cambios, no requieren una nueva evaluaciéon. Ver item Iy IT
[ Eltexto NO es publicable en la Revista.

Se solicita que en la medida de lo posible se envie lo requerido en los proximos 20 dias corridos

Nombre y apellidos del/la evaluador/a
Docente Investigador/a
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La Revista del Cisen Tramas/Maepova comparte las Bases del
Estatuto de la Universidad Nacional de Salta,considerando las funciones
de promocion, difusién y preservacion de la cultura, en permanente
contacto con el pensamiento universal, procurando la generacion y
transmision del conocimiento, de la ciencia y sus aplicaciones y de las
artes desde una perspectiva ética.

Tal como la Universidad prescindente en materia ideoldgica, politica
y religiosa de posicionamientos que obstaculicen la posicion critica
y cientifica frente a los problemas sociales, politicos e ideoldgicos,
la revista es ajena a todo interés sectorial o concepcion dogmatica.
Promoviendo la actitud critica, asegurando en su seno la mas amplia
libertad de expresion.

Se acuerdan las siguientes practicas, responsabilidades y garantias
de las partes intervinientes:

Director/a:

Es elresponsable legal del funcionamiento de larevista, de garantizar
la comunicacion entre los comités, dar a conocer los acuerdos, mediar
ante conflictos, acompanar y coordinar las redefiniciones de la politica
editorial. Proponer la ampliacién o reduccion del comité cientifico y del
comité editorial, segun el desempeno de sus integrantes y compromiso
con el perfil y funciones de la revista. Asegurar la transparencia en el
manejo de fondos y recursos.

Comité Cientifico Nacional e Internacional

Se comprometen a evaluar en forma permanente la calidad del
contenido de la revista.

Asesorarparalamejora,actualizacionydefiniciondeloslineamientos
editoriales de la revista.

Estara a cargo de la promocioén y difusion de la revista.

De acuerdo al perfil de la revista podra solicitar colaboraciones a
especialistas con el fin de difundir un debate o problematica especifica.

Estos comités podran actuar en la evaluacion de las contribuciones
de acuerdo a las normativas de confidencialidad y anonimato del
sistema doble ciego por encargo del comité editorial.

Comité Editorial

Es el encargado de definir las politicas editoriales y garantizar su
difusion y comprension respecto a las funciones de la revista.

Sera el primer organismo enrealizar la revision de las contribuciones:
pertinencia a la tematica y peffil de la revista, cumplimiento de los
normas para los autores y adecuacion a las secciones, garantizando
que los textos sean originales e inéditos.
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Las contribuciones que no sean inéditas y originales, o estén siendo
evaluados en forma simultanea en otra revista seran desestimadas, al
igual que la participacion sus autores en la revista.

Actuara prestando particular atencion a la deteccion de plagios
en todas sus formas y grados, considerandose su deteccién causa
suficiente para finalizar el proceso de ingreso a evaluacién, quedando
el/los autores registrados en la infraccion e impedidos de nuevas
presentaciones a esta revista.

Recomendaralaternadeevaluadoresasegurandolaconfidencialidad
de los datos de los autores de las contribuciones y todo sesgo de
conflicto de intereses.

Cumplira con los tiempos establecidos y declarados publicamente
en la plataforma de la revista.

Establecerd una comunicacion fluida con los autores durante el
proceso de evaluacion manteniéndolos al tanto del estado del proceso.

Autoras/es

Se comprometen a garantizar la originalidad de su contribucion.
Teniendo presente que la colaboraciéon presentada ha de ser inédita, es
decir no haber sido publicada, total ni parcialmente por ningun medio.
Asi como que la misma no sera sometida a evaluaciones simultaneas
en otras revistas.

Es estricta responsabilidad ética de los autores, evitar o hacerse
cargo de los conflictos de intereses que pudiera generar su produccion.
No incurrir en ningun grado ni tipo de plagio en su obra, respetar y dar
los reconocimientos merecidos a las instituciones o particulares que
hubieren intervenido o colaborado para que la produccion presentada
sea posible

Son responsables directos de la veracidad lo expresado, de la
proteccion de datos confidenciales, por ejemplo la identidad de
informantes o datos institucionales.

La presentacion de una colaboracion es expresion de la aceptacion
de las normas, politicas editoriales y decisiones de la revista.

Cumplira con los tiempos establecidos y declarados publicamente
en la plataforma de la revista.

Los autores tienen derecho a retirar su contribucion ante el
incumplimiento de los tiempos y procesos de evaluacion declarados
publicamente la plataforma de la revista.

Evaluadoras/es

Los evaluadores solo se expediran sobre contribuciones en las
que tengan probada pertinencia, rechazando toda evaluacion que no
corresponda a su formacioén y experticia.

Las evaluaciones y dictamenes estaran libres de sesgos ideologicos,
de género, raza, culto o cualquier otra vision dogmatica, que obstaculice
el disenso en el marco del respeto, la construccion critica y conjunta.

Los dictamenes, en todos los casos, estaran fundamentados en
todas sus decisiones y tendran por objetivo orientar y aportar a la
mejora de las producciones, brindando sugerencias o explicitando las
coincidencias con la produccion presentada.

Seracompromiso éticode los evaluadoresrechazartodointervencion
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cuando por razones ajenas a la voluntad de la revista y/o de las partes
intervinientes no se cumpla la condicién de anonimato respeto a los
autores de la contribucién a evaluar.

Silos evaluadores detectaran enlas producciones faltas a éste cédigo
de ética, o cualquier otro potencial conflicto de intereses lo comunicara
al Comité Editorial, siendo este el ambito donde en conjunto resolveran
las medidas a seguir.

Al aceptar intervenir en el proceso de evaluacion se comprometen a
cumplir con los tiempos establecidos y declarados publicamente en la
plataforma de la revista.
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