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Editorial

La voz del silencio

La voz del silencio' es la historia de las otras educaciones, esas que se han
quedado en los mérgenes de los discursos oficiales y de los manuales, al
borde de la academia, como parte de iniciativas aisladas de intelectuales,
grupos de investigacion o comunidades. La voz del silencio hace referencia
a poblaciones o grupos (negros, afrodescendientes, indigenas, gitanos, cam-
pesinos), a saberes que se cuentan (luchas, resistencias, tipos de escuela,
medios de educacion, modelos de ensenanza, materiales de formacion), a
formas y medios de dar cuenta de esos saberes (historias orales, historias
personales, biografia, relatos).>

Es decir, la voz del silencio es sujetos, saberes y métodos para hacer otras
historias; son practicas que dejan huella, que marcan caminos, relatos, ideas.
Es una propuesta por ampliar los marcos de las historias de la educacién y
la pedagogia, una indicacién de la necesidad de inaugurar otros espacios,
fuentes, sujetos, saberes y medios, pues como dicen Runge, Pifieres e Hin-
capié, es necesario que la historia de la pedagogia

[...] se remita a otro tipo de registros (fuentes) susceptibles de ser
tematizados pedagdgicamente y haga suyos, de esta manera, nuevos
espacios, tematicas y objetos de investigacion, en el caso por supues-
to, de que no contenta con el cientifismo, didactismo y el
aplicacionismo imperantes, quiera recuperar su dimensién histérica

1 Este es el titulo de un texto de Julio Ruiz Berrio, en el que da cuenta de los silencios en la
historia de la educacion, y que sirve a los propésitos de este niimero, de encontrar voces
y palabras para narrar la historia de las otras educaciones.

2 Antonio Vifao Frago (2000) indica algunas de las fuentes utilizadas en la investigaciéon
histérico educativa, relacionadas con las modalidades del género autobiografico o textos
autorreferenciales: memorias, testimonios, recuerdos, autorretratos, diarios, entrevista
autobiografica, escritura privadas y ordinarias autorreferenciales, autobiografia, memo-
rias y diarios administrativos e institucionales (historias de establecimientos educativos
o de corporaciones destinadas a la ensefianza, diarios o cuadernos escolares de profeso-
res y alumnos). Este listado de fuentes tiene doble interés en relacién con la tematica que
se presenta en este numero: por un lado, las posibilidades de abrir el espectro de regis-
tros para la historia de la educacién; por otro, reconocer el uso que de estas fuentes han
realizado algunos historiadores, comunidades e intelectuales para dar a conocer las otras
historias de la educacién, en una contribucién al campo conceptual de la pedagogia en
los métodos, las técnicas y las producciones.
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(cf. Groth, 1990) y mantener asi vivo el interés por la obtencion y
complejizacion del saber historico, antropolégico y pedagogico que
le da su fundamentacion, su existencia histérica y su dinamismo. [...]
En lo que se refiere al caso particular de la pedagogia histdrica co-
lombiana, es tiempo también de que se desacralicen las metodologias
(historiografia positiva) y lo registros tradicionales (escritos tedrico-
conceptuales, decretos, reglamentaciones), de que se rompa con el
privilegio exclusivo del texto escrito de corte tedrico-conceptual como
tnica fuente de saber histérico-pedagdgico, y de que se propicie una
apertura frente a otras fuentes de saber como, por ejemplo, la pintu-
ra, la literatura, el arte, los registros materiales, las tradiciones ora-
les, las historias de vida, las mentalidades colectivas y las formas
de vida cotidiana. El saber pedagdgico no se encuentra circuns-
crito al ambito de la experimentacion pedagogica, ni al mundo de
las ideas y de los grandes pensadores, sino que se mueve dentro
de dmbitos y registros diferentes (2007: 72-73).

Para el caso de este nimero de la Revista Educacion y Pedagogia, dedicado ala
historia de las otras educaciones, el interés se centra en la comprension de
los otros relatos, las otras imagenes, las otras formas de construccién de los
sujetos y los saberes. La vuelta a lo otro es una apuesta por otras formas de
hacer historia, que si bien, en Colombia, inician con las aplicaciones de la
caja de herramientas de Michel Foucault (a través de la apropiacion de la
nocion de discurso) realizadas por el Grupo Historia de las Practicas Peda-
gogicas (Zuluaga, 1987), supone, también, comprender la difusién y la re-
cepcion de otros discursos educativos en y través del espacio y el tiempo.
Por ello, la voz del silencio no debe asumirse como posesion del saber, do-
minio de las formas de hacer, conquista de espacios vedados; se debe com-
prender como otra forma de construir saber, pensar en otros registros, mé-
todos y hallazgos sobre las historias de la otra educacién. Ya en otros mo-
mentos, la Revista ha incluido las otras voces en estas paginas, para dejar
que la voz del silencio tome forma; asi, las otras 16gicas, las relaciones entre
conocimiento e investigacion, las relaciones entre geopoliticas del conoci-
miento y los discursos, son antecedentes de estas voces para lograr un lu-
gar de expresion.

Con la voz del silencio queremos dar paso a la palabra, la imagen, la voz, los
objetos, los recuerdos que recogen la historia de las otras educaciones; las
luchas y las contradicciones de los sujetos y sus relaciones, los silencios de
sus busquedas, los ocultamientos de sus hallazgos y las visibilidades de sus
construcciones. Queremos estrujar la memoria para hacer saltar los secre-
tos, las voces, las figuras, las posiciones, los lugares. No se quiere el lugar
central, el de la hegemonia, el que ocupan los discursos coloniales. La pro-
puesta de las otras educaciones es poner los datos, los registros, los sujetos
y las practicas al lado de la historia oficial, para ampliarla, pues no se trata
de mostrar la historia de las otras educaciones como un delirio tedrico o un
edificio completo de conceptos y métodos, sino, mas bien, como un con-
junto o ejercicio amplio y disperso de saberes y formas de hacer historia, en
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la que confluyen la historia de conceptos, la historiografia, la microhistorias,
la historia de las mentalidades, la historia oral, entre otras.

Cherryholmes sefala:

En las préacticas discursivas de la educacién, los textos incluyen libros
de texto, comunicaciones de investigacién, monografias, guias
curriculares y pruebas de valoraciéon. Los disefios de investigacion,
los datos de observacion, las intervenciones experimentales, las prue-
bas estadisticas y las inferencias son textos, del mismo modo que son
précticas discursivas. Su significado depende de otros textos que es-
tan relacionados con otros textos. La intertextualidad de los discursos
y las practicas constituye y estructura nuestros mundos sociales y
educativos (1999: 24-25).

Como dice Bacon: “los métodos son aptos para obligar el consentimiento o
la creencia, pero menos aptos para incitar a la acciéon” (citado por Franco,
1999: 15); hagamos de estos textos una invitacién a la accién, revisemos sus
posibilidades de marcar caminos, de dejar huellas, de abrir opciones de in-
vestigacion.

Hilda Mar Rodriguez Gémez
Editora
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Historia y memoria politica de las
Otras educaciones

Es para nosotros de especial satisfaccion divulgar, a través de este namero
de la Revista Educacion y Pedagogia, cinco de las ponencias presentadas en el
panel “Historia politica y memoria colectiva de las luchas por otra escuela
en el siglo xx”, que se realizé en el marco del VIII Congreso Iberoamericano
de Historia de la Educacion Latinoamericana “Contactos, cruces y luchas en
la historia de la educacion latinoamericana”, convocado por la Sociedad Ar-
gentina de Historia de la Educacion, en octubre de 2007, en la ciudad de
Buenos Aires. Las ponencias referidas son los trabajos de los colombianos
Marcela Piamonte, Jose Antonio Caicedo, Carlos Ariel Mueses y Elizabeth
Castillo; la mexicana Martha Zamora; los argentinos Ratl Diaz y Alejandra
Rodriguez, y la ecuatoriana Catalina Vélez.

La iniciativa de este encuentro académico surgi6 de un grupo de investiga-
doras e investigadores latinoamericanos/as que venimos trabajando en tor-
no a las trayectorias que, desde los afios setenta, promovieron, en América
Latina, los movimientos sociales étnicos en materia educativa y que suscitd
un movimiento pedagégico étnico que dio lugar a nuevas maneras de re-
clamar la educacién para la alteridad. Este es el caso de la educacién indige-
na en Ecuador, Colombia y Pert. Podemos afirmar que, a partir de este pro-
ceso de movilizacién contrahegemonica, se configuré un nuevo discurso
politico y juridico acerca de la educacion para la diferencia cultural (Casti-
llo, 2007). Este hecho dio paso a lo que hemos denominado la configuracion
de Otras educaciones, entendido este fendmeno como la emergencia de expe-
riencias educadoras agenciadas como alternativa al dispositivo de escolarizacién
oficial. En ese sentido, las Otras educaciones hacen parte del conflicto histérico
con el Estado nacional, por el control cultural, comunitario, pedagdgico y poli-
tico de la escuela. Por ello, las Otras educaciones son también el revés del Esta-
do docente.

Por estas razones, nos propusimos abrir un espacio en el campo de la histo-
ria de la educacién, para analizar este fenémeno de Otras educaciones como
un acontecimiento politico y epistémico en los estudios en educacién y
pedagogia. En primer lugar, politico, en tanto implica visibilizar lo que ha
estado oculto, fundamentalmente por razones de hegemonia del saber.
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En segundo lugar, epistémico, al reconocer que este acontecimiento replan-
tea las representaciones construidas hasta ahora para la nocién de pedago-
gia, y convoca desplazamientos tedricos y metodoldgicos en la forma misma
de produccién de saber histérico sobre ésta. En tercer lugar, anunciar su
naturaleza cultural es mostrar las connotaciones que no fueron el objeto de
andlisis de las universidades, ni de los proyectos de formacion de las escue-
las normales superiores.

En esta perspectiva, creemos que, con el panel ya referido, logramos hacer
visibles nuevos problemas y preguntas respecto a la historia de la pedago-
gia y la educacién en Latinoamérica, en la medida que mostramos la nece-
sidad de producir conocimiento histérico en torno a estos procesos de emer-
gencia, gestacion y consolidacion de las Otras educaciones. Esta postura
asume la tarea intelectual y politica con éstas, en tanto proyecto intercultural
(glolocal) de historia social y cultural del continente. Por ello, hablamos de
la construccién de conocimiento histérico sobre las Otras educaciones, para
connotar procesos agenciados por comunidades y grupos sociales que han
buscado transformar sus problematicas sociales, étnicas y culturales, a tra-
vés de proyectos educativos alternativos. Avanzar en el reconocimiento de
las Otras educaciones es también distinguir la historia social de grupos y
comunidades étnicas que, en un marco temporal y espacial concreto, han
configurado formas de educar, diferenciadas de aquellas hegemonicas, como
la escuela oficial.

El desarrollo de los conceptos pedagégicos en el campo de las practicas y
los saberes para abordar las Otras educaciones es un trabajo que apenas
comienza y en esa medida enfrenta varios retos. En primer lugar, la necesi-
dad de ahondar en la comprensién de esta historia de las ideas y las con-
cepciones educativas que tanto las comunidades como sus organizaciones
politicas han venido planteando en la definicién de lo que se denomina, en
muchos casos, etnoeducacion o educacion propia. En segundo lugar, esté el reto
de poner a dialogar dos tipos de discursos, con unos origenes y unas for-
mas de produccién y reproduccién distintas. En esta medida, superar cual-
quier intento de “traduccion simultdnea” implica establecer codigos de co-
municacion intercultural entre los conceptos del campo pedagdgico y los de
las Otras educaciones.

Asuntos como la naturaleza del/de la maestro/a como sujeto politico y cul-
tural; la escuela como territorio de comunidad-cultura; el curriculo como
campo de tensiones entre lo propio y lo ajeno son, entre muchos mas, proble-
mas centrales para el debate sobre el pensamiento y la politicas educativas
que devienen regional y localmente, por cuenta de los procesos organizativos
y comunitarios, gestados desde la década de setenta, y que hasta la actuali-
dad han estado por fuera de los grandes debates nacionales. Es por ello que
la lectura sobre estas experiencias exige un nuevo encuadre conceptual,
que no caiga en una perspectiva reducida y estrecha del campo pedagogi-
co, incapaz de solventar conceptualmente las formas como estos procesos
del &mbito politico y cultural se expresan concretamente en la configura-
cién de nuevos modos de existencia de la pedagogia.
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El caracter comunitarista y de resistencia a las concepciones educativas ofi-
ciales, como declaratoria inicial de muchas de estas experiencias, sugiere
un pensamiento pedagogico con autonomia. Estas trayectorias son esencia-
les para conocer las formas como se ha resistido o no la hegemonia escolar
occidental (colonizadora). Al respecto, es importante tener presente lo que
plantea Bernstein (1997) en cuanto a que cualquier reforma educativa puede
ser considerada como el resultado de la lucha por proyectar e institucionalizar
identidades pedagogicas determinadas; en este sentido, estas experiencias
pueden ser vistas como verdaderas transformaciones de las identidades
pedagdgicas vigentes.

La interculturalidad ha sido objeto de multiples enunciaciones, con frecuen-
cia concebidas desde la misma matriz de los multiculturalismos liberales.
Estas propuestas suponen, frecuentemente, que la interculturalidad es una
forma de relacién entre los grupos étnicos y la sociedad “mayoritaria” en
la que se aprenden los saberes de ambas sociedades; la interculturalidad
seria una especie de sumatoria de dos saberes que se aprenden en la escue-
la. En una concepcion que lleva estaidea a un extremo aun mas problematico,
lengua y cultura aparecen como dos asuntos idénticos; asi, la educacién
intercultural seria educacion bilingiie, e igualmente las lenguas-culturas que
se aprenderian son la del grupo étnico y la de la sociedad dominante. Para
el caso de los debates presentes en el panel “Historia politica y memoria
colectiva de las luchas por otra escuela en el siglo xx”, se asume el reto de
interculturalizar el trabajo investigativo en el campo de la historia educati-
va, en la perspectiva de ampliar la mirada teniendo en cuenta los eventos y
los acontecimientos que, desde las luchas étnicas y sociales, han afectado
incluso el derrotero de los problemas académicos en nuestro continente.
De este modo, creemos que un paso importante en la construccién de esta
interculturalidad epistémica ha sido empezar a visibilizar las trayectorias
de los movimientos sociales en su trasegar educativo.

Sin intentar proponer aqui una nueva definicion que resuelva los dilemas
de este tipo de concepciones, si queremos decir que la interculturalidad se
propone como proyecto de descolonizacién politica y epistémico, como
oportunidad para construir nuevas formas de interaccién entre sujetos y
saberes, en las que se subviertan los principios coloniales de clasificacion-
subordinacion y se avance hacia la relaciéon constructiva en la diferencia.
Ello requiere que se develen las trayectorias histdricas, los conflictos y las
relaciones de poder que han marcado la produccién y la circulacién de los
conocimientos, antes que naturalizar la diferencia cultural como herencia
inmutable que permanece en el tiempo y que se debe “recuperar”, “resca-
tar” y “fortalecer”. Al respecto, consideramos que los trabajos que constitu-
yeron el panel “Historia politica y memoria colectiva de las luchas por otra
escuela en el siglo xx”, representan un paso fundamental en la reflexion y la
produccién de saber en torno a esta faceta de la historia educativa conti-
nental, y permiten pensar las Otras educaciones como una nueva region de
saber histérico sobre la educacién y la pedagogia, en tanto expresion de un
proyecto politico que propenda, desde el propio escenario académico, por
su propio camino de descolonizacion.
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Por Gltimo, queremos agradecer muy especialmente a la direccién editorial
de la Revista Educacion y Pedagogia, el brindarnos este espacio para socializar
nuestro trabajo y entrar en didlogo con quienes vienen construyendo las
historias de la educacién y la pedagogia en Colombia.

Elizabeth Castillo Guzmin
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Etnoeducacion y politicas educativas
en Colombia: la fragmentacion
de los derechos*

Elizabeth Castillo Guzman**

Resumen
Etnoeducacion y politicas educativas en Colombia: la fragmentacién de los derechos
Ethno-education and education policies in Colombia: the fragmentation of rights

La etnoeducacion como politica educativa y como proyecto politico de los movimientos étnicos se enfrenta a un
complejo campo de tensiones que han llevado a redefinir su sentido y su lugar en los procesos de afirmacion de
los derechos culturales de los grupos étnicos en Colombia. Este trabajo busca mostrar algunas de estas tensiones,
teniendo como punto de partida la propia génesis de la etnoeducacion y sus actuales desenvolvimientos normativos
y politicos.

Abstract

Ethno-education, as a public policy and as a political project of ethnic movements, has been facing a complex series
of tensions. These tensions force the movements to redefine their meanings and roles in the affirmation of cultural
rights of ethnic groups in Colombia.

The purpose of this work is to present some of these tensions, taking into account the genesis of ethno-education
itself, as well as its most recent normative and political developments.

Résumé

L'ethnoéducation comme politique pédagogique et comme projet politique des mouvements ethniques doit faire face
a un champ complexe de tensions qui l'ont amenée a redéfinir son sens et sa place dans les processus d'affermissement
des droits culturels des groupes ethniques en Colombie. Ce travail cherche a montrer quelques tensions qui ont
comme point de départ la propre genése de I'etnoéducation et ses développements normatifs et politiques actuels.
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esde los anos noventa, la nociéon de

etnoeducacion constituye una referen-

cia obligada en el andlisis de las po-
liticas educativas promovidas en Colombia
para los grupos étnicos, en el marco de los de-
rechos que les fueron reconocidos con la Cons-
tituciéon Politica de 1991. Como lo sefalan
Rojas y Castillo (2007), mas alla de una enun-
ciacion que tiende a volverse una especie de
nuevo sentido comun entre los colombianos
y de cierta transformacion discursiva de orden
global, desde entonces, son pocos los logros
que se constatan en materia de cumplimiento
efectivo de dichos derechos. Por esta razon, la
etnoeducacion se ha convertido en un campo
de disputa politica entre los grupos étnicos y
el Estado, por la manera como se tramitan
algunos de los principios contenidos en la nor-
matividad, y las demandas de autonomia edu-
cativa de los grupos étnicos.

En este texto queremos mostrar la trayectoria
histérica de la etnoeducacion en plena etapa
de neoliberalizacién del campo educativo
(1995-2007), con el objeto de reflexionar sobre
las condiciones existentes para garantizar —por
parte del Estado— los derechos de los grupos
étnicos en Colombia. Para adelantar esta re-
flexion, abordamos dos niveles del problema:
el primero esté relacionado con la trayectoria
histdrica de la politica etnoeducativa y las ten-
siones que se plantean en su paso de proyecto
politico de las organizaciones étnicas a su in-
clusién en las politicas educativas oficiales. El
segundo esta asociado con el desarrollo de la
politica etnoeducativa en el contexto de imple-
mentacion de la Ley 715 de 2001, la cual esta-
blece una reforma educativa territorial que
afecta las condiciones de implementacién de
la etnoeducacion en regiones y localidades con
presencia de grupos étnicos.

Para iniciar esta reflexién, es importante su-
brayar que la etnoeducacién no representa, en

la actualidad, lo que fue en sus comienzos.
Como ha sido documentado por Rojas y Casti-
llo (2005), la emergencia de la etnoeducacién,
hacia mediados de los afios ochenta, se produ-
ce como resultado de las luchas politicas ini-
ciadas por los movimientos indigenas en la
década del setenta, en lo que se refiere particu-
larmente al proyecto de educacién indigena
contenido en propuestas de organizaciones co-
mo el Consejo Regional Indigena del Cauca
(CRIC), Autoridades Indigenas del Surocci-
dente Colombiano (AISO) y la Organizacién
Nacional Indigena de Colombia (ONIC), fun-
damentalmente. Este proceso de casi tres déca-
das ha implicado cambios y continuidades en
el modo de entender y asumir la etnoeduca-
cién. Ella surge en el marco de relaciones en-
tre los pueblos indigenas y el Estado nacional,
y se desplaza al escenario de las relaciones en-
tre los grupos étnicos y el Estado multicultural.
Por estas razones, el campo de la politica etno-
educativa se ha complejizado, por las trans-
formaciones ocurridas en el &mbito del recono-
cimiento y el tratamiento a la etnicidad; por los
sentidos y los significados que se le atribuyen
a este concepto, y por las diversas posiciones
que los actores institucionales y sociales asu-
men respecto ala multiculturalidad y al multi-
culturalismo como proyecto de Estado.

La etnoeducacién: una vieja batalla, un
nuevo derecho

Lo primero que se debe decir cuando
se aborda el debate sobre la etnoedu-
cacién, es que su condicién actual,
como derecho cultural reconocido alos
indigenas, afrodescendientes, raizales
y rom —gitanos—, resulta de dos ti-
pos de batallas. La primera esta referi-
da a las lucha por otra escuela' (Castillo,
2007), iniciada por organizaciones in-
digenas a mediados del siglo xx; y la

1 De acuerdo con los datos del archivo de prensa de la Organizacién Nacional Indigena de Colombia (ONIC), en
1916 una delegacién de indigenas arhuacos se desplazé hacia Bogotd, en un viaje que duré cerca de tres meses, con
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segunda, relacionada con las luchas por
el reconocimiento étnico de los afrodes-
cendientes y los raizales, se da duran-
te los anos noventa. Esto significa que,
en el campo de la etnoeducacion, los
procesos de reivindicacion de los gru-
pos étnicos expresan distintas trayec-
torias y, en esa medida, expresan
distinciones en sus concepciones y sus
acciones politicas.

La lucha por otra escuela, iniciada por las
organizaciones indigenas en el siglo pasado,
condensa el rechazo de estas poblaciones a las
formas de escolarizacion que les fueron im-
puestas desde el siglo xvi, y que hemos deno-
minado Iglesia-docente, para dar a entender la
funcién desempenada por las misiones catoli-
cas en la tarea de civilizarlas e integrarlas a tra-
vés de la escuela.? Las consecuencias de tres
siglos de internados y escuelas misioneras en
territorios indigenas afectaron de manera
estructural las formas de vida de estos pueblos:

Existe una verdadera represiéon edu-
cativa y cultural contra los indigenas.
Los “institutos educativos para indige-
nas” estdn casi totalmente al servicio
de los blancos y mestizos, muchos de
los cuales no son siquiera de la zona
de Tierradentro. No se ensefa la len-
gua materna de la gran mayoria de la
poblacion, que es Péez, y los llamados
profesores bilingiies son unos meros
traductores sin ninguna iniciativa, al
servicio de los agentes de Monsefior
Vallejo (CRIC, 1973: 23).

Ante este panorama, durante la década del
setenta, comunidades y organizaciones indi-
genas de la Sierra Nevada de Santa Marta y
de Cauca iniciaron la confrontaciéon politica
con el Estado y la Iglesia, para desmontar el

Otras educaciones y etnoeducacion

control catélico misionero en sus escuelas. Este
enfrentamiento condujo a la expulsién de mi-
sioneros del territorio de los arhuacos; la fun-
dacién de escuelas bilingiies, sin autorizaciéon
del Ministerio de Educacién, en tierras recu-
peradas por los indigenas de Cauca; la puesta
en marcha de procesos de formacién de maes-
tros y maestras comunitarios por fuera del
sistema nacional docente, y el disefio e imple-
mentacién de curriculos y materiales educati-
vos producidos por los equipos de educacion
de las organizaciones indigenas de Cauca,
Tolima y Antioquia, entre muchos otros acon-
tecimientos. Esta lucha constituy¢, en altimas,
la exigencia del derecho a la educacidn, la cul-
tura y la autonomia. Este proceso es el antece-
dente social y politico de la etnoeducacién
como derecho.

Por otro lado, los procesos de organizacion
comunitaria adelantados durante los afios
ochenta, en algunos de los territorios de po-
blaciones negras, como Tumaco, Buenaventu-
ra y norte de Cauca, constituyen un referente
central en la emergencia de lo que en la actuali-
dad reconocemos como etnoeducacion afrocolom-
biana, que por ese entonces no se denominaba
de este modo, pero que basicamente apuntaba
a una serie de experiencias de transformaciéon
y renovacién del modelo educativo vigente.
Poco a poco fueron surgiendo proyectos edu-
cativos comunitarios, que fueron esenciales en
la formacion politica de muchos de los actua-
les dirigentes y lideres afrodescendientes. De
este modo, este tipo de procesos educativos
comunitarios, promovidos con poblaciones ne-
gras, se fueron acercando con los procesos
de educacion indigena.

Existe la referencia, en el caso afrocolombiano,
de la experiencia del Palenque de San Basilio,
escenario en el cual se configuré un proceso

el objetivo de solicitar, al presidente José Vicente Concha, "maestros para que les ensefaran, respetando las cos-
tumbres y leyes indigenas. Como respuesta a esta peticiéon, fueron designados los Padres Capuchinos, para que
ensefaran y educaran a los nifios y las nifias por espacio de 6 afios" (Consejo Regional Indigena del Cauca

—CRIC—, 1982: 14).

2 Para ampliar esta caracterizacién, véase capitulo 2 del texto de Rojas y Castillo (2005).
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educativo y cultural que sus propios gestores
han denominado de resistencia palenquera'y que
condujo, en el mediano plazo, a la propuesta
etnoeducativa de Palenque.

El discurso institucionalizado que actualmen-
te circula sobre la etnoeducacién se construy6
en la década del ochenta, bajo el influjo del
pensamiento de Bonfil Batalla en torno a la
nocioén de etnodesarrollo.? De este modo, los
principios de autodeterminacién y control cul-
tural, establecidos en la definiciéon de este
concepto, se fueron llevando al plano de la et-
noeducacién para delinear, asi, una idea segin
la cual estos elementos constituyen rasgos ba-
sicos del derecho de los pueblos a determinar
el tipo de educacién mds conveniente a sus as-
piraciones, tradiciones y expectativas de vida.
Esta manera de entender lo etnoeducativo ex-
pres6 una supeditacion de lo étnico a lo indi-
gena, como se constata en los documentos de
politica etnoeducativa publicados por el Mi-
nisterio de Educacion Nacional desde 1985,
donde se plantean las siguientes definiciones
de etnoeducacion:

Un proceso social permanente, inmer-
so en la cultura propia, que consiste en
la adquisicién de conocimientos y va-
lores, y en el desarrollo de habilidades
y destrezas, de acuerdo con las necesi-
dades, intereses y aspiraciones de la
comunidad, que la capacita para par-
ticipar plenamente en el control cul-
tural del grupo étnico (MEN, 1985: 51).

La etnoeducacién constituye una es-
trategia viable y valida que le permite

alos grupos étnicos identificar, estruc-
turar y desarrollar propuestas de edu-
caciéon que respondan a sus intereses,
necesidades y aspiraciones de acuer-
do con sus caracteristicas culturales,
econdmicas, sociopoliticas, lingtiisticas
etc. en una dimensién de articulaciéon
intercultural (MEN, 1992: 3).

Ademas del pensamiento desarrollado por in-
fluyentes antrop6logos como Bonfil Batalla, a
la formulacién de la politica etnoeducativa en
este periodo se incorporaron los aportes de or-
ganizaciones indigenas muy importantes. Tal
es el caso del CRIC, la ONIC y las AISO (Mi-
nisterio de Educacion Nacional, 1996a y 1996b),
como lo senala una de las lideres vinculadas a
este proceso:

El apoyo, acompanamiento y asesoria
alos diversos procesos educativos im-
pulsados desde las mismas etnias y
organizaciones ha marcado el énfasis
liberador de la politica estatal de etno-
educacion, respecto de la dominacién
cultural ejercida por la sociedad domi-
nante (Bolanos, 1996: 32).

En este marco de construccién y delimitacion
politica, la etnoeducacién surge con una con-
ceptualizacién fuerte y una institucionalidad
débil. Prueba de ello es el lugar marginal que
ha ocupado, desde sus origenes en 1984, en la
estructura orgénica del propio Ministerio.* Del
mismo modo, la ausencia de una preocupa-
cién por el desarrollo de la etnoeducacién en
la mayor parte de planes de gobierno, de de-
sarrollo y educativos, formulados desde la

3 Como senalan Rojas y Castillo en un rastreo conceptual sobre la emergencia de este concepto, "la nocién de
etnoeducacién resulta de un desplazamiento y apropiacién al terreno educativo del concepto de etnodesarrollo
(Bonfil 1982). Desde este enfoque, se le atribuye centralidad al concepto de autonomia, entendida como la capaci-
dad de decisién que tienen los grupos étnicos respecto a sus recursos culturales. Este planteamiento enmarcado en
los anélisis sobre la relacién Estado nacional-grupos étnicos, se asume en su dimensién politica e ideolégica y su
traslacion al terreno educativo conduce a la idea de etnoeducacién" (2005: 67).

4 Inicialmente surge en 1984 como grupo de Educacién Nacional Indigena, adscrito a una dependencia de desarro-
llo pedagégico. Para el afo 2008 se encontraba como programa de la Subdireccién de Poblaciones y Proyectos
Intersectoriales, pero en ese mismo afno se reestructura esta dependencia y, entonces, la etnoeducacion desparece

como tema programéatico del Ministerio.
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administracién de Ernesto Samper Pizano has-
ta hoy, expresa la poca trascendencia dada al
tema en las politicas y las reformas educativas
vigentes desde 1995.

Para el caso afrocolombiano y raizal, el proce-
so fue distinto. Como lo senala Caicedo (2008),
el reconocimiento de la etnoeducacion afroco-
lombiana como politica de Estado resulta, en
buena medida, de lo establecido en el Articulo
42 de la Ley 70 de 1993. Este determina que:

El Ministerio de Educacién formulara
y ejecutara una politica de etnoedu-
cacion para las comunidades negras y
creard una comision pedagoégica, que
asesorara dicha politica con represen-
tantes de las comunidades.

Este es el tinico precedente que existe en la re-
gulacion de los mecanismos concretos para la
formulacién concertada de la politica etnoedu-
cativa con los grupos étnicos. Entonces, si bien
existe un concepto de etnoeducacion derivado
fundamentalmente de las experiencias indige-
nas, su incorporacién al disefio de politicas
educativas para otros grupos poblaciones s6lo
ocurre con la politica de reconocimiento étni-
co, otorgada a raizales, afrodescendientes
y pueblo Rom, después de la Constituciéon
de 1991.

La bandera la recogi6 el Chocé y en
1989 se organiz6 en Quibdo el Primer
Encuentro Nacional de Educacién A-
frocolombiana, con notable partici-

Otras educaciones y etnoeducacion

construccion del concepto de Etno-
educacion, término que no existia has-
ta ese momento (Garcia, 2005, citado
en Caicedo, 2008: 5-8).

El primer congreso pedagogico en
comunidades negras, organizado por
iniciativa de los maestros, se realiz6 en
Tumaco en diciembre de 1992. Este
evento, que conto con la participacion
de experiencias educativas de la mayo-
ria de las poblaciones afrocolombianas,
sirvié para ahondar en las discusiones
sobre el concepto de etnoeducaciéon
pensado desde la perspectiva de la cul-
tura negra. El congreso fue ademaés
continuacion de los debates, sobre el
quehacer etnoeducativo iniciado con
la movilizacién de las comunidades
negras en torno a la reglamentacion
del Articulo Transitorio 55 de la Cons-
titucién. Muchas de las experiencias
presentadas en este evento habian
empezado en la década de los 80’s en
una clara intencién de apostarle a la
construccion de propuestas de educa-
cién alternativas y contextualizadas en
las realidades locales, solo que hasta
ese momento no eran llamadas etno-
educativas. Como ejemplo podemos
nombrar el proceso de San Basilio
de Palenque, Veredas Unidas (Norte
del Cauca), Luis Carlos Valencia (Villa
Paz - Valle), La playa (Francisco Pi-
zarro - Narino) (Garcia, 2000, citado en
Caicedo, 2008: 65-77, 77-97).

pacion de religiosos y educadores de
distintas orillas de Colombia, todos
interesados, todos avidos de propues-
tas. El desarrollo de algunas iniciativas
en este campo condujo al Quinto EPA
(Equipos de Pastoral Afrocolombiana),
celebrado en Quibdé en junio de 1991.
Este evento internacional tuvo como
tema central la Educacién, y reuni6 a
educadores y agentes de pastoral
afroamericanos, o que trabajaban en-
tre afroamericanos, y permitié valio-
sos aportes criticos y tedricos a la

El hito constitucional de 1991 abre un nuevo
escenario para la recién nacida etnoeducacion,
al otorgarle posibilidades de trascender nor-
mativamente, determinando, de manera pre-
cisa, lo establecido en el Articulo 7, segtn el
cual es principio fundamental del Estado reco-
nocer y proteger la diversidad étnica y cultural
de la Nacién colombiana. De modo alterno, el
Articulo transitorio 55 determina el recono-
cimiento y el desarrollo normativo especial
para las comunidades negras de los rios de la
cuenca del Pacifico. De este modo y sustentando
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las referencias constitucionales, por primera
vez en la historia de la politica y la legislacion
educativa colombianas se determinara una de-
finicién de lo que se consideran grupos o co-
munidades étnicas. Asi, el capitulo tercero de
laLey 115, Ley General de Educacion, de 1994,
establece, en su Articulo 55:

Definicién de la Etnoeducacién

Se entiende por educacién para gru-
pos étnicos la que se ofrece a grupos o
comunidades que integran la naciona-
lidad colombiana y que poseen una
cultura, una lengua, unas tradiciones
y unos fueros propios y autéctonos.

Un legado importante de esta normativa na-
cional es establecer, como finalidad de la etno-
educacion, el

[...] afianzar los procesos de identidad,
conocimiento, socializacién proteccion
y uso de las lenguas vernaculas, forma-
cién docente e investigacion en todos
los &mbitos de la cultura (Articulo 56).

Sin embargo, es sélo con la promulgacion del
Decreto 804 de 1995, que se establece la etno-
educacion como el derecho de los grupos étni-
cos “a una formacién que respete y desarrolle
su identidad cultural”, y que se determina que
ésta hace parte del servicio educativo.

Este elemento es importante en la medida que
le otorgard un nuevo sentido al concepto de
etnoeducacién: el de servicio. La importancia
reside en las implicaciones politicas que con-
lleva pensar la etnoeducacién como derecho
0 como servicio. En el primer caso, se trata de
la exigibilidad de una educacion (escolarizada
o no) que responda y respete la identidad cul-
tural de los pueblos. En sentido estricto, se
reconoce el derecho a una autonomia educa-
tiva en términos de todo lo referido en el De-
creto 804 (disenar curriculos, seleccionar do-
centes, establecer funcionamientos escolares,
determinar procesos de evaluacion, etc.). En

el segundo, la nocién de servicio confiere, a los
grupos étnicos, su participaciéon en la admi-
nistracion del servicio educativo, entendido
como escolarizacion. De este modo, el servicio
educativo estd disefiado y organizado en el
marco de la politica educativa vigente, y que-
da, por asi decirlo, la tarea de conducirlo en
los niveles territoriales.

Existe, entonces, una tension entre asumir la
etnoeducacion como educacion desde las cul-
turas (étnicas) y asumirla como escolarizacion
de las culturas.

Por otra parte, la propia definicién de los suje-
tos de derecho o la de beneficiarios del servi-
cio etnoeducativo se enfrentan, en la préctica,
a las limitaciones que las politicas de recono-
cimiento tienen en el pafs, relacionadas con los
saberes, las practicas y las personas autoriza-
das para determinar quiénes son y quiénes no,
miembros de algtn grupo étnico. Esto, debi-
do a que las politicas del reconocimiento con-
figuradas para el tratamiento de la diversidad
y la diferencia cultural en Colombia, también
han afectado el campo de la etnoeducacién, al
determinar tratamientos diferenciales para
indigenas, afrodescendientes, raizales y rom.
Este planteamiento implica que la etnoeduca-
cién y las politicas del reconocimiento en
Colombia son dmbitos constituidos mu-
tuamente.

Si bien, en su desarrollo historico, la etnoedu-
cacion expresa un origen mas étnico-politico
que institucional, en la actualidad el funcio-
namiento de esta nocién parece contradecir tal
origen. Aunque retoma buena parte de los
planteamientos producidos por las organiza-
ciones indigenas durante los afios ochenta,
hoy esta palabra parece connotar algo distin-
to para los propios actores étnicos. De cierta
manera, el concepto de despolitiza cuando su
tratamiento se reduce a las necesidades que
marca la politica educativa nacional, supedi-
tando las demandas de autonomia educativa
al modelo administrativo de la etnoeducacion
como servicio.
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Como ya lo anotamos, el enfoque etnoe-
ducativo puede considerarse como un logro
de los movimientos étnicos en materia de po-
liticas ptiblicas. A pesar de esta consideracion,
pareciera que su batalla, actualmente, no es
por la etnoeducacion. Esto se debe, en parte, a
que la combinacion de las politicas estatales
de reconocimiento a la multiculturalidad y la
reforma educativa neoliberal le ha restado va-
lor simbdlico y politico a la etnoeducacién,
ahora confinada a la propia discursividad
institucional. Es como si al constituirse en un
derecho cultural, la etnoeducacién ya no tu-
viese, para los movimientos indigenas, el sen-
tido politico que le otorgd en sus inicios.

Podemos arriesgarnos a plantear que las re-
formas referidas, al apropiar la normatividad
etnoeducativa, incluso para sustentar los pro-
gramas de intervencion, resignifican el senti-
do politico de la etnoeducacion y la reducen a
una nocion oficial de la politica educativa. En
este sentido, el cardcter emancipatorio otorga-
do durante afios al concepto, se transforma en
el de un modelo de adaptacién para la inte-
graciéon. De este modo, la etnoeducacion es
poco util a las actuales demandas de autono-
mia educativa plena, expresadas en el ideal de
un sistema educativo propio, auténomo e
intercultural, que esté orientado y administra-
do por las autoridades, las organizaciones y
las comunidades de los pueblos indigenas.’
Por ello, aunque se mantiene vigente la filoso-
fia del Decreto 804 respecto a los derechos de
los grupos étnicos a orientar los asuntos edu-
cativos de sus comunidades, los movimientos
indigenas prefieren hablar de educacion propia,
y de este modo reafirmar su posicién politica
frente al Ministerio de Educacion, al referir, con
este concepto, su derecho al control pleno de
los recursos y los mecanismos educativos es-
colares en territorios indigenas.

Otras educaciones y etnoeducacion

De nuevo, para el caso afrocolombiano, se pre-
senta una situacion distinta. Mediante la poli-
tica curricular originada en el Decreto 1122 de
1998, que establece la implementacion de la
Catedra de Estudios Afrocolombianos en los
establecimientos educativos de la nacién, el
enfoque de la etnoeducacién afrocolombiana
busca, sobre todo, hacer visibles, al conjunto
de la nacion, los procesos y las experiencias
histdricas, politicas y culturales de los pueblos
afrocolombianos. Asi mismo, busca mostrar la
compleja diversidad de los procesos etnoedu-
cativos afrocolombianos, los cuales desbordan
los limites geograficos que la Ley 70 —en
su perspectiva pacifico-centrista— puede
connotar.

Por cuenta de la etnoeducacion afrocolom-
biana, hemos reconocido nuevos escenarios y
nuevos sujetos de la etnoeducacién. De esta
manera, la etnoeducacién afrocolombiana y
raizal se plantea mas alla de los parametros
establecidos en el Decreto 804, y se configura en
una etnizacién de los procesos educativos es-
colarizados de y con poblaciones afrocolom-
bianas y raizales. En el “Plan nacional de desa-
rrollo para las comunidades negras”, para el
periodo 2002-2006, se estableci6

[...] el desarrollo de la etnoeducacién
y la Catedra de Estudios Afrocolom-
bianos en el sistema educativo nacio-
nal, enla bisqueda de la consolidacion
de una educacioén pertinente para es-
tas poblaciones y para el desarrollo del
multiculturalismo de la nacioén.

Asi, la perspectiva afrocolombiana y raizal ha
ido incursionando en la 16gica de las politicas
etnoeducativas.

5 Para el CRIC, esto se define del siguiente modo: "El sistema de educacién propio identifica y construye una edu-
cacién comunitaria, intercultural, bilingiie, fundamentada en una relacién de armonia y equilibrio con nuestra
madres tierra, creativa y auténoma que brinda espacios de aprendizaje y reconstruccién del saber colectivo para
la formacién de nifios, jévenes y adultos y comunidades en general, propendiendo por el pleno desarrollo perso-

nal y colectivo" (CRIC, 2004: 280).
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Ley 715 mata Decreto 804

En un trayecto iniciado en los afios noventa y
que ha durado un poco méas de una década, la
configuracién de la etnoeducacién como un
derecho fundamental de las poblaciones étni-
cas se viene debilitando. Esto, como resultado
de la contundente implantacién de un mode-
lo educativo nacional basado en la estandari-
zacién y la competitividad, para el cual la
atencion a las demandas de la diversidad re-
presenta mds un problema que una prioridad.
La implantacién de dicho modelo ha implica-
do una rivalidad de concepciones entre la po-
litica etnoeducativa y un enfoque oficial, de
orden nacional, que propende por la homo-
geneizacion de las practicas, los saberes y las
culturas escolares, y que define, para el con-
junto de los procesos educativos, los principios
de calidad, pertinencia y eficiencia en el servi-
cio, como horizonte curricular y pedagoégico.
Mas atn, el significado de la etnoeducacion
—como derecho de los grupos étnicos a inci-
dir en sus politicas educativas— se ve mengua-
do a medida que la actual reforma educativa
se expande y se perfecciona.

La reforma constitucional de 1991 gener6 op-
timismo nacional respecto a las posibilidades
de materializar los derechos consagrados a las
poblaciones cuya diversidad étnica fue reco-
nocida en el marco de la multiculturalidad. Sin
embargo, las reglamentaciones derivadas
constitucionalmente en materia educativa para
los grupos étnicos (indigenas, raizales, afroco-
lombianos y pueblo Rom) se enfrentan a un
desmonte gradual, que afecta el reconocimien-
to de derechos culturales, cuenta habida de la
contrarreforma iniciada con el Acto Legislati-
vo 01 y la Ley 715 de 2001 (Rodriguez, 2002).
En consecuencia, el ideal del derecho a la
etnoeducacion, consagrado en el decreto 804
de 1994, apenas duré un par de meses. A par-
tir de 2002 se inicia, en el pais, un proceso de
ajuste y reestructuracion del sistema escolar,
bajo el cual las demandas de los grupos étnicos
han quedado supeditadas a una débil descen-
tralizacién, ahora regida por la 16gica neolibe-

ral de reduccién del gasto y mejoramiento del
servicio educativo, en la perspectiva de estan-
darizaciéon y competencias.

Esta contrarreforma tiene como rasgo central
su incidencia territorial, pues aunque no se
trata, en sentido estricto, de unaley en educa-
cién, su implantacion regula, en cada una de
las entidades territoriales, la contratacién
de los maestros en virtud de la cobertura; el
funcionamiento curricular de las escuelas, por
cuenta del sistema de evaluacién implantado
para todo el pais, y condiciona el acceso a re-
cursos para proyectos propios al cumplimien-
to delos programas universales en educacion.
Este ordenamiento territorial ha puesto en cri-
sis el concepto de la educacién como derecho en
todo el pais y ha desplazado la nocién de la
etnoeducacion como derecho.

Pero si se quiere comprender mejor
esta disparidad de intereses, basta con
analizar la incoherencia del Estado en
la expediciéon de su propia norma-
tividad. La Ley 115 nada dice acerca
de las comunidades afrocolombianas
y toma como asunto aislado la di-
némica etnoeducativa de estos pueblos
y su derecho étnico en general, al ex-
cluirlo de la Ley de Transferencias
(Garcia, 2004, citado en Caicedo, 2008:
66-71).

La complejidad de este fenémeno se ve agra-
vada dadas las condiciones en las cuales ope-
ran las politicas del reconocimiento étnico en
la cascada institucional y administrativa del
Estado. Como ya se menciong, la posibilidad
de demandar el derecho a la etnoeducaciéon
pasa por la definicién de los sujetos de dicho
derecho, asunto que resulta problemético en
contextos urbanos con desplazamiento forza-
do de poblaciones étnicas o en zonas rurales
en las cuales se vienen agenciando dindmicas
de reindigenizacion. Esto sin contar con la
complejidad territorial que enfrentan los pue-
blos indigenas en regiones como la Amazonia
y la Orinoquia, en las cuales la dispersion
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geografica, el uso cultural del territorio y la
conformacién de los pueblos desbordan los
patrones de poblamiento previstos en el orde-
namiento politico-administrativo de la Nacién,
basados en la idea de poblaciones sedentarias
y concentradas en dreas especificas. De este
modo, fuera de los resguardos y las tierras co-
lectivas de comunidades negras en el Pacifico,
reconocidos por Ministerio del Interior, para
el resto de la poblacién susceptible de ser
reconocida étnicamente su acceso a la etno-
educacion estd pendiente, mientras la institu-
cionalidad y el saber experto autorizado no
determinen si son o no sujetos de dicho reco-
nocimiento.

Por ejemplo, en materia de derechos
territoriales, los resguardos indigenas
alcanzan en la Constitucion el carac-
ter de “entidades territoriales” con de-
recho a gobernarse por sus propias
autoridades, administrar recursos, es-
tablecer impuestos y participar en las
rentas nacionales (articulos 286 y 287
de la Constitucién). En cambio, la “ti-
tulacion colectiva de tierras” que se
establecerd para las poblaciones negras
a partir de la reglamentacién del ar-
ticulo de la Constitucién correspon-
diente, no implica los niveles de auto-
nomia de los resguardos indigenas
(Agudelo, 2005, citado en Caicedo,
2008: 171-193).

Este aspecto es crucial, pues remite al princi-
pio del acceso a los derechos y los mecanis-
mos y las disposiciones politicas y oficiales que
le determinan. La creciente y dolorosa situa-
cién de desplazamiento de grupos de afrodes-
cendientes e indigenas, a las cabeceras mu-
nicipales o a las capitales departamentales, esta
poniendo en crisis el marco con el cual han
operado las politicas de reconocimiento. Asi,
por ejemplo, los funcionarios publicos suelen
senalar que, ante la grave crisis de recursos
para la educacion publica, lo que una entidad
territorial puede hacer es otorgar cupos en los
establecimientos escolares existentes, sin ofre-
cer una “educacién especial” para el que

Otras educaciones y etnoeducacion

viene de afuera, bajo el principio de que la im-
posicioén la da el contexto que recepciona y no
la identidad cultural de quien llega.

Esto refleja de nuevo el papel que cumplen
las politicas del reconocimiento, desde las cua-
les la Nacion y sus entidades tramitan la fun-
cién de reconocer y proteger la diversidad
étnica. Por una parte, para el caso de los pue-
blos indigenas, existe una normativa (fuero
indigena) configurada desde el siglo xvi, que
ha contribuido a los modos de representacion
y reconocimiento que de este grupo étnico se
tiene en el pais. En ese sentido, el recono-
cimiento de lo indigena de cierta manera
precede la etapa de etnizacion de la reforma
constitucional. Por otra, se encuentran los pro-
cesos de reconocimiento de las poblaciones
afrodescendientes, raizales y el pueblo Rom.
Para las comunidades negras de la cuenca del
Pacifico, dicho reconocimiento se obtiene con
la promulgacién de la Ley 70 de 1993. Para el
caso de los raizales y el pueblo Rom, este pro-
ceso se tramita de forma distinta, ya que es por
peticion expresa de las organizaciones de es-
tos grupos, a finales de los afios noventa, que
el Ministerio del Interior, a través de la direc-
cién de asuntos indigenas de la época, adelanta
una serie de estudios para producir conceptos
que sustenten la naturaleza étnica de estas
comunidades. En el caso de estas tres pobla-
ciones, lo que acontece es un fendmeno de
reconocimiento tardio de su etnicidad.

Estos aspectos son constitutivos del panora-
ma que actualmente enfrenta la etnoeducacion
o las etnoeducaciones, pues més alla de la plu-
ralizacién del concepto, estd en juego, en tlti-
mas, la capacidad de tramitar la plurietnicidad
en una perspectiva amplia, y no de reducciéon
y recorte de su naturaleza diversa, compleja y
dispersa.

En otro plano, la etnoeducacion se enfrenta a
las restricciones que arroja el actual modelo de
descentralizacién educativa, al supeditarse la
implementacion del Decreto 804 a lo dispues-
to por la Ley 715, pues esta tltima deroga la
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Ley 60 de 1993, segtin la cual los pueblos indi-
genas y sus autoridades pueden manejar y
ejecutar con menor intervencion de las enti-
dades territoriales. El cambio condujo a que
los resguardos retornaran a la dependencia
de los municipios, para acceder a los recursos
del sistema general de participaciones (Articu-
lo 82). Con este esquema se produce un nue-
vo tipo de integracionismo administrativo, ya
que los resguardos deben invertir los recursos
destinados a la educacién, siguiendo la raciona-
lidad de la Ley 715, consistente en implementar
un modelo educativo nacional (estandari-
zado), al condicionar el acceso a los recursos,
por parte de las entidades territoriales, al cum-
plimiento de las metas que dicho modelo de-
fine (Pruebas Saber, planes de mejoramiento,
indicadores de gestion etc.). Es decir, se pro-
mueve la autonomia en el marco del integra-
cionismo administrativo.

En la medida en que el reconocimiento juridi-
co producido en el campo de la etnoeducaciéon
contiene una fuerte influencia indigenista, sin
querer indicar con esto que sea un modelo
imitativo, se enfrenta a una realidad que, en el
caso de las poblaciones afrocolombianas y
raizales, desborda lo consagrado en el dere-
cho, pues ante su especificidad histérica, su
dispersion a lo largo y ancho del pais, y la falta
de garantias presupuestales como entidades
territoriales —dado que alos Consejos Comu-
nitarios no se les reconoce como 6rganos de
administracion de recursos presupuestales—,
se hace inviable el ejercicio de la autonomia,
tal como esta estipulado en el Decreto 804.

Ante este panorama, queremos agregar una
segunda consecuencia de la descentralizacion
educativa: la marginalidad administrativa que
adquiere la etnoeducacién, al quedar subor-
dinada a los lineamientos que operan en el fi-
nanciamiento. No existe, en el pais, a nivel del
presupuesto nacional ni de los planes de desa-
rrollo, algtin tipo de rubro destinado especi-
ficamente al desarrollo de la etnoeducacién en
la nacién o en las entidades territoriales. Los
pocos recursos que logran destinarse a este fin

provienen de proyectos de cooperacion interna-
cional, de aquellos procedentes del Ministerio
de Educacion Nacional o de entidades territo-
riales que acceden a recursos extra por cuenta
de las regalias. Asi, el derecho a la etnoeduca-
cion se reduce a un enunciado vacio de institu-
cionalidad y sin lugar alguno en las politicas
nacionales de educacion.

A modo de conclusion

Esta es la paradoja del multicultura-
lismo tal como se practica en las demo-
cracias occidentales consolidadas. Existe
una amplia aceptacién publica de la
idea de un Estado multicultural, pero
no una amplia aceptacién de las poli-
ticas étnicas (Kymlicka, 2007: 32).

Los recursos en educacioén llegan a cada rin-
cén del pais y cada escuela, con el sesgo de la
“revolucién educativa” y con el dispositivo de
control de la Ley 715. {Cémo, entonces, pue-
de abrirse camino el proceso etnoeducativo?
La mayoria de los estudios realizados en Co-
lombia sobre el tema sefiala que lo que tene-
mos en esta materia ha sido garantizado, en
su totalidad, por los movimientos y las orga-
nizaciones étnicas, muchas veces a través de
su clara confrontacién con la oficialidad
educativa.

La implementacion de la etnoeducacion ex-
presa su marginalidad como politica en el
escenario de las acciones, las politicas y los em-
pefos institucionales. Su ausencia en muchos
de los planes de desarrollo departamentales,
el desconocimiento de su obligatorio cum-
plimiento en muchas entidades territoriales y
la falta de mecanismos que garanticen su con-
dicién de derecho fundamental, son las expre-
siones mas recurrentes cuando se pregunta
por la suerte del Decreto 804 en departamen-
tos y municipios con poblaciones étnicas.

La vieja disputa por transformar la escuela y
su conocimiento oficial heredado desde la
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Colonia no logra resolverse, ni siquiera con-
tando con el reconocimiento constitucional
que se le otorga alos grupos étnicos para orien-
tar y administrar sus procesos educativos. Al
contrario, en la actualidad son cada vez mas
restringidas las posibilidades concretas de
autonomia educativa para los pueblos y sus
comunidades, pues son las politicas de mejo-
ramiento de la calidad y la ampliacion de
cobertura las que definen lo que se debe ense-
far y lo que se debe saber hacer para asumir
la condicién multicultural. Los principios rec-
tores de las acciones institucionales en mate-
ria educativa, en muchos de los territorios de
los grupos étnicos y en el sistema educativo
que atiende a un nimero importante de esta
poblacién en ciudades y municipios, estan
supeditados a este marco de las politicas edu-
cativas nacionales, puessu caracter etnoeduca-
tivo atin estd por reconocerse. Tal como lo
sugiere Kymlicka, la etnoeducacion se enfren-
ta al dilema de un reconocimiento discursivo
hacia fuera y de su negaciéon concreta en el
ambito de las politicas educativas de la nacion
multicultural.
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Historia oral como opcion politica y
memoria politica como posibilidad
historica para la visibilizacion
étnica por otra escuela*
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Resumen
Historia oral como opcién politica y memoria politica como posibilidad
histérica para la visibilizacién étnica por otra escuela
Oral history as a political option, and political memory as a historical possibility
for ethnic visualization by another school

El presente articulo propone establecer la relacion de la historia oral y la memoria politica con la etnoeducacién. Los
argumentos centrales se orientan en concebir, por un lado, la historia oral como una prictica politica que ayuda a
repensar el lugar del maestro y su saber historico, y por otro, la memoria politica como una alternativa para
construir nuevos relatos historicos a partir del saber histérico local.

Abstract

This article seeks to establish the relationship of oral history and political memory with ethno-education. The core
of our argumentation takes into account, on one hand, oral history as a political practice that helps us rethink the
role of teachers and their historical knowledge, and on the other hand, political memory as an alternative for the
construction of new historic narratives, based on local historical knowledge.

Résumé
Cet article essaie d'établir le rapport de I'histoire orale et la mémoire politique avec I'ethnoéducation. Les arguments
cherchent a concevoir d'un cété, I'histoire orale comme une pratique politique qui aide a repenser la place du
professeur et son savoir historique, et de l'autre coté, la mémoire politique comme un choix pour construire de
nouveaux récits historiques a partir du savoir historique local.
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s ya lugar comtin que como gramatica

del poder, la historia oficial' ha nega-

do, en sus narrativas, la presencia de
las poblaciones negras, debido al silenciamien-
to de los legados culturales, los héroes y los
procesos de resistencias activas y cotidianas
desplegadas por individuos y colectivos en el
transcurrir histérico del pais. Cuando el dis-
positivo de la invisibilidad* ha revertido en apa-
rente visibilidad, las representaciones negras
han quedado entrampadas en los marcos este-
reotipicos que persisten en la reduccioén ontolo-
gica del negro a su condicién de esclavitud y
servilismo, y a sus aportes folclorizados. En ese
sentido es consabido el argumento de la invisi-
bilidad o la visibilidad encuadrada en las repre-
sentaciones coloniales de la gente negra, que
trasiegan los macrorrelatos de la historia nacional,
particularmente en textos politicos, académi-
cos y cientificos producidos entre mediados del
siglo xix y la primera mitad del siglo xx por las
élites blanco-mestizas.

Asi mismo, en la actualidad resulta evidente
que uno de los dispositivos institucionales
donde el relato apologético de la nacién mesti-
za ha servido de mecanismo organizador de
la historia ha sido la escuela, con sus mecanismos
de inferiorizacién de las poblaciones negras e
indigenas, a través de los textos escolares,’ los
rituales de culto a los simbolos nacionales, el
disciplinamiento del cuerpo, los manuales de
convivencia y las practicas cotidianas de esco-
larizacién. Concebida como agencia de control
cultural (Bodnar y Rodriguez, 1993), la escue-

la en Colombia sigue siendo una institucion
socializadora de los valores, los saberes, las re-
presentaciones y las précticas del discurso
nacionalista heredero de la ideologia colonial
y del eurocentrismo, que ha moldeado ala gen-
te negra en el mito del mestizaje y el blan-
queamiento y sus correlatos: el racismo, la ex-
clusién y la subvalorizacién de la condiciéon de
existencia del ser negro.

El presente articulo propone un campo de
reflexion poco explorado, como es la relacion
de la historia oral y la memoria politica con la
etnoeducacion. Los argumentos centrales se
orientan en concebir, por un lado, la historia
oral como una practica politica que ayuda a
repensar el lugar del maestro y su saber hist6-
rico, y por otro, la memoria politica como una
alternativa para construir nuevos relatos his-
toricos a partir del saber histdrico local.

Si la historia que circula en las escuelas no
posibilita ser espejo de referencia digno para
los grupos racializados, es posible que la his-
toria oral permita agenciar otros saberes es-
colares? ¢Es posible que la memoria politica
localizada coadyuve a la descolonizacién de
la historia y la escuela? Estas son las pregun-
tas que guian esta reflexion. Quiza no logre
exponer los argumentos mas sdlidos, pero si
se logra despertar la curiosidad para pensar
otra escuela desde las voces de los silenciados
de la historia y si se abren rutas de indagacién
sobre la memoria como otra forma de contar
lo no dicho, entonces este ejercicio ha cumpli-
do su propdsito.

1 Laconcepcion de la historia oficial se apoya en los relatos nacionalistas tendientes a "la instauracién de un discurso
histérico que acompana la formacién del Estado Nacional y cuyas caracteristicas son el providencialismo, el
etnocentrismo y el ideal de progreso; que como tal, hacia parte de las ideologias del nacionalismo de Estado"

(Almario, 2003: 158).

2 Concepto expuesto por la antropdéloga Nina S. de Friedmann en la década del setenta, una de las pioneras en el
estudio de los grupos negros en Colombia. Sus investigaciones siempre estuvieron encaminadas a visibilizar los
aportes de la cultura negra en el pais, siguiendo el modelo tedrico de las huellas de africania como opcién por lo
que podria denominarse una "politica de la visibilidad" del legado africano en este territorio. Véase Nina S. de

Friedmann (1984 y 1983).

3 Un trabajo notable sobre el papel de los textos escolares en la reproduccién de la historia nacional se encuentra en

Herrera (2003).



La historia oral como opcién politica por
otra escuela

La entrevista de la historia oral transforma a la
memoria frdgil en un registro permanente

del pasado, que es a la vez valioso y con el paso
del tiempo irremplazable.

Y esto es cierto incluso para el mds sencillo proyecto
de historia oral de un grupo escolar.

Tarde o temprano a todo historiador oral,

sea estudiante o profesional, llega el pensamiento:
“si no hubiera grabado esto, podria haberse
perdido para siempre”

Sitton, Mehaffy y Davis (1989: 27)

Para los investigadores que se orientan por la
historia oral como disciplina, la asuncién de
las fuentes orales constituye una posibilidad
para reconstruir el pasado desde las multiples
voces de sujetos relegados de las historias ofi-
ciales. Los discursos apologéticos de la nacién,
construidos por las élites criollas después de
instaurado el régimen republicano a mediados
del siglo xix y en gran parte del xx, represen-
tan narrativas silenciadoras de las experiencias
de grupos imaginados como los otros, en rela-
cién con el ideal de la poblaciéon blanca-mesti-
za de élite.

En el relato de la historia nacional, los negros
no tuvieron cabida en el proyecto emergente
tendiente a consolidar la identidad nacional
mestiza. Cuando sus “presencias” fueron visi-
bilizadas, prevaleci6 el discurso de la inferiori-
zacion, al representarlos como esclavos, serviles,
folcléricos, con todo los aspectos que aluden a
la sinonimia del atraso. Una de las caracteris-
ticas de la historia nacional ha sido su marcada
tendencia hacia la cultura letrada, donde ha
encontrado su lugar exclusivo de legitimacion.

Como es sabido, la escuela ha sido una insti-
tucion que naci6 negando la diferencia o, en
el “mejor” de los casos, incluyéndola al inte-
grar la etnicidad, seleccionando fragmentos de
saberes culturales, al producir y reproducir los
mundos de la negritud bajo la lectura del

Otras educaciones y etnoeducacion

primitivismo colonial, que no es mas que la
reduccién antolégica de los negros al estado
eternizado dela esclavitud y la “alegria” pere-
nne de la folclorizacién. Estas inclusiones racis-
tas y estas exclusiones silenciadoras represen-
tan el macrorrelato en el cual se ha inscrito y
escrito el protagonismo de los afrocolombianos
en el “gran” texto de la historia nacional.

Teniendo en cuenta el mecanismo de invisibi-
lidad / visibilidad histérica al que han sido
sometidos los afrocolombianos en el espacio
gramatical de la historia escrita, los relatos ora-
les constituyen recursos valiosos para indagar
otros registros del pasado afrocolombiano, acu-
diendo a los resquicios de la memoria de indi-
viduos y grupos, con lo cual se presenta una
alternativa para recabar la historia cercana de
localidades donde se asienta poblacion negra,
mas all4 de la evidencia escrita. Sin embargo,
es preciso mencionar, tal como lo considera
Alessandro Portelli (1991), que no hay que creer
que lo oral y lo escrito son mundos separados,
pues el testimonio es basicamente oral aunque
esté escrito. Lo importante es entender que
existe una especie de red circular entre la orali-
dad y la escritura que obliga a ver la articula-
cién que se teje entre ellas.

Considerando la especificidad de la historia
oral, Portelli identifica cuatro elementos que
la diferencian de la historia escrita:

1. La forma, en tanto el historiador oral trabaja
con rasgos estructuralmente diferentes a las
reglas escritas gramaticales, como el tono,
el volumen y el ritmo, lo cual puede gene-
rar significados importantes que no son tra-
ducibles en la escritura.

2. La credibilidad, al considerar que lo que se
reconoce en la historia oral es una verdad
de la subjetividad que no se podria formu-
lar sélo usando los datos histéricos.

3. Elacercamiento, en tanto se lee y se escucha
de manera diferente, por lo que se trata, mas
que de buscar la coherencia del relato,
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“entender los significados més profundos
y hacer justicia a la complejidad encontra-
da en la vida y las experiencias historicas
de quienes nos la cuentan” (1991: 48). Por
tanto, en la historia oral, en lugar de transi-
tar hacia el hallazgo de la verdad objetiva,
lo que interesa es la divergencia de la ver-
dad, es decir, la imaginacion, el simbolismo
y los deseos de los individuos que emergen
en un discurso oral. Por eso no hay “objeti-
vidad” como tal.

4. El producto, el cual es diferente al de la in-
vestigacion escrita, a causa de que el rol del
investigador de la oralidad es mas activo,
puesto que funciona como un companero
que dialoga con otro, por lo que la infor-
macion entre narrador e historiador puede
cambiar. De ahi que para el trabajador de
la oralidad, el producto resulta un poco mas
complejo, debido a que su materia prima
es la memoria y esto implica introducir la
perspectiva y las visiones de los actores, di-
ferente a los que trabajan los archivos es-
critos, quienes se enfrentan a versiones “ob-
jetivadas” de los acontecimientos.

En ese sentido, la historia oral permite que las
fuentes que emergen de los testimonios sub-
jetivos de grupos y sectores “sin voz”, como
es el caso de los afrocolombianos, abran posi-
bilidades para dar cuenta de la cotidianidad
de la vida, de los mundos silenciados por las
narrativas historiograficas nacionales y de res-
catar las historias locales, articulando las ex-
periencias significativas de los sujetos como
recursos valiosos y validos para la producciéon
del pasado. Por esta razon, lo peculiar de la
historia oral es que los testimonios o las fuen-
tes en que se apoyan son esencialmente voces
de la memoria. Esto lleva a que el material reco-
pilado sea sistematizado con una l6gica dife-
rente a la de la evidencia escrita, porque aun
las “mentiras” que son propias a las posibili-
dades del relato oral o los olvidos inherentes a
la memoria, deben ser identificados no siguien-
do la l6gica de la falsacién, sino como aspec-
tos que representan un fragmento biografico

vital para el testimoniante y que, al estar articu-
lados a las experiencias significativas de los su-
jetos, pueden dar cuenta de sus realidades his-
tdricas a partir de lo que para ellos rememoran
en cuanto experiencia significativamente tras-
cendental o existencial (véanse Archila, 1998;
Thompson, 1998 y Prins, 1994).

Metodolégicamente hablando, la historia oral,
mas que verificar si el relato es verdadero o
falso, 0 mas que encontrar las “fallas” de la
memoria como hechos que invalidan el testi-
monio, articula los olvidos como parte de la
l6gica intrinseca a la activacion de la memoria
que se mueve entre la dialéctica del olvido y
del recuerdo, donde la selecciéon de algunos
hechos del pasado constituye el rasgo caracte-
ristico de la fuente oral, pues toda acto de
memoria selecciona fragmentos de realidad
que circulan como recuerdos significativos trai-
dos ala mente en el momento en que se activa
la memoria. De ahi que la fuente fundamental
de este tipo de historia sea el testimonio oral,
dandole menor relevancia el archivo escrito.
Asi, lo que interesa es ver como se comprende
lo que parala gente es significativo en su vida,
cdmo se significan los hechos y cémo se ar-
ticulan los recuerdos en el proceso de media-
cién que se presenta cuando se establece una
relacién entre los actores de la investigacion.

Es en este proceso que la historia oral produce
conocimiento, teniendo en cuenta las relacio-
nes y las mediaciones en que se presenta la
evidencia oral, puesto que éstas se generan en
una interaccién humana que lleva a identifi-
car el conjunto de presencias subjetivas que
se producen voluntariamente. Si el historiador
asume que desde las fuentes orales se cons-
truye una vision de mundo, interesa entonces
saber por qué se recuerda y como se recuerda,
es decir, el uso social de la memoria que se
transforma en narrativa histdrica.

Esimportante mencionar los cuestionamientos
a la perspectiva oral de la historia. Las criticas a
estos aspectos se centran basicamente en el peso
gravitante de la memoria en cuanto material
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exclusivo para reconstruir un pasado. En ese
sentido, Mauricio Archiva (1998) destaca tres
aspectos asumidos como criticas comunes a las
fuentes orales: 1) se les cuestiona que se apo-
yan en un elemento débil y fragil llamado “me-
moria”; 2) se les considera que se nutren sélo
de percepciones subjetivas, lo cual es peligroso
para la produccién cientifica anclada en la bts-
queda mitica de la “objetividad”, y 3) se afirma
que dan cuenta de particularidades expresadas
en realidades locales que no alcanzan la tras-
cendencia macroestructural a la que ha apun-
tado la historia tradicional.

Sin embargo, a favor de la historia oral, el mis-
mo autor responde a estas criticas consideran-
do que so6lo se recuerda lo significativo; que,
ademas, es necesario explicitar la subjetividad
en tanto mundo de experiencia, y que desde
lo particular se puede referenciar lo macro, es
decir, desde la experiencia de lo objetivamen-
te construido como subjetividad anormal se
puede dar cuenta de otras realidades que en
la profundidad del sentido que las habita se
sienten tan normales a otras.

No obstante, sin desconocer las limitaciones
de las fuentes orales para la reconstruccion del
pasado, es claro que la historia oral es una de
las mejores opciones para dar voz a los sin voz
de la historia, activando sus memorias, sus
experiencias significativas, al despertar el alma
en reposo de la subjetividad, dado que son
aspectos que deben ser entendidos no como
obstaculos hacia la “objetividad cientifica”, sino
como otra forma metodolégica que interpela
las historias elaboradas desde las fuentes ofi-
ciales, particularmente escritas.

Este paso lleva al descubrimiento del
discurso del “otro”, el del protagonis-
ta y su “visiéon del mundo”, recreada
permanentemente en el presente. Si el
investigador no llega a comprender
esta dimension del trabajo, corre el pe-
ligro de traducir e interpretar unilate-
ralmente la biografia (Ticona, 2002: 30).

Otras educaciones y etnoeducacion

Por tanto, la historia oral representa una “no-
vedad”, no sélo epistemoldgica y metodoldgica
frente a la historiografia tradicional centrada
en la verdad legitimada por la escritura, sino
que atiende a un hecho politico, en tanto per-
mite el fortalecimiento de la identidad étnica
para muchos grupos marcados negativamen-
te en el mapa de la alteridad, debido a que
cuando “prestan” sus voces activan sus memo-
rias para contar sus propias historias. No se
trata tampoco de exacerbar una especie de
populismo historiografico, sino de enfrentar
los silencios, aquellas formas de produccién de
no existencia que nos lleven a reivindicar no
solo sociologias de las ausencias para repensar
la teoria critica, como diria Boaventura de
Sousa (2003), sino también por las ausencias
de la historia, y por qué no, de la misma socio-
logia historica.

Por consiguiente, teniendo en cuenta los ar-
gumentos a favor de la historia oral, se entien-
de que ésta representa una posibilidad para
dar voz a los que no han tenido ese privilegio,
por cuestiones de exclusién, discriminacién y
marginalizacién de los templos epistémicos del
saber y del poder, y a partir de esa voz cons-
truir otra vision de los hechos, donde la histo-
ria de los grupos “invisibilizados” adquiere un
caracter interpelador frente a las macronarra-
tivas que niegan la existencia de otras histo-
rias. En ese sentido, se puede decir que esta
variante historiogréfica es ante todo una pric-
tica politica, tendiente a fortalecer las identida-
des de los grupos subordinados en los relatos
de las historias tradicionales. En otras palabras:

[...] la historia oral busca democrati-
zar las condiciones mismas del saber
historiografico al definir a todo sujeto
como capaz de producir conocimien-
to histérico. Como discurso altamente
politico, la historia oral tiene como
objetivo la tarea de presentar actores
anénimos y de revelar nuevos senti-
dos e interpretaciones de la historia
(Vich y Zarala, 2004: 72).
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En definitiva, la historia oral como practica
politica permite recuperar el pasado, en la
medida que se apoya en relatos de grupos
marginados, por lo que le es posible dar cuen-
ta de lo particular en lo general, de lo micro en
lo macro y, sobre todo, fortalecer la identidad
de sectores sociales silenciados por los relatos
hegemodnicos amparados en el poder de la es-
critura y sus aparatos institucionales de difu-
sion de la historia oficial, como la familia, el
Estado y particularmente, la escuela. Por tal
razon, la historia oral representa una alterna-
tiva como proyecto etnoeducativo, si ésta
logra afectar la cultura escolar con sus saberes
tradicionales.

Si la etnoeducacion apela por la visibilizacion
y el empoderamiento de quienes han estado
al margen, por no decir que fuera de los saberes
escolares, la historia oral, en cuanto proyecto
etnoeducativo, abre rutas de transito para dar
voz, visibilidad y empoderamiento a maestros
afrocolombianos, reconociendo su papel como
productores de saber. En ese sentido, tenien-
do en cuenta que en las escuelas existen maes-
tros que tienen conocimientos acerca del pa-
sado, que han estado ausentes o invisibilizados
amerced del modelo homogeneizante que ha
caracterizado a la cultura escolar, considero que
por la via de la historia oral es posible trans-
formar el lugar del maestro afrocolombiano,
de reproductor de saber, a productor de saber
histérico-local.

Para ir un poco mas alla: la memoria poli-
tica como posibilidad histérica

Peter Burke (1997) ha indicado que los histo-
riadores que optan por los registros orales para
dar cuenta de hechos del pasado han recurri-
do a ellos desde dos tipos de uso. Por un lado,
el material oral ha sido manipulado como una
fuente mas dentro del proceso de investiga-
cioén historica y, por otro, se ha visto en él un
fenémeno historico digno de atencién para
construir visiones de mundo. Estos usos dife-
renciados de las fuentes orales y, en particular

el segundo tipo, trae a colacién el problema
de la memoria como objeto de atracciéon para
la interpretacién del pasado. En el primer
sentido se asume a la memoria como un ingre-
diente mas en relacion con otro conjunto
de memorias que estan en otros registros, es-
pecialmente los de la memoria escrita, por lo
que se la utiliza como una fuente susceptible
de ser contrastada con otras fuentes como ejer-
cicio disciplinar, en el cual se encuentra “en-
trampada” la historia oral. En el otro sentido,
se asume que la memoria es un problema en
si mismo, dado su plasticidad, su caracter ma-
leable y no facilmente aprensible, lo cual la
define no como fuente contrastable, sino como
un “objeto” de disputa, donde sobresale el con-
flicto por y sobre la memoria en cuanto arena
contenciosa.

De esta manera, el optar por el lugar de la
memoria para la produccion del pasado im-
plica conectarse con los diferentes senderos
por donde ésta fluye, dado que a la memoria
siempre se la evoca desde un presente (tiem-
po) y un lugar (espacio). Cuando esta evoca-
cién aparece, se esta procediendo a su recupe-
racion, a la construccién de experiencias de un
pasado. Si la memoria es plastica, hasta qué
punto lo es, se pregunta Burke, debido a que si
la memoria es maleable, es correlativamente
transformable. Ahi entra el tema del posmo-
dernismo, en el cual se enfatiza en el presente
como construccion imaginaria y es, de acuer-
do con esta segunda acepcién en el uso de los
registros orales, que Burke considera (1997)
que se deberia apelar por una dialéctica entre
el pasado y el presente, entendiendo que aquel
es analizable, pero hasta cierto punto, porque
tiene sus limites, debido a la fragilidad del re-
cuerdo, lo cual requiere pensar en tres ejes que
hacen de la memoria un problema:

1. Latransmision. Los medios, los vinculos, los
canales, cudles son los lugares de la memo-
ria (tradiciones orales, ceremonias, monu-
mentos), esto es, cOmo se transmite la
memoria.
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2. Los usos de la memoria. No pregunta por el
significado, sino por el uso, es decir, por la
manera como se tramita el recuerdo, toda
vez que es a partir de establecer los usos
del pasado como se van construyendo co-
munidades de memoria.

3. El poder. Si se recuerda algo, como, por qué
y para qué se recuerda, cuales son las
reglas involucradas en la construccién
del recuerdoy del olvido. Ahientra el tema del
poder, en la medida en que éste conlleva a
preguntarse: qué se quiere recordar, de qué
manera y con qué propdsitos se aboga por
el recuerdo.

Los tres aspectos sefialados por Burke estable-
cen un punto para el andlisis diferenciado
entre la historia oral y la memoria, en lo relacio-
nado con el tratamiento que se le da a los
registros orales para la produccién del pasa-
do. Las dos vias sefialadas sugieren transitar
por caminos distintos, que si bien pueden en-
contrarse en aspectos, como el acudir a la
oralidad con el fin de recabar otros pasados
desde las voces de sectores populares, es evi-
dente que el nivel de confianza en los regis-
tros orales se traduce en asunciones sustan-
cialmente diferentes sobre la centralidad que
ocupan dichos registros para dar cuenta de los
hechos del pasado y la funcién que cumplen
en el presente.

Como se ha mencionado, la historia oral acu-
de a un cierto quiebre metodoldgico y episte-
moldgico, en la medida en que al recuperar el
pasado desde los recuerdos individuales y
colectivos, lo que se pretende es rescatar las
historias de grupos que no tiene otro registro
histérico que sus voces. De ahi que se puede
encontrar, en la historia oral, una intencio-
nalidad eminentemente politica y no sélo aca-
démica. Sin embargo —y a pesar de que este
tipo de historia constituye una opcién politica
para “dar voz” al que no la ha tenido—, se en-
cuentra inmersa en la red disciplinar que la
obliga a responder a los cdnones de la comu-
nidad académica, ajustdndose a las exigencias
metodoldgicas, epistémicas y aun politicas de

Otras educaciones y etnoeducacion

los criterios de validacion de las fuentes, ha-
ciendo que la memoria de los sujetos investi-
gados no adquiera el estatuto de un conoci-
miento histérico, sino que sea asumida como
fuente, esto es, un material que debe ser proce-
sado para responder a criterios de verdad y
objetividad cientifica.

Atendiendo a este planteamiento, se hace ne-
cesario pensar la memoria politica de grupos
silenciados, como los afrocolombianos, para
construir opciones de historia, mediante la cual
sea posible articular el conocimiento del pasa-
do que reposa en la memoria de personas
significativas, con el fin de narrar otras versio-
nes diferentes y quiza mas cercanas a la rea-
lidad de grupos que el saber escolar hegemoni-
co no deja circular. En ese sentido, se vuelve
importante pensar en la posibilidad que tiene
la memoria politica de maestros afrocolom-
bianos como una opcién para transformar sus
recuerdos en posibilidades histéricas, para la
comprension del pasado cercano.

Si entendemos que la historia oral es una préc-
tica politica que trabaja la memoria como ma-
teria prima para visibilizar los silencios de la
historia, se puede avanzar también en la posi-
bilidad de que la memoria politica se convierta
en un campo de recuerdos valido para la lectu-
ra de otra forma de contar la historia. Es decir,
mas alla de ser materia prima manipulable,
transformable y traducible, lo que aqui planteo
esla necesidad de posicionar la memoria en otro
tipo de registro histérico, no sélo para dar cuen-
ta del pasado, sino, de manera fundamental,
para entender el presente.

En ese sentido, los planteamientos sugeridos
abren una ruta para la etnoeducacion, toda vez
que lo que propongo en este texto es lo siguien-
te: que mientras la historia oral permite que la
evidencia oral emerja del olvido para posicio-
nar politicamente las voces del silencio, la
memoria politica abre del s6tano del olvido los
recuerdos, para narrar, como lo sugiere Rivera
(2003), 1a memoria corta, que no es mdas que una
posibilidad de historiar aquello que no se
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ha dicho. Si esto es posible hacerlo desde la voz
y el recuerdo de maestros afrocolombianos, en-
tonces, la historia oral y la memoria politica
entretejen sus sentidos en la telarafa inacabada
de la etnoeducacion, permitiendo que la histo-
ria local pueda ser trabajada desde la escuela,
pero desplazdndose de su marco curricular ho-
mogeneizante al espacio del maestro que re-
cuerda y la nombra.

El sentido de la etnoeducacion
afrocolombiana

En los tiltimos veinte anos emergiod, en el pais,
una serie de procesos de reivindicacion étnica
preocupados por revertir el ideario de socie-
dad hegemonica con sus marcas de inferiori-
zacioén sobre las minorias. Estos procesos se
hanllevado a cabo mediante diferentes apues-
tas sociales, dentro de las cuales se destacan
los proyectos educativos, como medio para la
generacion de procesos de escolarizacién acorde
a las necesidades contextuales y culturales
de los grupos étnicos, y la promulgacion de la
Carta Constitucional de 1991, que reconocio,
en el campo juridico, el caracter multiétnico y
pluricultural de la nacién colombiana, por lo

cual el discurso de la diversidad ha venido
ganado espacio como uno de los valores cen-
trales de la ciudadania en el pais. Con ello se
consolidé el campo de la etnoeducacién que,
agenciada por el movimiento indigena en un
primer momento y luego por las poblaciones
afrocolombianas, ha significado una opcién
para disputar la lectura histérica oficial que ha
proliferado en la educacion del pais, convir-
tiendo la historia en un campo de formaciéon
politica para el fortalecimiento de la identidad
étnica.*

Ahora, se hace necesario recordar que la “iden-
tidad” negra en Colombia no ha tenido el mis-
mo proceso de instucionalizacion que el de las
poblaciones indigenas.> El modelo de relacion
de la poblacion afrocolombiana con el Estado
republicano ha sido delineado por el disposi-
tivo de la invisibilizacion histérica en su doble
funcionamiento. Por un lado, ha proliferado
una intencion de inclusion bajo el paradigma
del mestizaje, que es al mismo tiempo un sis-
tema de negacién de la diferencia, al preten-
der encajar al sujeto negro en el ideario de la
ciudadania aséptica, que niega las pertenen-
cias culturales como parte del ser colombiano.

4 En el caso de las poblaciones indigenas, la etnoeducacién ha representado una alternativa al modelo

descontextualizado de educacién oficial promovido por el Estado y la Iglesia en sus comunidades a través de la
historia, que con sus huellas de evangelizacion, adoctrinamiento e integracionismo dejé como consecuencia
la aculturacion, la discriminacion y la generacion de conciencias de autosubvalorizacion sobre la condicion de
existencia indigena. Las movilizaciones desarrolladas desde la década del setenta por una educacién acorde a sus
realidades culturales, sociales, econdmicas y politicas, en consonancia con sus cosmovisiones, revirtieron en la
formacién de programas de educacién indigena, educacién intercultural, educacion bilingiie intercultural, que
mas tarde adquiri6 la definicién de etnoeducacién cuando fue reconocida por el Estado como parte de la politica
educativa para los grupos étnicos y que se ha constituido en un proyecto en pro del control cultural sobre su
pasado. Este proceso, desarrollado en medio de las tensiones y los conflictos que implica posicionar la diferencia
cultural en un pais que ha impuesto un imaginario eurocéntrico aceptado por la gran mayoria de la sociedad,
ha posibilitado a las comunidades indigenas revertir la negacion e inferiorizacién histérica, depositando en
la etnoducacién un camino posible para ganar autonomia y respeto sobre la base de socializar sus valores, sus
tradiciones y sus legados para el fortalecimiento de la identidad étnica. En ese sentido, el pasado como arena
contenciosa ha sido uno de los principales "objetos" de disputa politica para revertir la narrativa de la historia
oficial que ha inferiorizado a estos grupos, teniendo en la recuperacién del pasado un lugar politico.

La historia de las poblaciones negras ha sido muy diferente al de las comunidades indigenas. En términos hist6ri-
cos, las primeras sélo fueron objeto de reconocimiento juridico por primera vez en 1821 con la Ley de vientres,
mientras que las poblaciones indigenas, desde la época colonial, fueron reconocidas como comunidades a través
de los resguardos. Esto gener6 formas diferentes en la relacién del Estado republicano en relaciéon con las comuni-
dades étnicas, al punto que las poblaciones negras sélo fueron reconocidas como comunidad en 1993 en la Ley 70,
adoptando el modelo étnico de los indigenas.
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Por otro, son evidentes las dinamicas de ex-
clusion de la gente negra, materializadas en
las practicas del racismo simbélico e institucio-
nal, mediante las cuales esta poblacion ha teni-
do que lidiar fuertemente para acceder a los
diferentes bienes materiales que se facilitan
para otros grupos.

Aunque con los grupos indigenas ha primado
el elemento comtin de la inferiorizacién, sus
expresiones no han sido ajenas a su transcurrir
histérico, que ha tenido como caracteristica
principal el reconocimiento de los afrocolom-
bianos como ciudadanos frente al Estado, a
diferencia del reconocimiento como grupos
colectivos que histéricamente se la ha otorga-
do alos indigenas. No obstante, el derecho de
ciudadania a los negros no se ha materializa-
do en la practica, debido al peso del racismo
y la invisibilizacion que se ha ejercido sobre
estas poblaciones en el pais. De ahi que la etno-
educacién afrocolombiana tenga como una de
sus caracteristicas principales la multiplicidad
de sentidos acorde al lugar geogréfico, institu-
cional y organizativo desde el cual se la piensa.

Como lo sugiere Garcia (2000), dos concepcio-
nes de la etnoeducacién han privilegiado el
debate en el caso de las poblaciones afrocolom-
bianas. Una primera version, que podria de-
cirse es asumida por militantes politicos del
movimiento afrocolombiano, tiene como ban-
dera de lucha la reivindicacion étnica, y se in-
clina por concebir la etnoeducacién como una
propuesta que incorpora los conocimientos
ancestrales, la oralidad, el territorio, la histo-
ria y la autodeterminacion, de cara a la conso-

Otras educaciones y etnoeducacion

lidacién de un proyecto de vida de “pueblo
negro”. La otra version adopta la perspectiva
de la interculturalidad, entendiendo que se
trataria de sensibilizar al conjunto de la pobla-
cién sobre los aportes que histéricamente han
hecho los descendientes de esclavizados® a
la construccién de la nacién, con el fin de
combatir la invisibilizacién, el racismo y la
exclusion.

Segun (Garcia, 2000) la etnoeducacion
afrocolombiana girarfa en torno al dilema de
un proyecto para si y un horizonte de visibi-
lizacion de los legados afrocolombianos para
el resto de la sociedad. El primero tiene como
fundamentado la valorizacion en lo propio,
desarrollado desde el interior del grupo para
la autodeterminacién, diferencidndose del
proyecto de sociedad nacional. En la otra con-
cepcién se piensa la etnoeducacién para la
concientizacién del pais de lo que implica ser
afrocolombiano bajo el principio de la relacién
intercultural, entendiendo que se trata de sen-
sibilizar al pais sobre la importancia de reco-
nocer y respetar los aportes de la poblaciones
negras al desarrollo histérico, cultural y moral
de la sociedad, con el propdsito de relacionar-
se con los demas a partir de lo propio.

Teniendo en cuenta los dos horizontes sefiala-
dos por Garcia, la presente reflexiéon asume la
perspectiva etnoeducativa como proyecto de
vida afrocolombiano, agenciado desde la escue-
la, pero matizando que se trata de una propues-
ta de concientizacién de lo que involucra ser
afrocolombiano en contextos de gente negra
como paso necesario hacia la interculturalidad.

6 Para los movimientos sociales afros, la asuncién del término "esclavizados" en vez de "esclavos" no constituye un

simple juego semdntico, sino que fundamentalmente alude a un contenido politico en la enunciacién del hecho
histérico. Se entiende que las condiciones de la poblacién traida de Africa se dio de manera forzada y no por la
voluntad de los africanos, lo cual connota horizontes de resistencia desde el momento inicial de la trata negrera y
sus posteriores procesos diaspéricos en el Nuevo Mundo. Si bien esta apuesta puede ser cuestionada desde la
disciplina histérica, si resulta de vital importancia para los movimientos sociales, dado que para ellos tiene "menor
importancia" el significado histérico "tal como ocurri¢", y si mayor relevancia el uso cultural y politico que se hace
de la memoria histérica para el fortalecimiento identitario y la reivindicacion étnica. Véase Grueso (2000), Castro

(2004) y Mosquera (2007).
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Esto es fundamental nombrarlo, pues es eviden-
te que no en todos los contextos con alto peso
demogréfico de afrocolombianos se tiene claro
lo que significaria un proyecto “propio”. Al
contrario, muchos de estos lugares carecen de
una “conciencia” que les permita valorar posi-
tivamente su historia, los legados africanos y,
lo que es peor, las huellas de la colonialidad se
mantienen vigentes, por lo que la baja autoesti-
ma, el endorracismo y la autonegacién de su
condicién negra permean cotidianamente sus
realidades. La apuesta no es por un “proyecto
propio” aislado de la realidad sistémica, sino
que lo propio adquiere un sentido de concien-
tizacion que posibilite a los estudiantes y los
maestros valorar su pasado inmediato, su
historia local y su condicién de existencia,
pues, {cdmo se puede ser intercultural respe-
tando lo de los demas cuando lo de uno se
desprecia?

Para esto se propone recurrir a la historia oral
y ala memoria politica como medios de socia-
lizacion formativa en la escuela. Por un lado, a
través de la historia oral se devela la posibili-
dad para la potenciacion de laidentidad, de la
organizacion y la agencia educativa de maes-
tros y estudiantes afrocolombianos, de cara a
la construccion de una prictica politica por el
pasado, digna de ser desarrollada desde la es-
cuela. Por otro, la memoria politica contribuye
para el analisis del presente desde otros regis-
tros histéricos que no permiten olvidar, y de
esa manera interpelar la historia oficial que la
escuela agencia como parte de sus saberes. No
se trata de mitificar el pasado a través de
lo que seria la narracion de una historia al re-
vés que se convierta en demagogia populista
y en un relato abstracto, sino de generar espa-
cios de reflexion critica sobre el contexto his-
torico inmediato, destacando las gestas de
movilizacién social acontecidas en afios ante-
riores, con el fin de brindar otras herramien-
tas de formacion escolar, comprendiendo la
articulacién del pasado que marca el presente.

Dar voz al maestro afrocolombiano es dar
lugar a la memoria politica por otra
escuela

Aqui sucedi6 un fenémeno que era el
Ingenio Bengala, el Ingenio Bengala
albergaba a todos los que estaban en
posibilidad de trabajar en la industria
azucarera, cierra el Ingenio, aparece el
Ingenio Cabana y Naranja, ahora ha
permanecido tnicamente el Ingenio
La Cabana y viene la migracién de tra-
bajadores de la Costa Pacifica, de la
misma raza nuestra y ademas de ello
aparecen los narifienses para el corte
de la cana, y como cosa curiosa, el cor-
tero de cana que viene aqui de Narino
no es de las regiones de negros en
Narifno y vienen blancos, indigenas, de
Ipiales, a cortar cana aqui, del mismo
Pasto y se da lo que en el momento de
pronto de dio y se apoy6 que fue la
invasion. Hoy en dia son los barrios de
Carlos Alberto Guzman y Altos de Pa-
ris, invaden un terreno, especialmen-
te la gente que no era de aqui para
construir su vivienda, porque llegé un
momento en que no podian albergar
a mucha gente de la que venian a tra-
bajar y eso nos trajo un problema muy
grave, el problema de hacinamiento
que tenia como caracteristica que
los que venian de la Costa Pacifica cau-
cana, de agruparse mucha gente en
una sola casa o habitacién; entonces,
usted ahi puede notar, la intimidad se
pierde, muchas de las cosas y se da el
lugar para asentamientos de violencia.
Es que una cosa es Puerto Tejada an-
tes de que se hubiera sucedido los pro-
cesos de invasion y otras es Puerto
Tejada después de la invasion. Eso es
mas o menos como en los afos 78
[1978] o 76 [1976], no lo tengo claro,
no recuerdo bien en ese momento his-
torico, pero fue en los afos setenta, ya
bien caido los anos setenta, casi entran-
do a los ochenta, se da fuertemente
ese movimiento y nos desestabiliza
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fuertemente, porque las caracteristicas
del negro de aqui de Puerto Tejada ha
variado mucho (Rafael Ovidio Ban-
guero, maestro afrocolombiano).”

A mediados de 2006 se inici6 un proceso edu-
cativo que tenia como objetivo fundamental
mejorar la calidad de la educacién en la region
del norte de Cauca. Este proceso, denomina-
do “Proyecto Afronorte”,? es el polo a tierra que
ha generado la presente reflexion y es parte
del camino andado en un contexto cultural
doblemente excluido: del centro urbano mas
cercano a él como lo es Cali, capital y principal
centro administrativo y econémico de uno de
sus departamentos vecinos, el Valle del Cauca,
e igualmente de su propio departamento por
el resto de municipios que poco o nada saben
de que al interior de sus fronteras existe un
mundo lleno de historias, procesos historicos
de resistencias, de movilizaciones, de riqueza
cultural en sus mas variadas expresiones y,
sobre todo, un espacio donde la escuela tam-
bién se debate entre la posibilidad de ser otra
o seguir atada el destino histérico de ser
la misma.

La region nortecaucana tiene como caracteris-
tica ser un mundo de contrastes geogréficos,
historicos y culturales. Entre las zonas de mon-
tafia que ambientan paisajes y modos de vida
rurales, se ciernen cerros y picos que vigilan
el paso del tiempo, como testigos oculares de
una historia que tiene en la explotacién mine-
ra la principal fuente de subsistencia para sus

7 Entrevista realizada en junio de 2007.
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pobladores y su mas cruda tragedia. En las
zonas planas, con ambientes urbanos se
entrecruza el drama de tener una ciudad que
no sélo explota los suefios de sus habitantes
por querer ser citadinos, sino que se riega la
historia de la expropiacién de la tierra de los
campesinos negros que dejo la introducciéon
dela agroindustria cafiera en la década del cin-
cuenta del siglo xx.

Esta region de contrastes, sin embargo, guar-
da una caracteristica fundamental: la mayoria
de su poblacién es negra. Y es quiza ese rasgo
caracteristico uno de los factores que explica
su doble exclusién, que proviene de la subva-
loracion geopolitica que ha construido el de-
partamento vecino, que la considera como una
region atrasada, premoderna, campesina, a
pesar de su heterogeneidad, y la invisibilidad
que emana del interior mismo de su geografia
racial, debido a que el resto de municipios que
conforman el departamento de Cauca poca
relacion tienen con sus coterrdneos negros,
quiza para no recordar aquella mancha oscu-
ra que diferencia, con la radicalidad de la raza
y la cultura, la tradicién de un departamento
que se ufana de su herencia andina, blanca
o aun india, pero que desconoce la parte negra
que también es suya. Raza y geografia, podria
decirse, representa la sintesis de la doble exclu-
sion del norte del Cauca desde afuera y desde
adentro.

En esta region se encuentra el municipio de
Puerto Tejada, una localidad con el 95%

8 El'"Proyecto Afronorte" trabajé en cuatro municipios del norte de Cauca (Padilla, Puerto Tejada, Suarez y Buenos

Aires) en quince instituciones educativas, en lalinea del mejoramiento de la calidad educativa desde la perspectiva
afrocolombiana. Una de sus direcciones fue la realizacién de los "Foros de Catedra Afrocolombiana", coordinados
por un grupo de maestros afros, denominada la "Ruta afrocolombiana" y que nos ha permitié evidenciar diferentes
maneras de abordar la etnoeducacion en la region. Result6 de gran valor el espacio "Didlogos de la memoria", en el
cual reconcili6 el saber de los adultos mayores como memoria histérica que nos transport6 a los pasados inmedia-
tos de cada uno de los municipios. De este proceso sali6 la presente reflexién, junto a las dindmicas de discusién y
andlisis en el marco de la formulacién de proyectos de innovacién pedagégica adelantados por equipos de trabajo
de cada institucion, con la asesoria de un grupo de docentes del Departamento de Estudios Interculturales de la
Universidad de Cauca. Las circunstancia del proyecto sirvieron, en algunos casos, como escenario para repensar la
reactivacién de procesos de reivindicacion étnico-racial desarrollados en estos contextos, pero otorgdndoles un
lugar primordial desde la escuela. Véase Grupo de Investigaciéon Educaciones y Culturas del Departamento de
Estudios Interculturales (2007).
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de poblacion negra que, desde la década del
cincuenta, sufri¢ un proceso de transformacion
de sus condiciones de produccién y de cam-
bio cultural, debido a la introducciéon del mo-
nocultivo cafiero, el cual llevé a que el campe-
sinado negro perdiera la tierra y sus practicas
tradicionales de produccién en la llamada “fin-
ca tradicional”, dejando como consecuencia la
proletarizacién de sus pobladores, la migracién
subordinada al centro urbano de Cali y la
desestructuracién de la vida cotidiana que en
la actualidad se sumerge en los conflictos ur-
banos, caracterizados por la delincuencia, el
pandillismo y el clientelismo, con consecuen-
cias funestas en las dindmicas escolares del
municipio.

Puerto Tejada ha sido un territorio de lucha
histérica. Desde comienzos del siglo xx, los
antiguos esclavos se apropiaron de territorios
de antiguas haciendas por diferentes vias. La
principal fue la ocupacién, que dio paso a
la conformacién de pueblos libres. Alli surgie-
ron viejos luchadores, como Sinecio Mina, li-
der campesino que defendi6 a sus corraciales,
en el primer cuarto del siglo xx, para que se les
reconociese un espacio fisico y sus derechos
de ciudadania con plenitud. Intelectuales co-
mo Sabas Casaran, y lideres contemporéaneos
como Mateo Mina, recogieron el legado de
Sinecio para organizar grupos de campesinos
en la década del setenta, para la defensa de
sus territorios amenazados por el capital eco-
némico. En fin, una tradicién de lucha que hoy
se ha perdido y que ha hecho que las explica-
ciones de los males que en la actualidad aquejan
al municipio se diluciden en las consecuencias
y no en las causas: la urbanizacién periférica,
que se ha convertido en la justificacion de los
conflictos como explicacion del presente, desco-
noce las causas reales, que provienen de la
arremetida de la modernizacién cafiera.

A pesar de su destino, en dos instituciones
educativas se viene adelantando un proceso
etnoeducativo, encaminado a revalorizar las
tradiciones culturales, a “recuperar” la histo-
ria olvidada, que dice que no siempre sus ha-

bitantes fueron pobres, delincuentes, some-
tidos, sino que, por las cuestiones de la moder-
nizacion, la industria cafiera generd un proceso
de despojo de la tierra que sumié al munici-
pio y a sus habitantes a condiciones de proleta-
rizacién y de terrazgo, cuando antes habian
sido propietarios. Estas dos instituciones edu-
cativas son el referente empirico para hablar
de la posibilidad para los maestros afrocolom-
bianos, que han encontrado, en la historia oral,
una opcion politica para ofrecer a sus estudian-
tes una nueva manera de contar la historia
y se constituyen a su vez en escenarios de ma-
terializacion para articular el trabajo de la his-
toria oral con la afirmacién étnica por otra
escuela

En ese sentido, el trabajo de “recuperar” los
saberes que tienen los maestros, les ha permi-
tido ir asumiendo un lugar diferente en el ejer-
cicio de su rol. El hecho de que sus practicas
pedagoégicas han salido del espacio funcional
del aula, a la calle, la esquina y los corredores,
y que los saberes escolares a través de los cua-
les se cuenta una version tinica del pasado se
vayan desplazando al saber que reposa en sus
experiencias, se ha constituido en una opor-
tunidad para brindar herramientas de anali-
sis sobre la realidad que los circunda, por me-
dio de la narracién del pasado inmediato. Este
proceso ha ido transformando el lugar del
maestro, de reproductor de saber, a un sujeto
productor de saberes histéricos locales, me-
diante los cuales no sélo los estudiantes tienen
otros referentes para el estudio de la historia,
sino que, ademas, se reconoce que existen
otros actores histdricos, que son sus propios
maestros.

De igual manera, la posibilidad de agenciar la
memoria politica mediante los testimonios que
empiezan a circular en las escuelas, comienza
a proyectar horizontes para no olvidar las di-
ferentes formas de resistencia historica que la
poblacion puertotejadenia ha librado en los
altimos cincuenta afos en defensa de la tie-
rra, frente a los sectores econémicos agroin-
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dustriales. La posibilidad de refundir el pasa-
do porla via de la memoria corta permite que,
desde la escuela, las luchas de los movimien-
tos sociales circulen como parte de la funciéon
del maestro por construir otra escuela.

En sintesis, cuatro son los argumentos que se
pueden esgrimir dentro de este proceso etno-
educativo que apela al lugar de la memoria
politica y de la historia oral para repensar el
papel de la escuela:

1. Através dela historia oral, en cuanto practi-
ca politica, se abre un campo de indagacién
de la historia escolar para el empoderamiento
de quienes han estado por fuera de los
saberes escolares. En este caso, del maestro
afrocolombiano.

2. La historia oral también se instaura como
una razon poderosa para visibilizar y reco-
nocer el saber histérico de los maestros
afrocolombianos, permitiendo no sélo un
ejercicio de visibilizacion, sino de descolo-
nizacion de la misma historia, toda vez que
tanto los contenidos, como el sujeto que pro-
duce el relato, no es solamente el historia-
dor formado en la disciplina, sino el sujeto
actor local, a quien se le empieza a recono-
cer su papel como agente productor de
conocimiento.

3. Por la via de la memoria politica es posible
abrir rutas investigativas para hacer visibles
las luchas de los movimientos sociales afro-
colombianos, para revalorizar el pasado lo-
cal con el fin de pensar otras lecturas del
presente. Al sacar la memoria del olvido se
hace posible dignificar la condicién de ser
negro y, aun mas, de ser parte de una co-
munidad que histéricamente ha luchado
por defender sus derechos.

4. La memoria politica se presenta como una
nueva lectura del pasado que permite con-
frontar la historia oficial escolar.

En conclusién, la etnoeducacién como un pro-
yecto de resistencia contra los modelos esco-
lares homogeneizantes y estandarizados,
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plantea rutas nuevas para imaginar otras for-
mas de relacionarse con el saber. Como lo han
mostrado los maestros afrocolombianos de
Puerto Tejada, la historia oral y la memoria po-
litica se constituyen en un campo de batalla
por otra escuela, desde el interior mismo de
un espacio hegemoénico como es la escuela.
Ahi, en un lugar colonial como es esta institu-
cién, se puede concretizar la reafirmacién de
la condicién étnica y racial. A su vez, descolo-
nizar la historia desde el lugar de la memoria
es, también, una apuesta por transformar las
relaciones de subalternizacién de los afroco-
lombianos y un proyecto que apunta a la digni-
ficaciéon de los maestros, permitiendo que tanto
el saber histérico escolar como el sujeto porta-
dor del saber posibiliten descolonizar la histo-
ria y el lugar donde se la cuenta: la escuela.

Epilogo. Para no olvidar... una manera de
contar la historia en la escuela

Hay una cosa poco estudiada, hemos
hecho estudios econémicos y todos los
problemas de Puerto Tejada se lo acha-
camos a lo econémico, se han hecho
estudios educativos y todos los proble-
mas sociales se los achacamos a las ins-
tituciones educativas. Para mi, el pro-
blema que viene de Puerto Tejada y
que se inicia practicamente por el
enfrentamiento de dos modelos cultu-
rales distintos, empieza con el asen-
tamiento de los Ingenios azucareros,
aunque también tiene que ver algo con
lo econémico, viene por ejemplo, una
comunidad muy distinta del sur de
Narifio, del departamento del Choco,
de los lados del Patia a este Puerto
Tejada. Puerto Tejada en ese momen-
tito no estaba preparado ni en infraes-
tructura, ni en cuestiones educativas
para asimilar el boom que crearon los
Ingenios azucareros. Ahora alli hay un
elemento importante que hay que te-
ner en cuenta, los afrodescendientes
de aqui de Puerto Tejada eran “terra-
tenientes” (entre comillas), manejaban
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tierras, o sea que no tenian esa obli-
gatoriedad de trabajarle a otros. Cuan-
do se dan los asentamientos de los In-
genios, empiezan los Ingenios a hacer
un desplazamiento, una consecucién
de tierras, porque necesitaban tierras
parala canay alos afros les van a ven-
der la cafa con cosas muy sutiles,
dizque para meterse en un proceso de
modernidad.

Por ejemplo, este caso. Mire, se escu-
chaban propagandas como ésta: que
habia que comer, por dar el ejemplo,
carne fresca; entonces, el negro de aqui
no tenia, nevera. Pero para comer
carne fresca habia que tener la nevera;
entonces, ¢qué tuvo que hacer? Ven-
der una plaza de tierra y comprar
la nevera, dizque para poder comer
carne fresca, mientras que él anterior-
mente tenia carne fresca todos los dias,
porque mataba una gallina, mataba un
guatil, mataba cualquier animal y se
estaba comiendo su carne fresca. Pero
lo convencen de que hay que vender
la tierra para comprar la nevera y
comer carne fresca. Después lo con-
vencen también de que hay que ven-
der otro pedazo de tierra para comprar
la licuadora y poder tomar jugo; pa’
saber que él todos los dias se estaba to-
mando su jugo, porque cogia naran-
jas, pinas, mangos y con eso hacia su
jugo. Lo convencieron de que vendie-
ra la tierra para que comprara una li-
cuadora, después lo convencieron de
que vendiera la tierra dizque para que
comprara una estufa para poder coci-
nar. Entonces lo convencieron con una
cantidad de estrategia y el afrodescen-
diente de esta region sale de la tierra y
asi fue como la casa se le llené de elec-
trodomésticos; pero cuando fue a abrir
la nevera, no tenia carne; cuando fue
a hacer el jugo, no tenia frutas; cuan-
do fue a hacer que cocinar, no tenia qué
cocinar. Alli se encuentra que otras
personas que vinieron a hacer el
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trabajo que él, como no estaba acos-
tumbrado a hacerlo, se niega mental-
mente a hacerlo y empieza el choque
de las dos culturas; los que vienen a
trabajar, y por eso hay que agradecer-
les, pues vienen a trabajar, y por ese
mismo trabajo se dio el despojo de la
tierra de los negros de aqui de Puerto
Tejada.

Eso no se ha tenido en cuenta, y es
mas, eso viene tipificado hasta ahora,
ya después por esa separacion ideold-
gica de esos dos modelos culturales.
Los de aqui de Puerto Tejada empeza-
ron a marginar a los que vinieron de
otra parte, hasta el caso de ponerles
apodos y uno ahorita ve que aqui hay
una separacioén, hay dos pueblos en
uno. Aqui hay dos Puertos Tejadas: el
Puerto Tejada tradicional y el Puerto
Tejada nuevo, y entonces eso en el fon-
do fue creando dos tipos de poblacio-
nes aqui en Puerto Tejada. Mire, le co-
mento eso, tanto creo que es asi que
las pandillas aqui empiezan a formar-
se por defender cierto tipo de territo-
rios, hasta que eso se va generalizan-
do, porque los de aca no podian ir a
conseguirse la novia al lado de all4;
entonces, empezaron a decirle ala gen-
te: “No, usted no puede entrar acd”, y
cuando se da eso, empiezan a enfren-
tarse y a armarse para poder defender
su territorio, hasta que después ese
tipo de defensa genera es en violen-
cia, robos, atracos y una cantidad de
cosas. Es mas, si usted mira acd, en
Puerto Tejada hay dos Puerto Tejadas:
un Puerto Tejada donde la gente se
niega a ir; pero hay gente que es co-
nocida acd y no se niegan a ir, porque
han logrado hilvanar esas dos situacio-
nesy tratar de sacarlas avante. Para mi,
la violencia que se vive aqui se genera
en ese choque cultural que los unos hi-
cieron de los otros, hasta llegar a po-
nerles apodos y sobrenombres, hasta
llegar a discriminar hasta por barrios.
Darle un nombre a un barrio en forma



peyorativa es como, digdmoslo asi,
como hacer apartheid y aqui eso se da.

Yo les cuento esa historia a los jovenes.
Algunos dicen que si, que asi es; otros
los manejan como cerebralmente; pero
creo que con ellos me da mas rendi-
miento fuera de clases que dentro de
clases, porque generalmente acostum-
bro a romper cierto tipo de barreras que
existen entre los docentes y los estu-
diantes. A mi posiblemente me ven
mucho abrazando a las muchachas
como a los muchachos y charlando de
cosas asi: “¢Para qué usted se esta tiran-
do su vida, la de su familia y la del pue-
blo por donde no debe tirarla? No haga
eso y asi conserva su vida, conserva la
de su familia y asi mejoramos a Puerto
Tejada”. Y asi a veces me da mas ren-
dimiento con ellos, ponerme a charlar
en el recreo que en la misma clase, por-
que es que la clase se torna a veces como
muy esquematizada, muy metida en un
cuadrito, y toca de alguna forma rom-
per como esos paradigmas y hablarlas
de frente, porque los muchachos en-
tienden mas que hasta uno. Los jove-
nes quieren su municipio y nosotros los
adultos los estamos impulsando a que
quieran su municipio (Hermes Elias
Carabali, maestro afrocolombiano).’
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Etnoeducacion en Amazonas:

¢se indianizo la institucionalidad
educativa o se institucionaliz6
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Resumen
Etnoeducacién en Amazonas: ¢se indianiz6 la institucionalidad educativa
o se institucionaliz6 la propuesta indigena?
Ethno-education in Amazonas: did the educational institution become indigenous,
or the indigenous project becameinstitutionalized?

La etnoeducacién en Colombia puede ser comprendida normativamente como la educacion para/de grupos étnicos;
sin embargo, su emergencia e implementacién estd relacionada con la demanda de una mayor autonomia de las
comunidades y autoridades indigenas, para decidir sobre su educacion, sea en los limites institucionales o bajo los
alcances de su proyecto cultural

Abstract

Officially, ethno-education in Colombia has been understood as the education from and for ethnic groups.
Nevertheless, its emergence and implementation depends upon a request for greater autonomy by both indigenous
communities and their leaders, so that they can make decisions on their own education, either under institutional
boundaries or from the prospective of the communities' cultural projects.

Résumé
L'ethno éducation en Colombie peut étre comprise d'une maniére normative comme ['éducation pour de groupes
ethniques ou de groupes ethniques. Cependant, son apparition et la mise en ceuvre est en rapport avec la demande
d'une plus grande autonomie des communautés et autorités indigénes, pour décider leur éducation, soit dans les
limites institutionnelles ou sous les portées de leur projet culturel.
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Antecedentes!

1 departamento de Amazonas se encuen-

tra ubicado en la parte sur de la Rept-

blica de Colombia, al borde inferior de
la linea ecuatorial. Este departamento tiene la
divisién politica administrativa mds extensa del
pais, con una amplitud de 109.655 km?, que re-
presentan el 9,6% del territorio nacional y el 27,
2% dela amazonia colombiana. Est4 conforma-
do por los municipios de Leticia y Puerto Na-
rino, y los corregimientos departamentales de
Tarapaca, La Pedrera, Puerto Arica, Puerto
Santander, Miriti-Parand, El Encanto, La Cho-
rrera, Puerto Alegria y La Victoria.

El departamento comprendia parte de las tie-
rras bajas o zonas de selva y llano, las cuales
fueron entregadas por el Estado, en 1887, a la
competencia de las comunidades religiosas,
mediante la firma del Concordato y la promul-
gacion de la Ley 89 de 1890 (Gros, 1991). De-
bido a que se trataba de territorios con una
poblacién indigena mayoritaria, la labor de la
Iglesia catdlica consistia en promover la inte-
gracion de los indios salvajes y reducirlos a la
vida civilizada, proceso llevado a cabo median-
te las convenciones de misiones® y la evange-
lizacién, a través del proceso educativo. De este
modo, la delegacién de responsabilidades
politicas y administrativas por el Estado, al
igual que la explotaciéon del caucho a partir
del siglo xx —con lo cual se inicia la entrada del
departamento de Amazonas a la esfera econo-
mica colombiana—, caracterizaron la integra-
cién de la poblacién indigena de la region a la
sociedad nacional.

Esta integracién se vio favorecida por el pro-
ceso de colonizacién auspiciado por el Estado
colombiano en el desarrollo del conflicto fron-
terizo colombo-peruano (1932-1933), con el
establecimiento de la colonia penal de Arara-
cuara y el éxodo campesino hacia esta zona a
mediados desiglo. Tal integracion se caracterizo,
ademas, por la modificacién de la relacién en-
tre el Estado y las comunidades, en términos
de politica indigenista, en las décadas del
ochenta y del noventa.

En las décadas finales del siglo xx, la escasa
presencia institucional y el desvanecimiento
del control politico y cultural de las congrega-
ciones religiosas abrieron camino a la partici-
pacién de organizaciones no gubernamenta-
les (ONG) en el escenario regional, con el fin
de apoyar la elaboracién, la implementacién
y la evaluacion de las politicas publicas dirigi-
das a estas poblaciones. Ciertamente,

La participaciéon de organizaciones in-
dependientes del Estado y de las ins-
tituciones politicas tradicionales ha
traido, por primera vez, a algunos in-
tegrantes de las comunidades locales,
en sectores rurales y urbanos, la posi-
bilidad de discutir y participar en las
decisiones que los afectan directamen-
te (Pardo, 1997: 53).

Ademas, esta posibilidad se afianz6 con la
emergencia del movimiento indigena en las
zonas andinas y su proyeccion nacional e in-
ternacional, en funcion del reconocimiento le-
gal de las reivindicaciones y los derechos indi-
genas.> Asi mismo, se destaca la creacion de la

1 Elpresente documento da cuenta de la implementacién de la etnoeducacién en los corregimientos departamenta-
les, en razén de que las dinamicas de este proceso en el denominado "Trapecio Amazoénico" son distintas y exceden

el alcance especifico de este estudio.

2 Estas convenciones actuaron como una figura juridica contractual entre el Estado colombiano y la Iglesia Catélica,
donde se establecia responsabilidades del primero respecto al financiamiento y la promocién de una educacién
controlada, tanto en su direccién como en sus contenidos, por la Iglesia.

3 De acuerdo con Gros, este reconocimiento se materializa con la formulacion e implementacién, en el gobierno de
Belisario Betancur, del Programa Nacional de Desarrollo de las Poblaciones Indigenas (PRODEIM) en el afio 1984

(1991: 280-281).
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Organizacion Nacional de los Indigenas de
Colombia (ONIC), en la década del ochenta,*
y la consolidacion, en el &mbito local y regio-
nal, en la década del noventa, de autoridades
indigenas, como las Asociaciones de Autorida-
des Tradicionales Indigenas (AATI), las cuales
se configuraron como una forma de gobierno
accesible promovido desde las comunidades,
apoyadas por ONG y reconocidas por la ad-
ministracion departamental. De esta manera,
la transformacion de la relacion entre institu-
ciones y comunidad se manifest6 con la incor-
poracion de nuevos actores sociales e institu-
cionales, nuevos roles y nuevos dmbitos de
participacion.

Con el establecimiento de los resguardos o
reservas indigenas en 1980 y la constitucio-
nalizacion de los derechos indigenas en 1991,
diferentes ONG orientaron su accién hacia la
amazonia colombiana, para apoyar la protec-
cién de los bosques amazodnicos, el respeto de
los derechos territoriales y el fortalecimiento
de las autoridades indigenas tradicionales, en
funcién de la reivindicacion cultural:

Asi, discursos como el del etnodesa-
rrollo y, por supuesto, el de la etno-
educacién que previamente habian
inaugurado, al lado de otras perspec-
tivas intelectuales y politicas, una
novedosa forma de transformar y con-
dicionar la existencia de la alteridad en
América Latina, fueron retomados y
considerados dentro de los objetivos
y marcos operativos de diversas insti-

Otras educaciones y etnoeducacion

tuciones interesadas en desarrollar
programas de diversa indole en la re-
gion (Cardona y Echeverri, 1999: 214).

En el orden educativo, las précticas de las mi-
siones en el desarrollo del proceso evangeli-
zador-educacional representaban una traba
para la reproduccién y la reivindicacién cul-
turales de las comunidades indigenas amazo6-
nicas, e incidieron para que, a finales de la dé-
cada del setenta, se rompiera con lo establecido
en los internados misioneros —respecto a mé-
todos y contenidos— y se plantearala creacion
de las primeras escuelas comunitarias, como
un primer paso en el proceso de afirmacién e
instrumentalizacién de la identidad cultural.
Esta ruptura, ademas, estaba asociada a la re-
vision del Concordato® y a la presencia, en la
region, de agentes del Estado distintos a la Igle-
sia, dedicados ala investigacién antropolégica
y etnografica, principalmente funcionarios del
Instituto Colombiano de Antropologia (ICAN).

De este modo, la confrontaciéon de la educa-
cion misional servida por las comunidades in-
digenas y la participacion de actores distintos
a la Iglesia favorecieron el surgimiento de la
etnoeducacion en Amazonas, en la década del
ochenta:

[...] la etnoeducacién germind en la
Amazonia colombiana asociada a un
contexto de rdpidos cambios, los cua-
les propiciaron no solo la reivindica-
cién de ciertos derechos sino también

4 Con la conformacién de la ONIC, en el afio de 1982, se favorece el proceso organizativo de las comunidades

indigenas de las zonas bajas y se posibilita la coordinacién de la lucha indigena, iniciada en 1971 por el Consejo
Regional Indigena del Cauca (CRIC), entre las regiones andinas y las regiones selva-llano. De esta manera, a la
conformacién de la ONIC le sucede la creacién de organizaciones regionales en Casanare, Caquetd, Putumayo,
Vichada, Guaviare, Arauca y en el departamento de Amazonas: el Consejo Regional Indigena del Medio Amazo-
nas en 1985 y el Consejo Indigena del Amazonas en 1986 (Laurent, 2005).

En 1973, el Estado recupera el ejercicio de sus competencias politicas y administrativas en los territorios nacionales
y por ello "el sistema educativo de las regiones indigenas queda bajo control del poder ptblico" (Gros, 1991: 276),
bajo la modalidad de educacién contratada (celebracion bianual de un contrato entre el Estado y las congregacio-
nes religiosas). Segtin Castillo y Rojas, en 1978 la cobertura de la educacion contratada era del 9,6% del total de
establecimientos educativos nacionales y esta modalidad era llevada a cabo en diecisiete entidades territoriales
(2005: 71).
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la conformacién de diversas organiza-
ciones indigenas semejantes a las ya
constituidas en la zona andina. La et-
noeducacion entré a jugar un papel
preponderante como estandarte poli-
tico de las nacientes organizaciones, al
tiempo que fue acogida estratégica-
mente por la Coordinacién de la Edu-
caciéon Contratada, no obstante, sus
propositos ideoldgicos y filoséficos im-
plicaran objetivos formalmente contra-
rios a los implementados por ésta
(Cardona y Echeverri, 1999: 208).

Las ONG promovieron la implementacién y
el desarrollo de la etnoeducacion, su recono-
cimiento, e inclusion dentro de los Planes de
desarrollo de las entidades territoriales. Bajo
este criterio, las acciones dirigidas desde 1994
por la Fundacién GAIA Amazonas (FGA),* en
el marco del Programa “Consolidacién amazo6-
nica” (Programa Coama), se han fijado en la
formacion de maestros indigenas, la elabora-
cién de curriculos, la produccién de diagnés-
ticos educativos por las comunidades, la
ampliacion de cobertura, la disminucion de los
costos educativos, la creacion y el reconocimien-
to oficial de las escuelas comunitarias, asi como
el establecimiento de espacios de concertacion.
De acuerdo con el Programa Coama,

Este conjunto de acciones en educa-
cion se ha realizado de acuerdo con las
necesidades de cada comunidad y de
cada region. Por esta razén, la meto-
dologia de trabajo implementada ha
consistido en acompanar a las comu-
nidades en el proceso de consulta
interna, mediante el apoyo en la reali-

zacion de reuniones y congresos de li-
deres y autoridades tradicionales, la or-
ganizacion de talleres con la participa-
cion de profesores para el intercambio
de experiencias pedagodgicas y el
apoyo a la participacion en foros edu-
cativos regionales, nacionales e inter-
nacionales. Es de aclarar que la gran
diversidad de pueblos, lenguas y préc-
ticas culturales en cada regién, hacen
que el desarrollo del proceso de con-
solidacion de cada proyecto escolar sea
diferente (Coama, 2006: s. p.).

Por otra parte, en junio de 2002 se cre6 la Me-
sa Permanente de Coordinacion Interadminis-
trativa (MPCI) —por la Gobernacién del Ama-
zonas y tres AATI” con la asesoria técnica de
la Fundacién GAIA Amazonas—, con el fin
de comunicar y coordinar las acciones en
salud y educacion desarrolladas en los territo-
rios indigenas:

El objetivo principal de la Mesa es crear
un espacio que garantice la interlo-
cucion, el apoyo, la colaboracién y la
coordinacién permanente entre las
autoridades publicas competentes en
estos territorios, para aunar esfuerzos
y construir modelos sostenibles para
gobernar el Departamento del Amazo-
nas, entre todas sus autoridades legi-
timas, como un ejemplo de conviven-
cia y gobernabilidad para todo el pais
(FGA, 2004: 5).

En el campo educativo, este espacio surgio tras
la terminacién del Contrato 016, suscrito entre
la Conferencia Episcopal y el Ministerio de Edu-
cacion Nacional (MEN) —para la prestacion

6 Entidad sin animo de lucro que tiene como objetivo "propender por la diversidad cultural y biolégica de la selva
amazoénica" y "consolidar en manos de los indigenas la administracién y conservacién de los territorios indigenas
de la Amazonia". De manera especifica, esta Fundacién presta asesoria juridica y pedagégica a las AATT en el

departamento de Amazonas (FGA, 2006: s. p.).

7 Inicialmente, el acuerdo interadministrativo fue suscrito por la Asociacién de Capitanes Indigenas del Miriti Ama-
zonas (ACIMA), la Asociacién Indigena de La Pedrera Amazonas (AIPEA) y la Organizacién Indigena Murui del
Amazonas (OIMA), debidamente registradas hasta esa fecha ante la Direccién General de Asuntos Indigenas (FGA,

2004: 5).
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del servicio educativo a las comunidades in-
digenas del departamento—.* Ademas, este
espacio objetiva la promociéon de un modelo de
autogestion, es decir, la coadministracion del
servicio educativo por las AATI, en su calidad
de autoridades de derecho publico con carac-
ter especial, y el Departamento Administrati-
vo de Educacion, Cultura y Deporte (DAECD).
En funcién de este principio,

El primer acuerdo consiste en coadmi-
nistrar entre las autoridades indigenas
y el Departamento Administrativo de
Educacién, Cultura y Deporte (DAECD)
la prestacion del servicio educativo por
medio de las Instituciones departa-
mentales existentes en los corre-
gimientos y de los centros educativos
de las comunidades en sus territorios.
Las Asociaciones que acordaron esta
modalidad para la prestacion del
servicio son: COZICH [Consejo Zonal
Indigena de La Chorrera], CRIMA
[Consejo Regional Indigena del Medio
Amazonas] y OIMA [Organizacion
Indigena del Pueblo Murui] (asociada
con COINPA [Consejo Indigena de
Puerto Alegria] y COINZA [Cabildo
Organizado Indigena Zona Arica] para
estos efectos) (FGA, 20074: 7).

Ademas,

El segundo acuerdo de la MPCI con-
siste en la contratacion para la presta-
cién del servicio integral del servicio
publico educativo, mediante conve-
nios Interadministrativos con las AATI,
que estén en capacidad de ofrecer el
servicio en estas condiciones. Las AATIs
que acordaron con el Gobierno Depar-
tamental desarrollar esta modalidad (a
todo costo) son ACIMA [Asociacién de

Otras educaciones y etnoeducacion

Capitanes Indigenas de Miriti Amazo-
nas], ACIYA [Asociacion de Capitanes
Indigenas de Yaigoje y Bajo Apaporis],
AIPEA [Asociacion Indigena de La
Pedrera], PANI [Asociacién de Autori-
dades del pueblo Mirana Bora del
Medio Amazonas] y CIMTAR [Cabil-
do Indigena Mayor de Tarapacd] [...]

(p- 7).

De esta forma, las dos modalidades, de coad-
ministracion y servicio integral (o “a todo cos-
to”), establecieron acuerdos especificos con el
Gobierno departamental y fijaron el nivel de
participaciéon, acompanamiento o financiacion
de este altimo. Mientras que, para la primera
modalidad, los acuerdos suscritos proyectaban
con mayor énfasis el seguimiento, la defini-
cidn, el desarrollo y la conformacién conjunta de
los procesos pedagégicos y administrativos
de los mecanismos de control disciplinario, de
la estructura administrativa y del gobierno es-
colar de las instituciones educativas departa-
mentales, en la segunda modalidad se deman-
do6 solamente la intervencion del Gobierno
departamental enla suscripcion de convenios de
coordinacion interadministrativa para la pres-
tacion y la continuacion del servicio de educa-
cién bésica y media vocacional con las AATL
Sin embargo,

[...] sin recibir recursos departamen-
tales para tal fin [...] estas Asociacio-
nes decidieron empezar a gestionar un
proyecto para ampliacién de cobertu-
ra ante el Fondo Nacional de Regalias
con el objeto de garantizar los recur-
sos necesarios para el funcionamiento
de las escuelas comunitarias (p. 8).

Igualmente, el proceso de concertacion entre la
administracion departamental y los represen-
tantes de las AATI se extendi6 a la definicién

8 Este contrato hace parte de la modalidad de educacién contratada, se suscribe desde marzo de 1994 y es subrogado
hasta septiembre de 2002. Luego de una acciéon de cumplimiento interpuesta por las AATT demandando su
inconstitucionalidad, la Gobernacién departamental lo da por terminado mediante Decreto 53 del 2 de agosto de

2002 (Defensoria del Pueblo, 2004: 10).
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conjunta del presupuesto asignado, el levanta-
miento de la informacién estadistica reportada
por el DAECD al MEN, y la gestién, por la go-
bernacién, para el establecimiento y la ejecucién
del convenio interadministrativo con el Fondo
Nacional de Regalias (FGA, 2006: s. p.).?

Dimension politica de la etnoeducacion

La etnoeducacion, al ser comprendida como
una politica educativa del Estado colombiano,
se objetiva en el afianzamiento y el fortale-
cimiento de laidentidad cultural de los grupos
étnicos, en especial, de las poblaciones indi-
genas. No obstante, esta valoracién identita-
ria es aprovechada por el movimiento y las
organizaciones indigenas —bajo la forma de
politica cultural—, para cuestionar, en el orden
nacional, el control cultural y administrativo
del proceso educativo y, por ende, la imple-
mentacion de la etnoeducaciéon en términos
de politica ptiblica. En este sentido, la dimen-
sion politica de la etnoeducacion tiene que ver
con la confrontacién de las representaciones
sociales y politicas que sustentan o legitiman
este tipo de control, y el mismo proceso de
implementacién de una politica educativa para
comunidades indigenas.

Este control asumia la sola existencia de una
“cultura nacional” y desconocia la diversidad,
la cual debia ser reproducida por el proyecto
educativo, mediante la integracion y la asimi-
laciéon de las diferencias. Ademas, al identifi-
carse soOlo la existencia de ciudadanos nacio-
nales, justificaba el control administrativo de
este proceso por el Estado colombiano, es de-
cir, su direccién u orientacidn recaia sobre la
voluntad de los entes formuladores e imple-
mentadores de la politica estatal:

Este bagaje conceptual descansaba en
la perspectiva de la homogeneizacién

de la sociedad como presupuesto de la
consolidacién de la unidad nacional.
Esta conceptualizacion se hacia partici-
pe de una contradiccion paradéjica: por
una parte proponia la integraciéon de
indigenas pretendiendo la homogenei-
zacion en la sociedad nacional; por otra,
caracterizdndolos como segmentos de
poblacién diferentes, como indigenas,
juridicamente les reconocia derechos
especiales. En breve, a un mismo tiem-
po, el Estado pretendia un proyecto
politico basado en un proceso de inte-
gracion-desintegracion: integracién ala
sociedad nacional y desintegracién de
su cardcter étnico lo que, a la postre,
negaria el derecho al ejercicio de sus
derechos colectivos como pueblos
(Correa, 1993: 321).

Por otra parte, a este cuestionamiento del con-
trol cultural y administrativo del proceso
educativo corresponde el reconocimiento de
los indigenas como agentes de politica e inter-
locutores validos ante el Estado, y el recono-
cimiento de la autonomia como producto de
laimplementacion de una estrategia de gobier-
no indirecto o gobierno de baja intensidad,
puesto en marcha por el Estado colombiano.

Tal reconocimiento de la interlocucién y la au-
tonomia tutelada de las comunidades indige-
nas hace parte del “timido salto” de la politica
indigenista en el gobierno de Belisario Betan-
cur, que adquiere rango constitucional en 1991
y que, de alguna forma, reivindica el interés
del movimiento indigena de asegurar un es-
pacio de participacién politica en el d&mbito
nacional, como un principio del Estado multi-
cultural. Este principio ha permitido que las
comunidades indigenas pasen de ser objetos
a sujetos de politicas ptublicas y, en el marco
de implementacion de una politica educativa,
denominada etnoeducacién, que esto les

9 El proyecto "Prestacion integral del servicio de educacién”, con las escuelas comunitarias ubicadas en jurisdiccién
de las Asociaciones ACIMA, ACIYA, AIPEA, PANIy CIMTAR tiene como objeto "buscar recursos para la ampliacién de

la cobertura educativa" (Defensoria del Pueblo, 2004: 40).
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signifique participar en la formacién y el nom-
bramiento de sus maestros, ser gestores de sus
propios curriculos y proyectos etnoeducativos,
e institucionalizar procesos de concertacion.

En el caso del departamento de Amazonas, la
dimensién politica de la etnoeducacion esta re-
lacionada con el reconocimiento de la inter-
locucién indigena y su institucionalizacién en
procesos de concertaciéon con el Gobierno de-
partamental —mediante la conformacién de la
MPCI—. Sin embargo, este proceso de interlo-
cucién y concertacion con las poblaciones indi-
genas de Amazonas no puede ser entendido
por fuera del fortalecimiento de una autono-
mia tutelada y proyectada por el Estado en esta
region, como producto de la aplicacion de la
politica indigenista en la regién andina y
la implementacion del gobierno indirecto, y co-
mo resultado, también, de una marcada ten-
dencia de aislamiento hist6rico de laamazonia.
Es decir, el reconocimiento de la interlocuciéon
indigena en el departamento de Amazonas
estéd relacionado con la proyeccion de una ten-
dencia proteccionista del Estado colombiano,
asi como también, y de manera paraddjica, con
la ausencia de accion del mismo.

De acuerdo con lo planteado, la estrategia
estatal de administrar y controlar a las pobla-
ciones y sus territorios en Amazonas se caracte-
riza, histéricamente, por una primera delegacion
de competencias politicas y administrativas a
las congregaciones religiosas y por una inten-
cidn, en el siglo xx, de integracion e incorpora-
cién de las poblaciones amazonicas, mediante
el apoyo normativo a los procesos de coloniza-
cién enestazonay el desarrollo de un proyecto
educativo objetivado en “colombianizar” a
estas comunidades.

Este proyecto ideoldgico, agenciado por la Igle-
sia, asentia la escogencia —incuestionable—
del mejor mecanismo de integracion y unifi-
cacion de las comunidades indigenas a la

Otras educaciones y etnoeducacion

sociedad nacional y buscaba sustentar el
sentido de pertenencia de las poblaciones
indigenas a partir de la identificaciéon y el
aprendizaje de elementos comunes y consti-
tutivos de la identidad nacional: hablar caste-
llano, profesar la religion catdlica y organizarse
alrededor de las instituciones estatales de ma-
nera sedentarizada.

Sin embargo, este proceso de integracion se
confronta con la reivindicacion territorial del
movimiento indigena en la regién andina, el
cual favorece el surgimiento de organizacio-
nes indigenas en el departamento, empena-
das en frenar el proceso de colonizacién y
lograr la restitucion juridica de los territorios
ancestrales de estas poblaciones, esta tltima
lograda, més como una prerrogativa del Es-
tado reconociendo la autonomia, una territo-
rialidad indigena y una frontera étnica que €l
estd obligado a proteger —en funcién del pro-
teccionismo de la politica indigenista ensaya-
da en la regiéon andina—, que como producto
del mismo movimiento y su incidencia en las
organizaciones regionales. En efecto,

[...] el reconocimiento de una autono-
mia indigena, tal como se da en Co-
lombia, podia en parte (y solamente en
parte) ser entendida como una politi-
ca de gobierno indirecto que en un
marco neoliberal y de descentraliza-
cién podia trasladar a las comunida-
des responsabilidades hasta ahora
supuestamente asumidas por el Esta-
do (Gros, 2000: 100-101).

En funcién de ello, el Estado, al promover una
autonomia tutelada, delega, a su vez, su politi-
ca social a las comunidades indigenas andinas
y amazoénicas, mediante el reconocimiento de
una territorialidad indigena y el fortalecimien-
to del ejercicio autonémico de autoridades
politicas —cabildos en la regiéon andina— y
representantes de las AATL."

10 Lasorganizaciones indigenas en el departamento de Amazonas podrian ser consideradas como un antecedente en

la conformacion de las AATI en la década del noventa.
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De igual forma, el reconocimiento de la interlo-
cucién indigena y el proceso de concertacion
con las comunidades indigenas de Amazonas
se encuentran directamente relacionados con
la incapacidad de la politica estatal para per-
meat, con su racionalidad e institucionalidad
politico-administrativa, al departamento. Es
decir, la administracion politica y econémica de
las poblaciones indigenas y sus territorios
dependia, en gran parte, de la competencia
eclesidstica hasta bien entrado el siglo xx y, en
esta medida, el hecho de que el departamento
sea pieza de los llamados “territorios naciona-
les” 0 “de misién” y se configure sélo hasta 1928
como una entidad territorial independiente
(pasando de Comisaria Especial a Intenden-
cia Nacional, luego a Comisaria de Amazonas
y por altimo a Departamento), permite acre-
centar el poder politico de la Iglesia en térmi-
nos de representaciéon y administracién de las
poblaciones y territorios indigenas:

[...]1a periferia se dividi6 en vicariatos
y prefecturas apostdlicas, progresiva-
mente asignadas a congregaciones mi-
sioneras catdlicas (Helg, 2001: 186).

Esta situacion, ademas, permitié la coloniza-
cion de las fronteras amazonicas: la aparicion
de nuevos actores y nuevas autoridades en el
escenario regional que, motivados por la in-
mensa extension de tierras y su riqueza natu-
ral, auspician la explotaciéon econémica y el
exterminio de la poblacién indigena."

Por consiguiente, esta débil politica de presen-
cia e intervencion estatal, manifiesta en la exis-
tencia de dos municipios y nueve corregimien-
tos departamentales, no tiene la capacidad
politica y administrativa para congregar y dar
tramite a las necesidades sociales de las comu-
nidades indigenas y gestionar la diversidad

natural y cultural del departamento, menos
aun de orientar su integracion social y politica.

De acuerdo con Christian Gros, esta falta de
integracion de las poblaciones indigenas alre-
dedor de las instituciones politicas del Estado

[...] se refiere fundamentalmente a la
existencia de una autonomia relativa,
y al hecho de que estos grupos socia-
les, se encuentren sometidos a una
débil influencia de la sociedad domi-
nante [...] sobre los vastos espacios que
les son propios (1991: 257).

Por tanto,

Es precisamente en esta autonomia
relativa con este supuesto arcaismo,
que las poblaciones indigenas encuen-
tran un apoyo, incluso si hoy en dia se
encuentran amenazadas por fuerzas
més temibles que el pasado. Este he-
cho nos permite entender las razones
que motivan [...] no sélo a preservar
esta autonomia, sino también a ex-
tenderla en funcién de las nuevas ne-
cesidades y con base en nuevas formas
de articulacién con la sociedad domi-
nante (p. 257).

Efectivamente, esta autonomia relativa favo-
rece la instrumentalizacion de mecanismos
juridicos y politicos dispuestos por la legisla-
cion nacional (Articulo transitorio 56 de la
Constitucion Politica de 1991 y Decreto 1088
de 1993) para organizar sociopoliticamente a
las comunidades indigenas del departamento
de Amazonas y abrir espacios de participacion
e interlocucién politica con la conformacién de
las AATI. En esta medida, estas asociaciones
promueven la autonomia como objeto e ins-
trumento de resistencia: objeto, porque el

11 Se presenta una conformacién y confrontacién de dos sistemas de autoridad: uno tradicional y otro econémico,
este Gltimo creado bajo la figura de capitdn que, en su labor de intermediario en la explotacién econémica, no
asume la representacioén de las poblaciones indigenas en funcién de defensa y proteccion, sino que beneficia su

sometimiento.
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reconocimiento de una territorialidad indige-
na exige la configuracion y la legitimacion de
una autoridad tradicional; e instrumento, por-
que permite resistir el derecho estatal de ha-
blar en nombre de las comunidades indigenas
y, de esta forma, intervenir en el proceso de
integracion social y politica.

Es decir, la autonomia consiente la creacion, el
reconocimiento y el fortalecimiento de las AATI
y permite reproducir el cardcter autonémico
de las comunidades a través de aquellas. Sin
embargo, frente al cuestionamiento del control
cultural y administrativo del proceso educati-
vo, esta autonomia se confunde en la coadmi-
nistracién de la etnoeducacion y, pese a que cues-
tiona la homogeneizacién y el desconocimiento
de la diversidad como elementos del control
cultural del proceso educativo,'? esta autono-
mia se relativiza con la administracién conjun-
ta —entre AATI y Gobierno departamental—
de una educacién para / de las poblaciones
indigenas dirigida desde el Estado, de acuer-
do con las posibilidades institucionales y nor-
mativas definidas para suimplementacién. En
este sentido, las AATI administran la etnoedu-
caciéon como una politica educativa del Esta-
do y no como una politica cultural del mo-
vimiento indigena, objetivada —esta taltima—
en la conformacion de un sistema de educa-
cién propia.

De todas formas, es importante resaltar la
institucionalizacion de los procesos de inter-
locucién y concertacién con comunidades in-
digenas en laimplementacion de la ethoeduca-
cion en el departamento de Amazonas. Es
decir, tanto la institucionalizacién del proceso
de concertaciéon como las modalidades de ges-
tién (coadministracién y servicio integral o “a
todo costo”) son una expresién del reconoci-
miento del indigena como un sujeto politico e

Otras educaciones y etnoeducacion

interlocutor vélido frente al Estado y, en esta
medida,

[...]1as organizaciones indigenas loca-
les y regionales estan tratando de lle-
nar el vacio del Estado, dando origen
a una nueva institucionalidad educa-
tiva que se ira abriendo espacio hacia
el reconocimiento oficial, pues su prac-
tica, sus avances, su fuerza social, le
van confiriendo legitimidad ante las
comunidades, el magisterio, las enti-
dades y la sociedad en general, al tiem-
po que el Estado la va perdiendo por
su debilidad académica, politica, admi-
nistrativa y fiscal (Cortés, 2003: 214).

Ademas,

De todas maneras, es importante tener
claro si la direccién de estos procesos
es hacia su institucionalizacion en las
actuales instancias oficiales, o por el
contrario, a mantenerlos al margen del
Estado, generando y consolidando su
propia institucionalidad en competen-
cia con la oficial; o desde la experiencia
y avances de la institucionalidad
comunitaria apostarle a la transforma-
cién de las estructuras institucionales
oficiales para trabajar desde ellas
(pp- 217-218).

Frente a estos cuestionamientos, la imple-
mentacién de la etnoeducacion en el depar-
tamento de Amazonas podria considerarse
como un caso atipico en el orden nacional, pese
aque

[...] su reconocimiento tenga que asu-
mirse, alienable e ineludiblemente, den-
tro de los campos de accién de los
modelos cognitivos hegemonicos, que es

12 No se desconoce la conformacion de las primeras escuelas comunitarias, los primeros procesos de profesionalizacién
de docentes y la elaboracion de los curriculos y los proyectos etnoeducativos propios como formas de control de
los contenidos y métodos de ensefianza, es decir, un control auténomo del proceso de afirmacion e instrumen-
talizacién de la identidad cultural, como respuesta a los modelos pedagégicos descontextualizados y al proceso

de aculturacién promovido por la educacién misional.
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precisamente lo que sucede con el pro-
yecto de la etnoeducacién (Cardona y
Echeverri, 1999: 215)

y que,

[...] bajo estas nuevas formas y con el
discurso del respeto a las culturas, a los
modos tradicionales de organizacion
colectiva, etc., nunca el Estado estuvo
tan presente en los asuntos internos de
las comunidades como lo estd ahora
(Gros, 2000: 105).

En este sentido, cabe una preocupacion ma-
yor, porque

[...] la descentralizacion, la autonomia
y el gobierno indirecto que hacen par-
te de su nueva propuesta de gobierno,
pueden significar el vestido brillante
bajo el cual el Estado esconde su renun-
cia de cumplir con su anterior deber:
ofrecer una verdadera escolarizacion en
términos de igualdad [...] a toda la po-
blacién de su pais (p. 199).

Conclusiones

Desde la época republicana, la politica y la le-
gislacion indigenista han encontrado impedi-
mentos para su aplicacion efectiva. Estas difi-
cultades estan relacionadas con su condicion
de especificidad y determinan que su imple-
mentacion esté condicionada al cumplimiento
de normatividades generales y a la voluntad
personal de los entes institucionales, a pesar
de que, en las postrimerias del siglo xx, se reco-
nozca autonomia e interlocucién a las comu-
nidades indigenas y sus organizaciones que,
aunque tuteladas desde las instituciones esta-
tales y bajo los criterios de modernidad instru-
mental que el Estado determine, se constituyen
como un principio para asumir la voceria de
sus derechos.

De esta forma, la participacion politica de los
representantes indigenas en la Constitucion

Nacional de 1991 se limit6 a plasmar la reivin-
dicacion de los derechos territoriales y algu-
nos derechos culturales y, en esta medida, su
participacién se constituy6, parafraseando a
Gros, como “acciones legitimistas del sistema
politico colombiano”, puesto que no se cues-
tiond el peso de estos derechos en relacién con
la normatividad general y se sobrepuso el Es-
tado social de derecho frente a las pretensio-
nes especificas de un Estado multicultural.

Sin embargo, se configura, con el aporte del
movimiento y las organizaciones indigenas, un
espacio de participacién politica de estas po-
blaciones y, de esta manera, se pone a disposi-
cién de las comunidades indigenas mecanis-
mos juridicos y politicos que favorecen —me-
diante su instrumentalizacién— la creaciéon de
las AATI en el departamento de Amazonas, las
cuales se configuran como un actor politico
indigena encargado de viabilizar y legitimar
las acciones estatales. De este modo, se presen-
ta una cooptacién neoliberal de los esquemas
multiculturales, puesto que el reconocimien-
to de una autonomia relativa no corresponde
al interés de un proceso organizativo propio
y, al ser instrumentalizados estos mecanismos
estatales, se justifica una politica de presencia
e intervencion del Estado.

En este sentido, la institucionalizaciéon de los
espacios de interlocucién y concertacion en
Amazonas, y su formulacion en la administra-
cién conjunta de la etnoeducaciéon, como una
expresion del reconocimiento de la autonomia
de las comunidades indigenas, legitiman un
proceso neoliberal de delegacién de com-
petencias y, en funcién de ello, una ausencia
—progresiva, mas no histérica— del Estado en
esta region.

De alli cabe preguntarse si en el departamen-
to de Amazonas se esta implementando la
etnoeducacién objetivada, ademés del forta-
lecimiento delaidentidad étnica, en la configu-
raciéon de un sistema de educacion propia, tal
como se propugna en la regiéon andina me-
diante la puesta en marcha de una politica
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cultural agenciada por el movimiento indige-
na, o s6lo se presenta una coadministracion in-
digena de una politica oficial que estd més rela-
cionada con los planteamientos de la Ley 715
de 2001 en cuanto a administracion del servicio
educativo por las entidades territoriales: depar-
tamentos y municipios certificados y entidades
territoriales indigenas, en caso de que se aprue-
be la Ley de Ordenamiento Territorial.

De ser asi, la etnoeducacién perderia su im-
pulso, puesto que al reconocer el estatus de
“administracién indigena” del servicio educa-
tivo oficial, se da via libre al desconocimiento
de una educacién adecuada al contexto socio-
cultural, en razén de que la direccién del proce-
so educativo estaria en manos del Estado,
potencializado, a su vez, por su asignacioén y
transferencia de recursos y, por tanto, autono-
mo para el establecimiento de lineamientos
educativos generales que tienen que ver mas
con la eficiencia econémica que con una edu-
cacion objetivada en la construccion de senti-
do de los grupos étnicos.

Por el contrario, de no aprobarse la Ley de
Ordenamiento Territorial que le dé vida a las
Entidades Territoriales Indigenas (ETI), la pres-
tacion del servicio educativo se delegara a los
municipios debidamente certificados; sin em-
bargo, estas entidades territoriales no integran
ala poblacion indigena del departamento y, me-
nos adn, tienen la capacidad técnica y financie-
ra para asumir esta responsabilidad. Por tanto,
las posibilidades de las AATI en funcién de la
administracion de la etnoeducacion se verian
mermadas, puesto que, nuevamente, tendrian
que adelantar un proceso de concertacién y su
institucionalizacion en las instancias municipa-
les, o paraddjicamente, tendrian que acogerse
a la decisién personal de esta instancia imple-
mentadora de la politica estatal, potencializada
por el establecimiento de lineamientos educa-
tivos y normatividades generales. En este sen-
tido, el Estado responderia: “Esta bien, estd bien,
quédate con tu lengua, tus mitos, tu cultura,
pero aqui me funcionas segtin mis reglas” (Gar-
cés, 2000: 334).

Otras educaciones y etnoeducacion

Para finalizar, de una u otra forma, la imple-
mentacién de la etnoeducacion en el depar-
tamento de Amazonas se somete a un reto:
acogerse a los objetivos planteados por una
politica estatal que no es educativa, sino de
competencias de entidades territoriales, y asu-
mir unos lineamientos generales pensados
desde la eficiencia y la eficacia econémica, pro-
puestos por el modelo neoliberal, o avanzar
hacia la construccién de un sistema de educa-
cién propia, con objetivos y procedimientos
pensados desde el cuestionamiento del control
cultural y administrativo del proceso educati-
vo, puestos en marcha por la implementacion
de la etnoeducacién como politica cultural, al
cuestionar los imaginarios, las representacio-
nes y las practicas que sustentan el ejercicio
de la politica y el proceso tradicional de for-
mulacién e implementacion de las politicas
publicas.
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Conociendo el pasado abrimos camino al futuro, para que la sociedad fortalezca
lo que con esfuerzo construimos

Maria Elena Casamachin, docente Inedic (Inedic, 2006)

a historia educativa local, en el depar-

tamento de Cauca, esté atravesada por

una suerte de acontecimientos socia-
les y politicos que han definido, de manera sus-
tancial, el quehacer de la escuela y el papel del
maestro y la maestra. El surgimiento y la con-
solidacién de movimientos sociales, especifi-
camente el Concejo Regional Indigena del
Cauca (CRIC), desde el cual se ha asumido lo
educativo como uno de los aspectos centrales
en la reivindicacién de los derechos de los
pueblos indigenas, ha generado una impron-
ta o marca particular en aquellas instituciones
educativas que han sido producto del proceso
de recuperacion de tierras y del trabajo comu-
nitario para su constitucion, entre éstas, la
Institucién Educativa para el Desarrollo Inter-
cultural de las Comunidades (Inedic), ubica-
da en el Resguardo Indigena Las Delicias,
Municipio de Buenos Aires (Cauca).

El trabajo que a continuacion se presenta es el
producto de un proceso de investigacion rea-
lizado con Inedic, que asumié el reto de ser
parte de la construccion del Instituto Nacio-
nal Superior de Pedagogia (INSP),' con la cer-
teza de que la historia politica, social y educa-
tiva que caracteriza a esta region del pais, ha
permitido el surgimiento de un pensamiento pe-
dagdgico atravesado por tres aspectos funda-
mentales: el territorio recuperado como origen
de la otra escuela, la naturaleza de la intencio-
nalidad politica de lo educativo como proceso
ligado a la lucha del movimiento indigena, y
la participaciéon comunitaria como la principal
estrategia de organizacién escolar y practica
pedagobgica.

Identificar y visibilizar la manera como estos
tres asuntos convergen y dan forma a un sa-

ber y précticas pedagdgicas particulares, fue
el propdsito que inspird y guid la realizacion
del Archivo Pedagégico Comunitario (APC),
como proyecto de investigacién colectiva que
pretende materializar la memoria presente
acerca de la historia del resguardo, la Institu-
cién Educativa (Inedic) y sus puntos de contac-
to. Es decir, las maneras como la recuperacion
del territorio, conformacién del resguardo e
instauracién de unas formas organizativas par-
ticulares, incidieron y condicionaron la emer-
gencia y el desarrollo del Proyecto Educativo
Comunitario que en la actualidad se imple-
menta en el resguardo, y como éste, a su vez,
posibilita la continuidad y la pervivencia de
un pensamiento politico y cultural.

Este ejercicio de concrecién y materializacion
de la memoria es intencional, entendiendo la
intencién mas alld de lograr cumplir con los
objetivos de un proyecto, en tanto se asume
como forma de resistencia y pervivencia del
Proyecto Educativo Comunitario construido,
frente al embate de la implementacion de las

politicas publicas educativas de cardcter neo-
liberal.

En este contexto, la memoria, como acto de re-
sistencia politica y étnica, significa encontrar,
en el pasado, las claves para la supervivencia
en el futuro.

[...] la memoria hace parte de un ejer-
cicio de reconstruccién de la propia
historia y de definicion de un futuro
colectivo, que cobra especial vitalidad
en aquellos sectores de la sociedad que
han vivido condiciones de minoriza-
cién (Rojas, 2004: 24).

1 Proyecto del Ministerio de Educacién Nacional (MEN), agenciado y liderado por la Universidad Pedagogica

Nacional.

56 Revista Educacién y Pedagogia, vol. XX, nim. 52, Septiembre - Diciembre de 2008



Asi, el sentido de recordar el proceso median-
te el cual fue posible construir y consolidar un
proyecto educativo de caracter contrahege-
monico, se sustenta en la intencién de conver-
tir la historia en un referente para la accién,
que va més alla del recuerdo, para convertirse
en posibilidad de resistencia, politica y étnica, en
el presente y el futuro:

Se fundaron escuelas comunitarias en
aquellas comunidades que habian sos-
tenido luchas por la tierra, es decir, lu-
gares criticos en donde habia avances
organizativos. De este modo se esta-
blecié una escuela en La Laguna de
Siberia —un territorio multiétnico en
donde se presentaba un riesgo emi-
nente de pérdida del idioma nasa yu-
we, pero donde se libraba una fuerte
lucha de los terrajeros por recuperar
los territorios del resguardo (Progra-
ma de Educacién Bilingiie Intercultu-
ral —PEBI—, 2004: 41).

Al mismo tiempo, existe una intencionalidad
pedagogica en la memoria como acto de resis-
tencia frente al olvido. Asi, la historia que se
materializa a través del APC se convierte en
eje central de los contenidos a desarrollar a través
del curriculo; es decir, esta historia: —la his-
toria no oficial, la historia de las recuperacio-
nes de tierra, de la conformacién del resguar-
do, del poblamiento del territorio, de las
movilizaciones, de la creacién de las escuelas—
es intencionalmente la primera que se ense-
na, en tanto

[...] conocer el pasado, transmitirlo a
los jovenes, es una forma de garanti-
zar los derechos de las actuales y futu-
ras generaciones; conocer el pasado es
un “arma”. La memoria nos habla del
pasado para pensar el futuro (Rojas,
2004: 38).

El pasado se convierte asi en conocimiento
articulado al curriculo, logrando establecer una
relacién estrecha entre el proceso pedagdgico
agenciado desde la institucion y los saberes y

Otras educaciones y etnoeducacion

experiencias presentes en la memoria comu-
nitaria y la vida cotidiana del resguardo:

Ahora a los nifios y las ninas se les en-
sefla como fueron las recuperaciones
de tierra, las leyendas, los mitos; aho-
ra conocen mdés acerca del territorio
donde viven, antes se conocia el mapa
de Colombia, ahora saben cuales son
los linderos de la vereda y del resguar-
do y por qué hay que hacerlos respe-
tar (Inedic, 2006).

De esta manera, al hacer y evocar la memoria,
reescribimos, reinventamos la historia,

[...] pero ala vez es una forma de his-
toriar. Cuando hacemos memoria
estamos historiando: agrupamos re-
cuerdos pero también los separamos,
excluimos algunos, reelaboramos
otros. La memoria no es la reproduc-
cién de los recuerdos, del pasado, es
la produccién de lo pasado, de los re-
cuerdos (Noguera, 2005: 18).

Esta memoria, en el caso del Resguardo Indi-
gena de Las Delicias, se recuerda ast:

Al llegar a las Delicias los Espafoles
divisaron el majestuoso cerro, que ac-
tualmente es llamado CATALINA
TETA o CERRO CATALINA que al lle-
gar a la cima colocaron una cruz de ris-
ticos maderos en insignia de redencion
y conquista de estos territorios, de ale-
gria gritaron como homenaje a su Dios
y de esta cumbre tomaron posesion, al
igual que del Valle del Cauca y el resto
del continente [...] En el momento que
los espanoles estaban homenajeando
a su dios se escucharon tambores, flau-
tas y cuernos, era un grupo de nativos
de los QUIMBAGUAS, quienes venian
a combatir a los espafnoles parano de-
jarse quitar el cerro y su territorio, ya
que para ellos era un sitio sagrado,
donde se hacian y se practicaban los
grandes ritos (Inedic, 2006).
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La historia educativa local como punto de
partida para el rastreo del saber pedagé-
gico y la practica pedagégica inherentes
a las otras educaciones

El APC, como concreciéon de la memoria, se
trabaja a partir y sobre la historia educativa
local, que es, a su vez, parte constitutiva de la
historia del proceso de movilizacién y resis-
tencia de las organizaciones indigenas. Por tan-
to, asumimos la experiencia del Inedic como
parte de lo que Castillo ha denominado otras
educaciones:

Se hace necesario hablar de las otras
educaciones como una manera de
visibilizar experiencias de orden cul-
tural, comunitaria, pedagégica y poli-
tica agenciadas por poblaciones y gru-
pos étnicos durante la segunda mitad
del siglo xx, quienes inventaron otras
escuelas y otros territorios para la
pedagogia colombiana, pero que no
fueron el objeto de andlisis de las uni-
versidades ni de los proyectos de
formacion de las escuelas normales
superiores (Castillo, 2006: 41).

En el caso del Inedic, esta experiencia surge a
partir de la necesidad de construir un proyec-
to educativo pertinente y acorde con los inte-
reses y las necesidades de los comuneros:?

El objetivo de esas escuelas era con-
textualizar la educacién desde la co-
tidianidad, es decir, generar una educa-
cion para defenderse colectivamente
como indigenas y no una educacién
para superarse individualmente, sien-
do este tultimo el supuesto objetivo de
la escuela (PEBI, 2004: 46).

La creacién de estas escuelas a manera
de semilla para todo el Cauca, obede-
ci6 a tres criterios: (1) sitios que mos-
traban una fortaleza cultural y podian

servir de orientadores para las demas
comunidades, (2) lugares donde la cul-
tura y en especial las lenguas estaban
en descenso, pero los procesos de re-
cuperacion de tierras exigian que la
educacién ayudara a cohesionarlas y (3)
lugares donde se estaba perdiendo to-
talmente la cultura y era necesario
recuperarla (p. 46).

Es, entonces, a través de la historia educativa
local, que es posible rastrear los elementos
constitutivos tanto del discurso pedagodgico,
como de las précticas agenciadas y de la di-
mension politica inherentes a una institucion
y una comunidad especifica y particular,
definiéndose asi el campo de la historia de otras
educaciones frente a la politica e historia educa-
tiva nacional oficial:

Reconocer el papel que han tenido las
organizaciones sociales de carécter ét-
nico y las practicas pedagdgicas de los
maestros en las transformaciones de las
politicas educativas nos lleva a pensar
en la etnoeducacién como un proceso
de movilizacién de demandas del va-
lor de los recursos culturales, que se ha
constituido en un marco de accién pe-
dagdgica colectiva, es decir, como agen-
cias productoras de significacion colec-
tiva que difunden nuevos significados
en la sociedad acerca del sentido que
encarna la pedagogia como saber; a
partir del cual se gesta una postura re-
novada y critica acerca de la educacion
(Delgado, 2006: 25).

Teniendo en cuenta los lineamientos funda-
mentales del campo de la historia de otras edu-
caciones, se proponen como categorias a rastrear,
a través del APC, el saber pedagdgico y la pricti-
ca pedagogica, como estrategia para establecer
un didlogo entre: el referente conceptual de la
disciplina; el saber que se ha elaborado y
consolidado a partir de experiencias educati-

2 Comunero es la denominacion que se da a los pobladores del resguardo que participaron en el proceso de recupe-

racion de tierras.
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vas direccionadas desde movilizaciones socia-
les contrahegemonicas, y las précticas que re-
sultan de relacionar los diferentes espacios
educadores y los contenidos propios de una cul-
tura en particular, como manera de materiali-
zar el proyecto educativo que cada cultura con-
sidera pertinente a su realidad y contexto.

El saber pedagdgico se entiende como

[...] aquel que se manifiesta cuando el
maestro ensena; éste es un saber com-
plejo que responde a las preguntas qué
se ensefna, a quiénes, para qué y como
(Vasco, 1995, 45),

a partir de concepciones e intencionalidades
propiasal educadory su contexto, las cuales pue-
den ser diversas y mualtiples.

Esta diversidad es posible abordarla desde el
saber pedagoégico, ya que éste

[...] es el espacio mas amplio y abierto
de un conocimiento, es un espacio
donde se pueden localizar discursos de
muy diferentes niveles: desde los que
apenas empiezan a tener objeto de dis-
curso y précticas, buscando particula-
rizar su campo discursivo, hasta aque-
llos que logran cierta sistematicidad,
todavia no ligada a criterios formales.
Para el caso del saber pedagogico, el
concepto de saber nos permite explo-
rar desde situaciones practicas de la en-
senanza, la escuela y el maestro, hasta
situaciones conceptuales de la pedago-
gia (Zuluaga y Echeverri, 2003: 78).

Esto lo hace muy potente y flexible para el cam-
po de la historia de las otras educaciones.

Por su parte, la prdctica pedagédgica

[...] se entiende como la reflexion, dis-
cusién y acercamiento a los espacios y
tiempos donde acontece la ensehan-
za, para proponer alternativas de cam-
bio en contexto y definicién de reglas

Otras educaciones y etnoeducacion

basicas que regulan las realizaciones en
contextos histdrico-culturales (Castillo,
2002).

Esto propicia el cuestionamiento constante
acerca delos modos de ensefianza pertinentes
a contextos de diversidad cultural, e incentiva
lainvestigacion, dirigida a estos &mbitos, como
proceso que debe ser agenciado desde el/la
mismo/a maestro/a como conocedor/a prota-
gonico/a de su saber y préctica pedagodgica,
fomentando actitudes de autonomia y dialo-
go permanente con otros actores educadores del
contexto, en espacios de socializacion y edu-
cacion diferentes a la escuela.

Abordar la construccion del APC desde los
referentes conceptuales de saber pedagdgico y
prictica pedagdgica permite la incursion y la
reflexion, en el discurso y la produccién acer-
ca de lo pedagdgico, de trayectorias, repertorios
y caracteristicas de contextos que, desde el dis-
curso disciplinar y academicista, no seria posible
reconocer como referentes de enunciacion va-
lidos. En este sentido, también se reconoce el
potencial de dichas categorias conceptuales,
como detonadores de nuevas perspectivas y
lugares epistemolégicos distintos a la l6gica
positivista de produccién de conocimiento,
fundante de la academia y las disciplinas. El
reconocimiento de estas posibilidades de
reflexion y produccién son de sensible impor-
tancia y pertinencia para el desarrollo y conti-
nuidad de este proyecto de investigacion, que
se constituy6 en parte inherente de la ex-
periencia y modelo educativo agenciado, ya
que los contenidos finalmente producidos en
el marco del APC, se ubican en un frente de re-
sistencia politica y epistemoldgica ante el proyec-
to educativo oficial y hegemonico.

El lugar de enunciacién: pedagogia e
historia en el Inedic

Es un proceso de investigacion que se viene
desarrollando desde un contexto comunitario,
recogiendo la historia desde los inicios. Todo esto
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incentivando a los nifios, jévenes y mayores, al
conocimiento propio desde sus saberes ancestrales

Docente Inedic (Inedic, 2006)

La construccion del APC implica delimitar tan-
to la naturaleza como el contenido de aquello
que se considera importante rastrear y archi-
var, con el proposito de visibilizar el saber y las
practicas pedagodgicas que transitan por la ex-
periencia educativa particular. En este caso, el
APC se distancia o diferencia de lo que, en
el ambito nacional, en el pafis, se ha elaborado
como propuestas de Archivo y Museo Peda-
gobgico, proponiendo e incluyendo, en su natu-
raleza, la condicion comunitaria, entendiendo
ésta desde las dimensiones de participacion,
gestion y organizacion escolar, pero que, al
mismo tiempo, afecta de igual manera la defi-
nicién de contenidos y el disefio de estrate-
gias, metodologias y didacticas. Todo esto, fruto
de la historia del proceso de reivindicacion y
constitucién de la experiencia educativa agen-
ciada desde la resistencia y lucha de un mo-
vimiento social particular, como se evidencia
a través del relato histérico que da contenido
al APC.

A partir de la historia reconstruida, es posible
identificar las huellas de lo que se evidencia
en la actualidad como fundamento del saber
y la practica pedagodgica de los maestros y las
maestras del Inedic, y que recojo en los tres
ambitos mencionados al inicio de la presenta-
cion: el territorio recuperado como origen de
la ofra escuela, la naturaleza de la intenciona-
lidad politica de lo educativo como proceso li-
gado a la lucha del movimiento indigena, y la
participacion comunitaria como la principal
estrategia de organizacion escolar y practica
pedagobgica.

A continuacién me permitiré socializar parte
del contenido del APC, que da cuenta de las
relaciones que se entretejen entre la historia
del Resguardo Indigena de Las Delicias (Buenos
Aires, Cauca) y el Inedic, con el saber y la prac-
tica pedagdgica de los maestros y las maestras.

El territorio recuperado como origen de
la otra escuela

Antes de 1915 todo el territorio estaba
en manos de un terrateniente llama-
do Matias Cifuentes, el senor ademas
de poseer la tierra disponia de los tra-
bajadores, o sea de los indigenas de la
region, y fue vendiendo pequenas por-
ciones de tierra a personas indigenas
y a otras de afuera. A cada terrajero le
vendia menos de una hectarea de tie-
rra y el comprador tenia que pagar con
el trabajo de toda su familia. El terra-
teniente autorizaba lo que se iba a sem-
brar, mucho de lo que se producia lo
tenian que vender obligatoriamente al
terrateniente al precio que él quisiera.
Después empez6 los desalojos de par-
te del terrateniente a algunos terrajeros
como: Antonio Ulcué, Cruz Nene, José
Maria Ulcué y Manuel José Pena (Ine-
dic, 2006).

Antes de iniciar las recuperaciones, los
indigenas de Las Delicias iban per-
diendo sus tierras, debido a que el
terrateniente poco a poco les compra-
ba sus matas y tenian que salir de sus
parcelas, y asi pasaron a ser jornaleros
e iban de posada en posada. Esto su-
cedié por muchos afios hasta que
comenzaron las luchas de las recupe-
raciones. En 1988 se recuperan las dos
altimas fincas llamadas El Vergel o San
Francisco y La Chivera o Piedra el
Tigre, con esta recuperacién se da por
terminado este proceso en la comuni-
dad de Las Delicias, este proceso duro
11 anos (Inedic, 2006).

Esto antes era la Vereda Santa Ana y
las familias eran arrendatarios de
tierras baldias que le pertenecian a
grandes hacendados y terratenientes,
y es en 1950 que se crea la Escuela de
Santa Ana, en la que trabajaban maes-
tros mestizos y la educaciéon era muy
estricta. En 1960 llega la religién evan-
gélica que hizo que se cerrara esta
escuela. En 1977 se inicia el proceso de
recuperacion de tierras del resguardo
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y también empieza a surgir la necesi-
dad de tener una escuela propia. Ha-
bian muchos nifios y nifias y los pocos

La naturaleza de la intencionalidad poli-
tica de lo educativo como proceso ligado
a la lucha del movimiento indigena

que podian ir a la escuela les tocaba ir
muy lejos, habia que esperar a que tu-
vieran doce o trece afos para que se
pudieran ir solos y a ellos les daba pena
llegar ya tan grandes, entonces la gen-
te se unio y se esforz6 para lograr te-
ner la escuela (Inedic, 2006).

En este proceso de recuperacion de tie-
rra también nace la Escuela Bilingiie
Las Mercedes, el 5 de julio de 1982,
como parte estratégica de la lucha y
fortalecimiento de la cultura, esta es-
cuela se crea por el descontento de la
comunidad con la Escuela Oficial, por
que no recibian los hijos de los “inva-
sores”, ademas los castigaban por ha-
blar el nasa yuwe y para poder matri-
cular preguntaban si los padres eran
casados o no porla Iglesia catélica. Los
padres viendo esta situaciéon deciden
formar una nueva escuela con el obje-
tivo de ensenarle a sus hijos la parte
cultural, ademas, era el sitio de reunio-
nes de la comunidad para preparar los
diferentes eventos, de ahi que los pri-
meros profesores fueron: Juan José
Pena (gobernador, lider, maestro),
Mélida Camayo (comunera), Arman-
do Camayo (lider de la comunidad),
Luz Estella Dizu (comunera) [...] ellos
tenian la responsabilidad de educar y
despertar ala comunidad en esos mo-
mentos tan criticos que vivia el cabil-
do de Las Delicias. Esta escuela bilin-
glile comenzd a ganar espacio en la
parte educativa, durante tres afos,
en la Recuperacion las Mercedes, la es-
cuela oficial comenzé a quedar sin ni-
nos, la comunidad se retine y en una
asamblea deciden unificarse en el afo
de 1985, llamé&ndose Escuela Bilingiie
Las Delicias y a la vez funcionaba como
oficina del cabildo de ese entonces, de
ahi hastala actualidad la escuela siem-
pre ha estado jugando un rol impor-
tante en el proceso de lucha y organi-
zacion de nuestra comunidad (Inedic,
2006 ).

Empezamos a valorar la educacién bi-
lingiie ya que la escuela oficial que
existia en esa época en la comunidad
daba un trato de discriminacién por ser
hijos de los comuneros les decian:
indios que hablan feo, que se visten
mal, hijos de roba tierra. Por esta causa
los lideres se reunieron y empezaron
a plantear una educacién diferente a
la tradicional, por eso los comuneros
matricularon un buen ntimero de es-
tudiantes indigenas y cada ano habia
ampliacion de cobertura, a los profe-
sores los asesoraba personas de otras
zonas que tenian mas experiencia por
estar acompanando al programa de
educacion del CRIC (Inedic, 2006).

En el 1992 con la participacién del
CRIC en le proceso educativo intercul-
tural se fortalece el proceso organizativo
y nace la necesidad de convertir la es-
cuelaenun Centro Experimental Comu-
nitario Intercultural Bilingtie (CECIB)
cuyo objetivo era: primero, fortalecer
los principios de Unidad, Tierra y Cul-
tura. Segundo, buscar alternativas so-
bre el manejo de tierras en la parte
agropecuaria por ser una regién de ha-
cendados y de monocultivos hacia que
la tierra fuera muy compacta y erosio-
nada, esto oblig6 a que la educacion
propusiera un modelo de produccién
en las huertas integrales, Nasa Tul, lo
cual anos mas tarde se comenzo apli-
car en los resguardos. Tercero, ensefar
a los ninos temas relacionados con el
proceso politico, econémico, y cultu-
ral de su comunidad para valorar y
fortalecer este proceso.

La educacién propia que se desarrolla
en el Cauca, se enmarca en una estruc-
tura general del movimiento indigena,
con una red de objetivos donde cada
una de las actividades est4 en funcion
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La participacion comunitaria como la
principal estrategia de organizacion esco-

de dinamizar, construir y fortalecer el
proyecto de vida y la autonomia
(CRIC, 2000: 47).

Los CECIB surgieron en las comuni-
dades de El Cabuyo (Tierradentro), Las
Delicias (Buenos Aires) y Lopez Aden-
tro, pertenecientes al pueblo nasa.
Eran todas escuelas de primaria con
una larga trayectoria en el proyecto
educativo comunitario [...] en Las De-
licias se habian implementado pro-
yectos de fuerte interaccién con las co-
munidades y se habia trabajado en el
mejoramiento ambiental como com-
ponente curricular, lo que se queria
profundizar (PEBI, 2004: 74).

lar y practica pedagoégica

62

Con la creacion del CECIB, se buscaba
consolidar una relacién orgénica en-
tre la comunidad y la escuela: que los
padres de familia no fuesen orientado-
res ocasionales del proceso educativo,
sino que se convirtieran en maestros
permanentes desde su cotidianidad
para la construccién del proceso comu-
nitario. En este sentido, se concibi6 que
los padres de familia eran la fuente
principal para la investigacién que los
ninos hacen desde la escuela. Igual-
mente, cobraba importancia la vincu-
lacién de la escuela a las actividades
colectivas de la comunidad, tales como
asambleas, trabajos comunitarios y
fiestas. Posibilita una relacién mas
orgénica entre escuelas y los thé walas
y otros especialistas en el ritual y la me-
dicina [...] se decidi6 consolidar algu-
nas experiencias en cada una de las
zonas, para concretar en ellas de ma-
nera integral el modelo comunitario.
Ello significo la creacién de los Centros
Educativos Comunitarios Intercultu-
rales Bilingties (CECIB) para que, desde
su practica, se convirtieran en referen-
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tes educativos para todo el proyecto
(PEBI, 2004: 73).

Después de recuperar las tierras la co-
munidad se organiz6 en grupos comu-
nitarios con sus respectivas directivas,
se hizo con el fin de facilitar y organi-
zar el trabajo por parte del cabildo con
sus tierras. En las recuperaciones de
tierra se empez6 a trabajar comuni-
tariamente, en ganaderia, agricultura,
orientado por el programa de produc-
ciéon del CRIC (Inedic, 2006).

Como logros de este proceso tenemos
la implementacion de proyectos peda-
gogicos como el de la huerta y el de
piscicultura, ademds con la unificacion
ha mejorado la atencién en cuanto a
asignaciéon de recursos y el apoyo al
restaurante escolar; es bueno porque
se ensena lo nuestro y es viable por-
que asi se mantiene la organizacion, si
hay algtin problema en la comunidad
ya se puede recurrir a la escuela. Cada
ano se ven cambios porque hay ayuda
e interés de la autoridad y el cabildo, y
participacion de los padres de familia.
La comunidad sin el cabildo no fun-
ciona y el cabildo sin la comunidad
tampoco, por ejemplo, el cabildo tie-
ne titulos de estas tierras y se puede
pelear ante el Estado para ayudasy, de
ser posible, en este afio se quiere cons-
truir la infraestructura de la escuela
(Inedic, 2006).

A partir de 1992 el CECIB ha venido la-
borando propuestas alternativas de
educacion haciala consolidacién de un
sistema educativo propio con la parti-
cipacién de la comunidad, autoridad,
mayores, docentes y nifios y cada afo
se han implementado nuevas estrate-
gias pedagodgicas como herramientas
decisorias del Proyecto Educativo Co-
munitario (Inedic, 2006 ).

De esta manera, identificamos que los conte-
nidos, es decir, sobre aquello que da cuenta el



APC, en el cual se recogen, ademas de los tes-
timonios orales de la comunidad, algunos
documentos elaborados por el Programa de
Educacion Bilingiie Intercultural (PEBI), asi
como su secuencia en términos de la historia
y la cronologia, son asuntos que estan directa-
mente ligados con la historia social y politica
de la comunidad del Resguardo Indigena de
Buenos Aires. Desde este referente es posible
afirmar que el conocimiento social, en relacion
con lo educativo, es el producto del consenso
y la negociacion colectiva, ligada a una histo-
ria organizativa y a unas practicas comunita-
rias muy arraigadas en esta poblacién, como
lo son las asambleas y las reuniones comuni-
tarias, espacios en los que se consolida este tipo
de propuestas, como la del Proyecto Educati-
vo Comunitario, pero que, al mismo tiempo,
se convierten en espacios de socializacion y for-
macion para las nuevas generaciones. Estos
espacios de discusion y concertacién colectiva
han sido apropiados también en los procesos
de ensefianza y organizacion en la Inedic.

Escuela y comunidad: los lugares del
maestro y la maestra en esta historia

El conocimiento social, tradicional y cultural
que, en relacién con la educacién, ha construi-
do la comunidad durante su historia, se asu-
me como el fundamento del saber pedagdgico
que transita en las practicas y los proyectos
agenciados desde el Inedic. En este sentido,
identificamos que dicho saber no se sustenta
Gnicamente o, tal vez, no se sustenta, en el
conocimiento formal de la pedagogia como
disciplina. En esta experiencia especifica, y
como consecuencia del proceso de recupera-
cién de tierras, son las mismas comunidades
las que definen el perfil y las caracteristicas de
sus maestros y maestras y, ademds, asumen la
responsabilidad de remunerar el servicio por
ellos y ellas prestado.

Este aspecto lo consideramos prioritario en el
analisis del saber pedagdgico y la prdctica pedagd-
gica, pues asumimos que no es Unica y exclusi-
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vamente el &mbito académico y escolarizado
desde donde es posible elaborar discursos acer-
ca de la ensefianza y la educacién, sino tam-
bién en los procesos y la experiencia de colecti-
vos sociales, en el marco de la resistencia por la
reivindicacién de los derechos politicos, socia-
les y culturales, entre ellos, el de la educacién,
de donde emerge un pensamiento intelectual
respecto a lo educativo, haciendo de los maes-
tros y las maestras intelectuales en el campo:

El primer maestro bilingiie fue Jorge
Eliécer Penagos, quien trabajé mucho por
la recuperacion de la lengua pero esto
ha sido dificil porque los nifios no la
aprenden con facilidad y son muy,
muy, pocas las familias en las que atin
se habla Nasa yuwe. Este cambio tam-
bién implicé mas confianza y cercania
con los maestros, antes se hacian res-
petar con castigos. Con la llegada de
Jorge Eliécer también se implement6
la huerta de donde se cosechaban
productos para complementar la re-
mesa que manda el ICBF [Instituto
Colombiano de Bienestar Familiar] y
se empezaron a recibir recursos para
los proyectos, con la gestion del cabil-
do quienes también gestionan ayudas
y auxilios para las familias quienes, en
su mayoria, provienen de otros luga-
res; de esta forma mejoré mucho la
calidad de vida de los estudiantes (Ine-
dic, 2006).

Para esas escuelas se necesitaba crear
nuevos tipos de maestros, formados
sin los prejuicios de las escuelas con-
vencionales, lideres surgidos de la mis-
ma comunidad. El perfil de estos maes-
tros seria muy diferente a aquel de la
escuela “oficial”, eran “agentes politi-
cos de cambio” politico y educativo
(PEBI, 2004: 52).

Sibien los primeros maestros no tenian
mayor formacién académica, esta si-
tuacion contribuy6 a mantener una
posicion abierta a los aportes de la
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comunidad sobre el deber ser de su for-
macion. Es asi como el maestro se con-
vertia en un ente colectivo y, aunque
las exigencias siempre iban mas allé de
lo que éste como persona podia dar
frente a su comunidad, los maestros
estuvieron dispuestos a lograr para su
gente los mejores resultados (p. 55).

En este sentido, el maestro y la maestra se cons-
tituyen como sujetos politicos en el marco de
esta experiencia y, por tanto, el saber y la prac-
tica que sustenta su rol como educador/a esta
permeado, de manera importante y sistemati-
ca, por los principios, los acuerdos, las priori-
dades y las expectativas que el colectivo cons-
truye como forma de resistencia.

Saberes producidos y practicas evidenciadas

La tercera y tltima parte del APC esté centra-
da en las précticas pedagégicas comunitarias,
mediante las cuales se vivencia la historia y el
conocimiento. Se caracteriza a partir de los si-
guientes elementos:

— La(s) practica(s) pedagogica(s) como con-
crecion de una trayectoria histérica y cul-
tural particular.

— El/la maestro/a como agente politico, peda-
gogico y cultural, cuyo rol debe estar me-
diado por las demandas del contexto y el
conocimiento local integrado a su saber es-
pecifico en un area de conocimiento.

— El proceso de ensefianza y aprendizaje
como un acto pedagogico, que se encuen-
tra necesariamente inscrito en una légica
cultural que, en este caso especifico, trans-
grede y desborda la 16gica hegemonica en
la que se inscribe el origen de la escuela
como institucion social.

— El acto pedagdgico con conciencia de auto-
determinacion, inscrita en un proyecto po-
litico y social de reivindicacién de la dife-
rencia.

— El reconocimiento de agentes pedagogicos
y culturales otros, deslocalizando el rol de
maestro y maestra como tinico y exclusivo
responsable de los procesos de formacion.
En este sentido se reconoce y valida el co-
nocimiento y el saber de otros de la comu-
nidad distintos al/a la maestro/a, y quienes
son potenciales generadores de practicas y
procesos pedagdgicos acordes con los prin-
cipios sobre los que se fundamenta el Pro-
yecto Educativo Comunitario.

Por ultimo, se plantea la continuidad de este
proceso con la certeza de que, el APC,

[...] servirad para mostrar como la prac-
tica pedagogica establece vinculos con
otras précticas sociales y constituye un
saber sobre el sujeto, sobre la escuela,
sobre la sociedad, sobre la ensenanza
y el aprendizaje, sobre el lenguaje, so-
bre el conocimiento, en fin, podrd mos-
trar que la pedagogia es una préctica
discursiva compleja y central en la
constitucién de nuestra cultura (No-
guera, 2005: 4).

Y, evidentemente, de otras culturas, en su ca-
mino hacia el fortalecimiento de un sistema y
modelo educativo pertinente.
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en busqueda de politicas
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Resumen
Entre antagonistas y adversarios: maestros, jévenes y mujeres en biisqueda
de politicas democraticas en Colombia
Among antagonists and adversaries: teachers, youth, and women in search
of democratic policies in Colombia

En este articulo se exponen algunas reflexiones relacionadas con los aportes que algunos colectivos sociales (maes-
tros, jovenes y mujeres) han hecho en relacion con la ampliacién de la democracia en Colombia. Ademds, se muestra
el cardcter conflictivo de una sociedad que, como la nuestra, ha estado marcada por la violencia y, debido a ella, ha
dejado pocos espacios para el reconocimiento de la pluralidad politica.

Abstract

This article presents several reflections on the contributions that some social groups (teachers, youth, and women)
have made for the expansion of democracy in Colombia. It also deals with the conflictive character of a society like
our own, which has been seriously hit by violence, a situation that has allowed little room for the recognition of
political diversity.

Résumé
Dans cet article quelques réflexions sont exposées et liées aux contributions que quelques communautés sociales
(professeurs, jeunes et femmes) ont faites a propos de I'élargissement de la démocratie en Colombie. En plus, on
montre le caractére problématique d'une société qui comme la notre, a été marquée par la violence et a cause de cela
a laissé peu d'espaces pour la reconnaissance de la pluralité politique.
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El actual conflicto colombiano

olombia es un pais de paradojas. Es

considerado el pais latinoamericano

de mas larga tradicién democrética y
civilista y, al mismo tiempo, es el que ostenta
los mayores indices de violencia y donde ésta
ha sido empleada persistentemente como he-
rramienta de accionar politico y social. Este
complejo fenémeno hunde sus raices en la his-
toria de la Nacién y en las propias caracteristi-
cas de constitucién de la sociedad colombia-
na, configurando un extrano y contradictorio
modelo de democracia en guerra permanen-
te. Para realizar un diagndstico sobre este
aspecto tendré en cuenta tres elementos que
permiten mostrar, de forma sintética, los rasgos
identificativos del fenémeno de la violencia en
Colombia: la continuidad, la complejidad y los
efectos culturales, es decir, las percepciones
que los sujetos producen sobre ella.

La continuidad de la violencia

El caracter permanente y continuo de la vio-
lencia en la historia social y politica del pais,
convierte a aquella en un hecho estructural,
en una constante, cuyas raices mas profundas
las podemos encontrar en el impacto violento
de la conquista y la colonizacién espanolas
sobre los pueblos aborigenes. Un ejemplo cla-
ro de esta continuidad es la persistencia de cier-
tos espacios de la geografia nacional como te-
rritorios de conflicto, algunos de los cuales
aparecen como escenarios de las guerras civi-
les en el siglo xix y luego como lugares de vio-
lencia en el siglo xx (Zambrano, 1998).

Las continuidades que conectan los distintos
periodos histéricos entre los siglos xix y xx, dice
Bergquist (1992), son principalmente de dos
tipos. En primer lugar estan los conflictos so-
ciales y econémicos implicitos en el desarrollo
de la lucha por la tierra, incluyendo los proce-
sos de colonizacién y de modernizacion del

sector agrario y, en segundo lugar, la influen-
cia del peculiar sistema politico bipartidista
colombiano, que ha permitido a las élites de
los partidos tradicionales mantener el monopo-
lio exclusivo de la politica, impidiendo de ma-
nera sistematica y permanente el surgimiento
y la consolidacion de terceros partidos o fuer-
zas politicas, incluso de fracciones y disiden-
cias dentro del bipartidismo. Con estas practi-
cas se fue formando un sistema politico que
podemos denominar democracia sin pueblo, al
establecer en su interior una diferencia entre
el “pueblo real” y el “pueblo ficticio”, es decir,
quienes tenian y quienes no tenian el derecho
de ser ciudadanos. Esta brecha se convirtig, en
ellargo plazo, en causa de graves distorsiones
en la legitimidad y la legalidad del poder y,
por consecuencia, en factor de conflictos vio-
lentos (Zambrano, 1998).

Los investigadores han tratado de explicar las
motivaciones que han llevado a la poblacién a
resolver buena parte de sus diferencias a tra-
vés del enfrentamiento armado y generalmen-
te constatan que la guerra es consustancial al
diario vivir de los colombianos, de manera
principal en el siglo xix. El historiador Gonza-
lo Sdnchez muestra que durante el siglo xix,
después de los catorce afios que duré la Gue-
rra de Independencia, el pais soportd una se-
rie de guerras civiles de diferente duracién e
intensidad, y de dimensiones nacionales y re-
gionales, en un primer ciclo que se cierra con
la Guerra de los Mil Dias (1899-1902),! uno de
cuyos corolarios fue la intervenciéon de Esta-
dos Unidos y que gener¢ la separacion de Pa-
nama. A través de estas guerras se pretendia,
sobre todo, saldar las rivalidades internas de la
clase dominante. Se trataba, en tltimas, de
guerras entre caballeros de un mismo linaje
(Sanchez, 1987: 12), los cuales proporcionaban
la orientacion politica y ejercian la direccion
militar, arrastrando en sus conflictos de inte-
reses a grandes masas de campesinos en una
sociedad predominantemente rural. Esta su-

1 Entre los historiadores, el consenso sobre las bajas que hubo en esta guerra se acerca a los cien mil muertos, name-
ro que, en proporcién a la poblacion total, equivaldria hoy a algo més de seiscientos cuarenta mil muertos.
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cesion de guerras y los hechos de violencia
posteriores lo llevan a concluir que: “Colom-
bia ha sido un pais de guerra endémica, perma-
nente” (Sanchez, 1987: 11).

Aunque cambien las condiciones, los hechos
de violencia se mantienen y se repiten aligual
que los lugares, los actores y las practicas poli-
ticas. En las primeras décadas del siglo xx, los con-
flictos sociales generados por las tensiones
entre viejos y nuevos sectores, asociados a las
contradicciones entre el capital y el trabajo,
también fueron abordados mediante “solucio-
nes de fuerza”, expresadas en enfrentamientos
armados, revueltas y persecuciones a los lide-
res de las protestas, siendo el hecho mas des-
tacado la llamada “masacre de las bananeras”
en 1928. A la movilizaciéon de indigenas y de
trabajadores rurales se sumo la agitacion en
las ciudades por parte de los estudiantes, los
trabajadores estatales y, especialmente, de la
naciente clase obrera.

A mediados de siglo, los hechos cruentos de la
llamada época de la Violencia expresaron una
sangrienta confrontacion entre liberales y con-
servadores, que se difundi6 en diferentes areas
rurales y enalgunos centros urbanos, extendien-
do los odios y la violencia a pueblos enteros
que se enfrentaban a otros de diferente filiacion
politica. Al intentar resolver este prolongado
conflicto desde las élites politicas mediante
lo que se denominé un “pacto de caballeros”,
se abri6 la caja de Pandora, dejando escapar las
secuelas de las causas ignoradas, los conflictos
no resueltos y las heridas abiertas, que inau-
gurarian un continuo de nuevas etapas y nue-
vas formas de violencia.

La expresion mds evidente de este periodo es
el conflicto armado continuado de los Gltimos
cuarenta afos, que se inicia con la emergencia
de las guerrillas en la década del sesenta v,
posteriormente, con la emergencia del narco-
trafico y de los grupos paramilitares a princi-
pios de la década del ochenta que, al agregar
nuevas modalidades de violencia, vuelven atin
mas compleja la situacion, ya que ambos fe-
némenos se enquistan en la sociedad y se ex-

Otras educaciones y etnoeducacion

tienden por gran parte del territorio nacional
e incluso cruzan las fronteras, internacionali-
zando el conflicto. En el diagnoéstico general
realizado en 1987, se advertia que frente a las
violencias anteriores, ahora se trataba de

[...]]a caracterizacion de un escenario
mucho mas complejo, en el que no sélo
la naturaleza de la violencia politica ha
cambiado estructuralmente sino en el
que, ademads, han irrumpido nuevas
modalidades de violencia que coexis-
ten, se superponen o se retroalimen-
tan, en unalogica implacable que deja
cada vez menos espacios abiertos al
optimismo (Comision de Estudios so-
bre La Violencia, 1987: 10).

La complejidad de la violencia

En relacién con la complejidad del conflicto
en el contexto colombiano, las manifestacio-
nes son diversas y contradictorias, como lo son
también las razones, las fuentes y los actores
que lo generan, y que configuran el escenario
de un pais acosado por multiples y estériles
formas de violencia que cruzan de manera in-
eluctable todos los &mbitos de la vida social:
violencia del Estado contra grupos alzados en
armas, contra movimientos sociales de protesta
y contra particulares; violencia de las guerri-
llas contra el Estado, contra otros grupos alza-
dos en armas y contra particulares mediante
el secuestro y la extorsion; violencia del crimen
organizado contra politicos, funcionarios del
Estado y particulares, mediante la confor-
macion de escuadrones de la muerte y agru-
paciones de sicarios organizados por el narco-
tréfico; violencia de particulares organizados
y no organizados que realizan acciones de
“limpieza social” contra ciudadanos estigma-
tizados; organizacién de pandillas, bandas de
sicarios y milicias populares urbanas que pug-
nan por el control territorial, econémico y po-
litico de los barrios marginales urbanos; y tam-
bién violencia mediante actividades de robo,
hurto, homicidio, ajuste de cuentas y justicia
privada, las cuales pueden ser tipificadas como
delincuenciales.
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A todo esto se suman las maltiples formas de
violencia que se ejercen en la vida privada y
cotidiana (violencia intrafamiliar, violencia es-
colar, violencia juvenil, violencia simbolica a
través de los medios de comunicacién), cuya
magnitud es dificil de estimar por la falta de
estudios sistematicos sobre estos &mbitos.

Esta fria taxonomia, que muestra la dindmica
de las maltiples formas del conflicto violento
en Colombia, sus actores y modalidades, ha
sido agrupada y caracterizada también bajo las
categorias de violencia socioecondémica, violencia
sociopolitica, violencia sociocultural y violencia te-
rritorial, las cuales si bien son analiticamente
diferenciables, en la vida real entran en com-
plejos procesos combinatorios.

Lo anterior nos muestra que las causas de la
violencia son también madltiples, entre las que
se ha destacado la limitada presencia del Esta-
do en vastas regiones del pais y su fragilidad
como espacio institucional y legitimo en el cual
se expresen las relaciones de las fuerzas socia-
les, sus conflictos y finalmente la superacion
de estos. La incapacidad de los diferentes go-
biernos para controlar las situaciones de vio-
lencia en el marco de un Estado social de de-
recho y laincapacidad del aparato judicial para
administrar justicia de manera eficiente y con-
vincente, incrementan de forma alarmante los
casos de impunidad y abren las puertas a di-
ferentes practicas de justicia privada, que le-
sionan los precarios lazos de solidaridad so-
cial existentes.

En tales condiciones, los mecanismos de solu-
cién pacifica de los conflictos han sido crecien-
temente sustituidos por mecanismos violentos.
La violencia, entonces, gana en legitimidad lo
que pierde en legalidad.

La impunidad con que en Colombia
se violan los derechos humanos es
producto no solamente de una demos-
trable ineficiencia de los aparatos
policivos y judiciales, sino también de
una historia de desigualdades eco-
ndémicas y sociales, de accesos diferen-

ciales a los bienes materiales y de
obstaculos a la realizacion de los co-
lombianos, ya no exclusivamente
como ciudadanos, sino como simples
miembros de una sociedad (Comision
de Estudios sobre la Violencia, 1987: 28).

Montenegro y Posada (2001) han cuestionado
el énfasis puesto en los dos rasgos presenta-
dos anteriormente: la continuidad histérica de
la violencia y la simultaneidad, la extension
y la penetracién de ésta en todos los &mbitos
de la vida nacional, bajo el argumento de que
corresponden a visiones tradicionales del con-
flicto. En esta direccidn, estos autores realiza-
ron una mirada econémica mediante la cual
muestran, con evidencias empiricas, algunas
oscilaciones por periodos y regiones, con ba-
jas e incrementos en las cifras de homicidios,
las cuales, sin embargo, aunque aclaran la pre-
sencia de periodos de “relativa paz” en el pais,
no logran desvirtuar estas constantes. Mas
aun, los mismos autores terminan recono-
ciendo que, pese al consenso que se ha ido for-
mando entre los nuevos estudios, se plantea
que la violencia reciente del pais tiene su ori-
gen en varios fendmenos mutuamente relacio-
nados: las particularidades del desarrollo eco-
némico de algunas economias de frontera, el
desplome delajusticia y el consecuente aumen-
to de la impunidad y el impacto del narco-
trafico (Montenegro y Posada, 2001).

Efectos culturales de la violencia

La persistencia de las dos caracteristicas ante-
riores ha contribuido a una especie de natura-
lizacion del conflicto entre los colombianos, al
acostumbramiento de las personas a un esta-
do de cosas que parece inalterable o a percibir
laimposibilidad de su transformacion. La cre-
ciente pérdida de credibilidad y de legitimi-
dad en la capacidad de las instituciones para
atender las demandas sociales y para resolver
los conflictos, se traslada también a la validez
de las normas como instrumentos de regula-
cién de las relaciones sociales y personales,
generando situaciones de anomia e indiferen-
cia frente a problemas de indole comtn, dado
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que se conmina a cada quien a resolver los a-
suntos como pueda. Esta situacion ha llevado
a la configuracion de imaginarios referidos a
la inevitabilidad de la violencia o incluso a la
necesidad de recurrir a ella como tnico recur-
so valido y posible para dirimir las diferencias
o para lograr determinados propositos. Estos
comportamientos se convierten en tradiciones
y hacen que veamos la realidad con la mirada
del pensamiento heredado, simplificindola y
fragmentandola, hasta perder la idea de Na-
cién y democracia posibles, y construyendo, a
la vez, identidades colectivas fragmentadas.

La tradicion heredada contra la diferencia nos
lleva a considerar al otro como enemigo, ac-
tuando frente a €l desde la sospecha y la dis-
criminacion, hasta su eliminacion simboélica o
fisica. Un ejemplo de esta logica excluyente lo
encontramos en la situacién creada por el des-
plazamiento forzado en Colombia, donde mi-
les de personas se convierten en desarraiga-
dos obligados a recorrer un camino plagado
de rechazos, exclusiones y nuevas formas de
violencia.

Este conjunto de representaciones simbdlicas,
de valores, opiniones y actitudes, interioriza-
das en los sujetos, operan como una logica de
representaciones socialmente compartida, es
decir, como creencias y practicas que suponen
una base comun relativamente extendida (To-
rres, 2002). Los hechos reales generados me-
diante las distintas formas de violencia se ven
reforzados por una cultura de la violencia, que
se reproduce a través de la familia, la escuela
y los medios de comunicacién, como agentes
centrales de los procesos de socializacion.

Actores alternativos en la construccion de
cultura politica democratica

Como respuesta a las caracteristicas del pano-
rama mencionado anteriormente, ha surgido
una serie de iniciativas sociales relacionada con
la formulacién de proyectos que promueven
una cultura politica democratica y la forma-
cion de lideres sociales y comunitarios que
orienten acciones y proyectos dirigidos al for-
talecimiento de la ciudadania.

Otras educaciones y etnoeducacion

Alternativas educativas

En este aspecto tiene especial importancia el
proyecto de la Expedicion Pedagdgica, que busca
recuperar la préctica de los docentes en dife-
rentes regiones del pais y aportar herramientas
para el desarrollo de planes locales y regiona-
les que propendan por el desarrollo politico y
educativo de las diversas comunidades. En
cuanto a este proyecto, Martinez, Unda y Mejia
anotan que

La Expedicién Pedagogica Nacional
constituye una experiencia singular,
producto del encuentro de un pen-
samiento renovado y una amplia mo-
vilizacién social de los maestros por el
territorio colombiano, con lo cual se da
un paso significativo respecto a expre-
siones anteriores del Movimiento
Pedagodgico. Simultaneamente ésta se
orienta a la experimentaciéon de una
mirada distinta sobre la escuela, las
précticas pedagobgicas y las formas de
ser maestros (2002: 82).

Otra estrategia interesante, en cuanto a la di-
fusion de valores ciudadanos, esta dada por la
conformacion de redes de maestros, cuya pers-
pectiva transformadora estd en la capacidad
de establecer grupos que formulen, a través de
su practica social, la necesidad de cambiar las
practicas cotidianas para modificar la realidad.
Para Mejia y Restrepo,

[...] las redes se plantean como trans-
formadoras pedagodgicamente no sélo
en cuanto apelan a autores de la tradi-
cion educativa, sino en tanto ellas mis-
mas construyen relaciones sociales que
modifican las practicas educativas
e insisten en el caracter educativo de
éstas por encima de las précticas peda-
gogicas innovadoras de las experien-
cias que agencian (1997: 43).

La configuracién de una cultura democratica
en la escuela a partir de la educacion de acto-
res capaces de orientar procesos de formacion
ciudadana, ha tenido un punto importante en
la puesta en marcha de una serie de innovacio-
nes educativas tendiente a modificar diversos
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aspectos de la practica escolar. En este senti-
do, Barrantes (2000) expresa que, en el proceso
de innovacién en la escuela, los maestros han
hecho diferentes énfasis, como en la transfor-
macion de la cultura escolar; en la préctica y
pretension de mejorar el sistema educativo;
y en la innovacién como transformacién del
sentido de la educacién y como modelo peda-
gogico. En esta perspectiva, se puede anotar
que la educacion para la democracia ha pues-
to de presente la necesidad de que las diferen-
tes redes de maestros organicen practicas
innovadoras a partir de las cuales modificar la
situacion autoritaria de la escuela y fomentar
una cultura democratica.

Dentro del proceso de formacién de sujetos
proclives a la construcciéon de cultura demo-
cratica en las diferentes comunidades, encon-
tramos la experiencia de las Escuelas de Lide-
razgo Democrético, las cuales se constituyen
en una parte significativa del proceso de for-
talecimiento de la participacién democrética
de diferentes actores sociales. Segiin Vargas
(1996), el enfoque del modelo de las Escuelas
de Liderazgo Democrético permite un reco-
nocimiento de la relacién en la que todos los
involucrados aportan y reciben elementos para
la elaboracién de sus planes de vida. En este
sentido, se trata de realizar una paideia social
en la que se exponga, sustente y consolide la
legitimidad del proceso de liderazgo y, ade-
mas, favorecer un espacio de deliberacién ba-
sado en el didlogo de saberes.

Dentro de los procesos de formacién ciudada-
na, en la década del noventa tuvo gran impor-
tancia el reconocimiento de nuevos actores
sociales, hasta ahora invisibilizados en la cul-
tura politica en Colombia. Con las reformas
constitucionales de principios de esa década,
dentro de las cuales el reconocimiento de la
multiculturalidad fue un factor esencial, se
empezaron a visualizar actores sociales hasta
el momento ocultos por el poder formal del
pais. Dentro de estos actores se encuentran las
mujeres, los jévenes, la tercera edad, las mi-
norias étnicas, entre otros.

Alternativas de género

En lo que se refiere a las mujeres, se ha anota-
do que el sexo es una variable asociada a las
representaciones que se hacen sobre hombres
y mujeres, y que les dan un estatus diferente
(Astelarra, 1986). Estas diferenciaciones se han
elaborado sobre dos dimensiones: por un lado,
el componente actitudinal (en el que se consi-
dera que la mujer cumple un papel pasivo y
conformista frente a lo politico) y, por otro, los
procesos de socializacion femenina, a través
de los cuales se conforma el comportamiento
politico de las mujeres.

Las diferenciaciones hechas sobre las actitu-
des politicas de hombres y mujeres asimilan
el universo de lo masculino a lo normal, por lo
que los comportamientos femeninos que no
fuesen similares a los de los hombres son con-
siderados como desviaciones del sistema politi-
co. Los analisis dedicados a esta diferenciacion
asumen que hombres y mujeres comparten la
misma realidad politica, de lo cual se derivan
tres sesgos especificos: la inferioridad social de
las mujeres, el fetichismo de la familia y la ten-
dencia a juzgar a las mujeres por los estandares
masculinos.

Otro elemento de interés dentro de los anali-
sis sobre el tema de género tiene que ver con
las politicas del Estado en torno a la participa-
cién y el desarrollo politico de la mujer. Para
Leo6n (1993), el esquema de democratizacion
del régimen politico colombiano en la década del
noventa se orienta, entre otros aspectos, por
la ampliacion de la ciudadania politica y social
para algunos grupos, dentro de los que se des-
tacan: campesinos, obreros, indigenas y muje-
res. En esta medida, la relacién que se ha
entablado en esta coyuntura entre las mujeres
y el Estado estd mediada por la inclusién ma-
siva de la mujer al ideal de ciudadano plan-
teado por el aparato estatal.

No obstante, dentro de este ambiente de am-
pliacién de la ciudadania y de los espacios de
participacion para las mujeres, contintian exis-
tiendo tensiones que frenan y cierran el paso
a la posibilidad de participaciéon democrética
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de la mujer. Las fuerzas que frenan el proceso
democratico son causa, en gran parte, del pro-
ceso de ajuste fiscal y de las dificiles condicio-
nes socioecondmicas por las que atraviesa el
pais. Asi, el papel de la mujer es contradicto-
rio: al tiempo que se le abren espacios de par-
ticipacion, se limita y restringe su contenido
(Ledn, 1993: 35).

En este sentido, se puede afirmar que la socie-
dad colombiana ha estado marcada por la exis-
tencia de formas politicas caracterizadas por
la dominacién y el mantenimiento de orden
politico jerarquizado (en lo social, lo racial y lo
sexual). Las relaciones y roles sociales que se
han definido para la mujer, en este orde-
namiento, son clara muestra de la subordina-
cién de ésta frente a lo masculino.

En este punto es importante reconocer la his-
toria de la condicion juridica y social de la
mujer en la historia politica de Colombia. En
este sentido, la ciudadania, como derecho po-
litico de la mujer, no existié durante el siglo xix
y s6lo se empez6 a evidenciar con las refor-
mas politicas de 1936. La poblacion femenina
inici6 su participacion politica en el pais, por
lo menos nominalmente, en 1932, con el otor-
gamiento del manejo de bienes en la sociedad
conyugal. Para 1933 se permiti6 su acceso a la
educacion secundaria y universitaria y, paula-
tinamente, su trabajo remunerado se ha veni-
do asemejando al masculino, en el siglo xx
(Velasquez, 1989).

No obstante, la fecha mas significativa en la
evolucion del proceso de participacién politi-
ca de la mujer, después del reconocimiento a
su voto hecho por Rojas Pinilla en 1953, es 1975,
ano en que surgieron diferentes planes y pro-
yectos que incluyeron a la mujer de forma ex-
plicita, tanto en el ambito gubernamental como
en los organismos no gubernamentales. Asi,
1975 fue declarado por Naciones Unidas como
el ano internacional de la mujer, declaracion
que fue seguida de tres eventos de gran im-
portancia: la formulacién de la década de la
mujer (1976-1985), la aprobacién de la conven-

Otras educaciones y etnoeducacion

cién sobre la eliminacién de todas las formas
de discriminacién contra la mujer (1979) y la
promulgacion de las estrategias de Nairobi
orientadas hacia el futuro para el adelanto de
la mujer (1985). A partir de estas fechas se ha
fortalecido el trabajo de defensa y promocion
de los derechos humanos de la mujer, por
cuanto se consideran imprescindibles y natu-
rales (Navarro, 2004).

Alternativas juveniles

Otro de los actores que gano fuerte protago-
nismo durante la década del noventa fue la
juventud. Asociada en décadas anteriores con
lo perverso, lo poco juicioso, etc., ella pasé a
convertirse en un actor social y legitimo vali-
do, y al que hay que tener en cuenta en la es-
cena politica. En cuanto al reconocimiento del
papel de los jovenes en el contexto actual,
Martin-Barbero anota que:

La contracultura politica apunta, de un
lado, a la experiencia de desborde
y des-ubicacion que tanto el discurso
como la accién politica atraviesan
entre los jovenes. La politica se sale de
sus discursos y escenarios formales
para reencontrarse en los de la cultu-
ra, desde el graffiti callejero a las
estridencias del rock. Entre los jovenes
no hay territorios acotados para la lu-
cha o el debate politico, se hacen des-
de el cuerpo o la escuela: erosionando
la hegemonia del discurso racionalista-
mente maniqueo que opone goce a
trabajo, inteligencia a imaginacion,
oralidad a escritura, modernidad a tra-
dicion (1998: 35).

Es conveniente anotar que el espacio urbano
se ha constituido en un escenario de construc-
cion de lo social y de interpretaciéon de lo sim-
boélico, muy atractivo para la juventudes. La
apropiacién de los espacios urbanos a través
de los grafitis, de las charlas informales en la
esquinas, de la realizacion de juegos en las di-
ferentes calles, de los conciertos en las plazas
publicas, son fendmenos que dan sentido a la
juventud que no encuentra, ni en la escuela ni
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en la familia, los referentes de su agrado para
constituirse como sujetos. Su experiencia coti-
diana esta dada por la interaccién con su grupo
de amigos, con su parche, antes que con sus
maestros o sus familiares. Alli, en las esquinas
de las calles, se fraguan nuevos mundos sim-
bélicos que representan lo politico y que con-
testan a la sociedad adulta de manera sui
géneris, que no esta al alcance de la compren-
sion de los adultos.

En este punto es importante sefalar que la
ruptura entre el mundo de los jovenes y el
mundo de los adultos se expresa, en la escue-
la, en la infantilizacién que los maestros ha-
cen de aquellos, en la manera como se utiliza
el discurso moral y preventivo que no permi-
te asumir responsabilidades verdaderas y, ade-
mas, en que estos no rednen a los ojos de los
adolescentes los requisitos minimos para ser
adultos admirables (Cajiao, 1996).

En relacién con la escuela, Castafieda (1996)
anota que en la escuela se da un atraso de
tiempo con respecto a la experiencia juvenil,
y, por ende, esta ocurriendo una pérdida de
capacidad para transmitir las nociones funda-
mentales de socializacion: el pasado y el futu-
ro. En el tiempo actual, el joven vive en una
constante tension entre ser reconocido como
sujeto individual y social (aqui y ahora) y entre
lo que representa para la sociedad del futuro.
En relacion con el pasado, el joven presenta
una transposiciéon del orden o una substitu-
cién de una cosa por otra. Asi, los adolescentes
se desenvuelven entre la rapidez y la multi-
plicidad y, por ende, en la indefinicion de las
identidades y de los roles sociales.

Ademas de estas tensiones e incertidumbres,
los jovenes colombianos se encuentran inmer-
sos en un ambiente de violencia que les toca
cada dia de forma mas directa. Para Pérez
(1996), indagar por la violencia juvenil impli-
ca averiguar por la violencia urbana en gene-
ral y descubrir las conexiones entre quienes
generan una accion violenta y un conflicto que
vincula al joven con actores que parecen des-
ligados de toda violencia.

Frente a discursos globalizadores que atribu-
yen a lajuventud una visién desordenada, los
jovenes han generado sus propios espacios
sociales, que se concretan en territorios y sig-
nificaciones donde generalmente establecen
nuevas relaciones de poder y donde constru-
yen su identidad. En esta direccidn, los jéve-
nes han llenado de nuevos contenidos la par-
ticipacion y la construccion de democracia
(Daza, 1996).

Las culturas juveniles, por ejemplo, deben
entenderse como un proceso inscrito dentro
de la construcciéon de convivencia democréati-
ca, por lo cual su andlisis debe respetar: 1) la
autonomia de los actores sociales y su libre
determinacion frente a la vida; 2) sus propias
dindmicas de interaccion; 3) la pluralidad cul-
tural y, en consecuencia, sus singulares mo-
dos de accién, y 4) la libre expresiéon de sus
lenguajes y formas simbdlicas. Se trata de re-
conocer que los jévenes construyen saberes
acerca de si mismos, de las relaciones sociales
y del universo cultural en el que viven. Por tal
razon, las culturas juveniles deben ser asumi-
das con comunidades cuyo sentido es multi-
ple y cambiante (Mufoz, 1996). En sintesis,
la experiencia de la juventud ha mostrado la
importancia de darle un lugar a lo estético,
entendido como fuente de creacién —indivi-
dual y colectiva— y como base de un proyec-
to ético-politico.

Pensamos que ni reconocer las facetas cultu-
rales del consumo, ni complejizar la reapropia-
cién de los significados o reemplazar al sujeto
estatico por una sucesion de identidades re-
solvera la necesidad de construir, en el &mbito
de los estudios sobre las culturas juveniles, un
nuevo espacio para pensar el gran proceso de
creacion que los jovenes llevan a cabo. A gran-
des rasgos, este proceso de creacién lo adelan-
tan los jovenes participantes de las culturas:
en la creacion de si mismos y de nuevas for-
mas de existencia, en la co-creacién de sus cul-
turas y en el desarrollo de nuevas modalida-
des artisticas. Ese nuevo espacio constituye,
desde nuestra perspectiva, la dimension esté-
tica (Marin y Munoz, 2002: 39).

74 Revista Educacién y Pedagogia, vol. XX, nim. 52, Septiembre - Diciembre de 2008



A manera de cierre

Como mostramos, la historia del pais ha esta-
do marcada por la exclusién, la monopoliza-
cién de los capitales econdmicos y culturales,
y el recurso a la violencia como estrategia po-
litica. Dentro de la construccién social del pais,
no se han tenido en cuenta las minorias étni-
cas, sexuales o etareas. La politica ha estado
dominada por el mundo masculino, blanco y
adinerado, dejando, para quienes no estan en
estas condiciones, lugares precarios de acciéon
social y cultural. La tendencia democratizadora
de la década del noventa puso de presente las
grandes dificultades politicas y sociales para
la configuracién de un modelo politico demo-
cratico. La exclusion de la deliberacion publi-
ca de gran parte de la poblacion; la discrimi-
nacion por razones econdmicas o sociales; el
fortalecimiento de légicas clientelistas en las
formas de hacer politica; la apropiacion priva-
da de lo ptublico y la preferencia del interés
individual sobre el colectivo, son fendmenos
de nuestra cultura politica que se han confi-
gurado en el tiempo, en buena parte, por la
accion de las instituciones del Estado, los par-
tidos politicos, la Iglesia, la familia y la misma
escuela.

De forma paralela, durante varias décadas ha
sido permanente la accion social de diferentes
colectivos y organizaciones tendientes a con-
solidar practicas realmente democraticas,
las cuales han abierto un buen ntimero de
espacios para la reformulacion de la cultura
politica del pais y han puesto en marcha va-
rios proyectos de formacién ciudadana. Dentro
de tales practicas rescatamos, en los d&mbitos
regional y nacional, las de los maestros, las lu-
chas de las mujeres y el reconocimiento de los
jovenes como actores politicos de singular
importancia.

Seguramente, en la cotidianidad colombiana,
podriamos encontrar incontables demostracio-
nes de democracia y de respeto por el otro.

La valoracion de estas multiples estrategias, en
el mediano plazo, sera un buen indicador del
grado de formacién politica de los colombia-
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nos en momentos de una de las mas graves
crisis éticas, politicas y econémicas.

Lastimosamente para el pais, es cada vez mas
creciente la proporcion de espacios institucio-
nales en los cuales se ha posicionado el falso
discurso sobre la seguridad democréatica, el
cual convierte al adversario en enemigo —en
antagonista—, justificando moralmente su
eliminacién y, de paso, negando cualquier po-
sibilidad de consolidar una politica democra-
tica. En palabras de Moulffe:

[...] cuando el oponente no es definido
en términos politicos sino en términos
morales, no puede ser percibido como
un adversario sino solamente como un
enemigo. Con los que son moralmente
malos no es posible debate agonistico
alguno, ellos tienen que ser erradicados
(2005: 93).

Y esto es justamente lo que ha pasado en
Colombia: los enemigos han sido eliminados
permanentemente, a pesar de los esfuerzos por
construir una politica democratica de muchos
colectivos que han estado histéricamente
excluidos de la institucionalidad hegemonica
del pais.
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aproximacion a una propuesta
pedagogica misional en contextos

indigenas colombianos
Marifelly Gaitan Zapata*

Resumen
“Y la escuela, nos moldi6”: aproximacién a una propuesta pedagdgica misional
en contextos indigenas colombianos
"And the school molded us": an approximation to a pedagogic mission
in the context of Colombian indigenous communities

La historia educativa en Colombia estd caracterizada por un novedoso proceso de colonialismo espiritual, domesti-
cacién, moldeamiento y silenciamiento de las memorias locales. De esta manera fueron codificadas y reprogramadas
las memorias colectivas, segiin l6gicas homogeneizantes y evangelizadoras de corte occidental que, como en el caso
de la congregacion Misioneras de Maria Inmaculada y Santa Catalina de Sena, llegaron a contextos indigenas
cubiertas con el manto de la pedagogia del amor.

Abstract

The history of education in Colombia has been characterized by a pioneering process of spiritual colonialism,
domestication, adaptation, and suppression of local memories. Thus, collective memories have been codified and
reshaped, according to homogenizing and evangelizing logics of the Western tradition. In the case of Misioneras de
Maria Inmaculada y Santa Catalina de Sena, they approach indigenous contexts under the mantle of a pedagogy of
love.

Résumé

L'histoire pédagogique en Colombie est caractérisée par un processus nouveau de colonialisme spirituel,
apprivoisement, mise dans le méme moule, et le bdillonnement des mémoires locales. De cette maniére ont été
codées et reprogrammées les mémoires collectives, d'aprés les logiques homogénéisantes et évangélisatrices de type
occidental qui, comme dans le cas de la Congrégation missionnaires de Marie Immaculée et Sainte Catalina de
Seine, sont arrivées a des contextes indigeénes couvertes avec le manteau de la pédagogie de I'amour.
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Y asi los puso Dios en la Iglesia, primeramente como apdstoles, en segundo

a historia educativa en Colombia estd

caracterizada por 16gicas homogenei-

zantes, agenciadas desde altos niveles
del poder nacional y compartidas por la Igle-
sia catolica, por medio de la vocacion pastoral
del/de la misionero/a, quien multiplic6 su men-
saje a través de practicas educativas evangeli-
zadoras, acompanadas por variados procesos
de castellanizacion. Asi, se generd un espacio
favorecedor ala multiplicaciéon de una ideolo-
gia dominante y formas de conciencia moral
endoculturales, desde donde se posibilité un
novedoso proceso de colonialismo espiritual.

En virtud de lo anterior, los/as misioneros/as
se dieron a la tarea de contextualizar, en Co-
lombia, un proceso orientado a la asimilacion
del pensamiento y los conocimientos occidenta-
les entre los pobladores locales. De esta manera
se paso a la domesticacion y el silenciamiento
de las memorias locales, y a la codificacion y la
reprogramacion de las memorias colectivas
segln una logica homogeneizante evangeliza-
dora de corte occidental.

Desde el marco evangelizador expuesto sur-
gen interrogantes que nos inquietan: {como
se conjugaron, en unasola, diversas l6gicas de
pensamiento? ¢Como y por qué se dio el pro-
ceso de implantacién y hegemonia de una
Unica forma de pensar y ver el mundo? {Por
qué el cristianismo se convirtié en la medida
rasa para calificar el mundo como una tnica
forma de pensar? A la par con estos interro-
gantes, surgen inquietudes basadas en la his-
toria de los sistemas de formacién del pais en
contextos indigenas, como estrategias de con-
tinuidad y permanencia de una pretendida
unicidad cultural. Estos interrogantes, entre
otros, retoman multiples inquietudes en rela-
cién con la educacion y el tipo de formacion

lugar como profetas, en tercer lugar como maestros [...]

(Corintios 12: 28)

que hemos vivido todos y todas, fenémeno que
aparece inspirado en innumerables insa-
tisfacciones e inquietudes de las comunidades
locales.

Enlaactualidad, el pais cuenta con una Consti-
tucion Politica mds incluyente, la cual posibilita
la consolidaciéon de una historiografia local y
regional, espacio que ha favorecido las solicitu-
des de los pueblos indigenas, quienes han lo-
grado tal situacién mediante constantes esfuer-
zos y permanente lucha por ser escuchados.
Para lograr lo anterior, los pueblos indigenas de
Colombia, desde mediados del siglo xix, han
asumido el reto de potenciar su proceso organi-
zativo, motivados por diferentes manifestacio-
nes de inconformidad ante procesos de evan-
gelizacion, violacion de sus derechos, negaciéon
de sus cosmogonias, ademdés del descono-
cimiento de sus usos y costumbres. Desde alli,
los pueblos indigenas han asumido la tarea de
visualizar y reconstruir sus memorias, dando
asi fin al silenciamiento de sus historias locales
dentro de la historia nacional.

Con su proceso organizativo, las comunida-
des indigenas han retomado la palabra, fre-
nando procesos de domesticacion politica de
sus memorias (Gnecco y Zambrano, 2004:
30-45) y el avasallamiento y la colonialidad de
un poder que se afianza en el saber, desde
donde se consolidan velados procesos de coloni-
zacion.

Por eso, en la actualidad y como se expone a
continuacién, son constantes las manifestacio-
nes de desacuerdo con practicas de formacion
disefiadas por comunidades religiosas en con-
textos indigenas:

Son muchas las inconformidades que
hay. Puede que la propuesta inicial
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haya sidobuenay quelas intenciones ha-
yan sido benignas, habria que hacer un
acercamiento mds profundo. Sin em-
bargo, la aplicacion que las monjitas
[Misioneras de Maria Inmaculada y
Santa Catalina de Sena] han hecho de
esos objetivos o propuesta inicial ha
sido desastrosa y nefasta para los indi-
genas, y eso también hay que decirlo.
Obviamente que habran sus excepcio-
nes, pero no ha sido la constante (Ma-
rifelly Gaitdn, entrevista personal a
indigena embera d6bida, 13 de agosto
de 2004).

Con el fin de comprender las razones que mo-
tivan manifestaciones como la anterior, en esta
oportunidad expongo los rasgos mas resaltan-
tes de la propuesta educativa adelantada por
la congregacion Misioneras de Maria Inmacu-
lada y Santa Catalina de Sena, en algunas comu-
nidades indigenas Embera-Katio de Antioquia,
Ingas del Putumayo y U'was del departamento
de Arauca, por mencionar algunas comunida-
des y lugares de Colombia donde esta congre-
gacion ha tenido presencia e intervencion
pedagoégica, y donde:

[...] desde el punto de vista cultural
[son evidentes] los efectos de la repre-
sién, respaldados en el discurso de sal-
vacion de las almas y entrada en la
civilizacion (Arboleda, 2004: 222).

Surgimiento y afianzamiento de una pro-
puesta religiosa en contextos indigenas

Mi apostolado se prolongard hasta que estén
llenos los graneros del Padre Celestial

(Montoya, 1960: xii)

La congregacion diocesana denominada Mi-
sioneras de Maria Inmaculada y Santa Catali-
na de Sena naci6 en el municipio de Dabeiba,
en el departamento de Antioquia, Colombia.
Con relacion al surgimiento de esta misién,

Otras educaciones y etnoeducacion

encontramos algunas referencias en la intro-
duccién de las cartas misionales de Laura Mon-
toya Upegui. Al respecto, el presbitero Carlos
Eduardo Mesa expone:

Fatigada de ensefar a civilizados, pen-
s6 en conquistar para Cristo a los in-
dios de América. Y logré comunicar
sus llamaradas misioneras a otras jo-
venes santamente audaces [...]. En 1910
hizo su primera incursién en la selva
para tomar contacto con los indios
chamies. Los indios eran su “llaga”,
como ella decia. Y no descans6 hasta
que consigui6 cinco arrojadas compa-
feras (1960: vi y viii).

La propuesta evangelizadora liderada por Mon-
toya Upegui, nacida en Jeric6, Antioquia, el 26
de mayo de 1874 y fallecida en Medellin el
21 de octubre de 1949, fue impulsada por ella
desde 1910. La congregacién Misioneras de
Maria Inmaculada y Santa Catalina de Sena fue
aprobada el 15 de noviembre de 1916, por
medio del Decreto de Erecciéon de la Congrega-
cién Religiosa Diocesana, firmado por el enton-
ces obispo de Antioquia, Maximiliano Crespo.

De esta manera, la Congregacion naci6 bajo la
Prefectura Apostélica de Urabd, con aproba-
cién desde Roma. Segiin los registros en las
cartas misionales de la Madre Laura (1960), el
acompanamiento de la Congregacion estuvo
a cargo de los padres Carmelitas de la provin-
cia Navarra.

Segtin lo establecido en el Decreto de aproba-
cién de la Congregacion, la motivacién de la
propuesta de las Misioneras de Maria Inmacu-
lada y Santa Catalina de Sena se centr6 en la
conquista de nuevas almas para el reino de
Dios, como lo reitera Mesa:

La Madre, primariamente, miré hacia
la conversion de los indios de Améri-
cay precisamente entre las tribus més
necesitadas. Hoy, las constituciones
por ella misma redactadas, dicen
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textualmente: “El fin especial de la con-
gregacion es la difusion de la fe entre
los infieles y los salvajes. Para llenar
este fin, las hermanas penetraran y
vivirdn en las regiones de infieles y de
salvajes, en donde su trabajo prepare
el campo al apostolado de los misio-
neros. La labor de las Hermanas se
extenderd a todos los miembros de la
familia salvaje o infiel: hombres, mu-
jeres y nifos, con lo cual podran reci-
bir el beneficio muchos que por su
natural temor al hombre, huyen de la
benéfica accion de los misioneros
(1960: x).

De acuerdo con la anterior descripcidn, se eri-
gieron las “constituciones” de la congregacion.
En la actualidad, segtin las cartas misionales,
ella estd compuesta por cerca de 900 religio-
sas, distribuidas en 134 casas, de las cuales més
de 90 estan en Colombia, 22 en Ecuador, 9 en
Venezuela y 2 en Bolivia. Tienen aceptadas
fundaciones en Panamd y estan llamadas con
peticiones encarecidas por prelados misione-
ros de Pert, de Costa Rica y de Brasil. La Con-
gregacion de las Lauritas, como es conocida
esta comunidad religiosa en la actualidad, ha
crecido en su proyeccion, algo que llena de
orgullo a las misioneras y a lo cual se refieren
de manera constante de la siguiente forma:

Nuestra mision no tiene fronteras, es-
tamos hasta en Africa (Marifelly Gai-
tdn, entrevista personal a la Hermana
Mariela Mejia, 17 de agosto de 2004).

Propuesta metodolégica de la congre-
gacion

En estos 500 afios la Iglesia se esfuerza por leer
con objetividad su pasado histérico: errores que
debemos asumir con cristiana humildad e
intentos de enculturacién entre los diversos
pueblos indigenas, en la labor evangelizadora

(Camacho, 1992: 8).

Segtin lo expuesto, la propuesta pedagogica
de la congregaciéon Misioneras de Maria In-
maculada y Santa Catalina de Sena, orientada
por Laura Montoya, se asocia con la pedag6-
gica catdlica. Esta corriente, segin Saenz,
Saldarriaga y Ospina (1997: 358-389), presen-
té6 una marcada tendencia pedagogica en el
territorio colombiano entre 1915 y 1924, pro-
nuncidndose el declive de su postulado, de
manera notoria, en 1930, debido, segtn los
autores, a la caida del régimen conservador.

La propuesta evangelizadora catélica, en Co-
lombia, opt6 por la revision de los limites del
método pestalozziano y la homogeneizacion
pedagoégica; para tal fin, se respald6 en una
estructura juridica® orientada por un proyec-
to politico conservador que se favorecié del
poder institucional.

La denominada pedagogia catdlica ha sido ana-
lizada en Colombia desde las evidencias regis-
tradas en la escolastica de monsenor Carras-
quilla, quien segtin Sdenz, Saldarriaga y Ospina
(1997: 361), identifico fronteras desde diferen-
tes visiones, como: antropoldgica, la cual

Normas y lineamientos de funcionamiento y manejo interno de la Congregacion, escritas inicialmente por Laura
Montoya en 1914 y actualizadas posteriormente segiin orientaciéon de la Direccién General de la Entidad Misione-
ra. El acceso a estos documentos es restringido; sélo es dado a conocer de forma verbal a las misioneras.

Movimiento politico colombiano cuyo poder predominé entre 1880 a 1930. Durante este periodo fue evidente la
estrecha relacion con la Iglesia catdlica, tanto que algunos coinciden en identificar "una Iglesia poderosa" detras de
un "Estado débil" (Moreno, 1996: 34).

A partir de una potestad juridica-estatal, desde la Iglesia se definié un tipo de sujeto social, lo cual posibilitd
posturas como: "Son catélicos los catélicos, es decir, aquellos que no son indiferentes, ateos, masones, librepensadores,
socialistas, protestantes y ni siguiera liberales. Esta enumeracion puede parecer por lo menos irénica; pero apunta
amostrar la complicada estructura dirigida a poner por obra las disposiciones de los articulos 12, 13, 14 del Concor-
dato de 1887" (hermano Eugenio Ledn, citado en: Sdenz, Saldarriaga y Ospina, 1997a: vol. 1, 362).
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implicé tres formas de concebir el fin del hom-
bre a nivel de felicidad terrenal, conocimiento,
amor a Dios y proceso indefinido de la especia;
filosofica, desde donde se plantean dos méto-
dos: el analitico que sugiere la induccién, y el
sintético que sugiere la deduccion; moral, que
implica o se relaciona con la ética racional, y
psicoldgica, desde una perspectiva tomista, la
cual implica el conocimiento de los sentidos.
Ademas, se establecié un fin de la educacién,
desde donde se sugiere no adquirir primordial-
mente algunos conocimientos, sino crear habi-
tos de disciplina fisica, intelectual y moral, y
sobre todo, el fortalecimiento de la voluntad.
Desde esta perspectiva se plantea una escuela
centrada en la ensefanza del catecismo cato-
lico, donde se integran las practicas de la reli-
gion catolica, los sacramentos de la confesién y
la comunién, y sobre todo la formacién de edu-
candos mediante el conocimiento y el amor,
formando “campeones de la fe”.

El método educativo impulsado desde la con-
gregacion fundada por Laura Montoya fue
denominado método racional adaptado a cada caso.
El objetivo se basaba en lograr desarrollar
la educacién paralos indigenas, partiendo de los
conceptos conocidos a los desconocidos, es
decir, de lo facil a lo dificil, como queda expues-
to en Camacho:

Y sigo enlo del método, Sr. Comisiona-
do. Como vamos de lo facil a lo dificil,
fieles a tal consigna, nos colocamos al
nivel del indigena, vivimos y tratamos
de pensar como él (1992: 18).

La intencionalidad metodolégica estuvo, de
manera especial, enmarcada en los canones
catolicos, segtin lo plantea Montoya:

Todas las ensefianzas dirijanlas al fin
de cristianizarlos, pues éste es el gran
objetivo de la vocacion apostdlica, de
modo que cuando ensefien aritméti-
ca, geografia, historia, etc., todos esos
conocimientos sirvan de oportunidad
para hablarles de algo religioso. Asi, si

Otras educaciones y etnoeducacion

se les ensefia que la tierra es redonda,
sirvanse de esto para mostrarles una
imagen religiosa de tantas que llevan
una bola en representacion de la tie-
rra, con lo cual se les abre oportuni-
dad para ensefarles como la tierra es
una cosa pequefia para Dios, como la
gobierna y rige con absoluto poder, o
cualquiera otra alusién a algo de la fe,
y asi hardn con los demas conocimien-
tos. No teman alargar demasiado es-
tas alusiones, pues que ellas tienen
mayor importancia quizas que el ob-
jeto de la clase (1976: 57).

En relacién con lo anterior, Montoya describié
las caracteristicas de la escuela que su congre-
gacion proponia:

Las escuelas: Se forman en donde
quiera sea posible reunir elemento fijo
entre los misionados. Son de mucha
importancia y en ella cabe una escala
de multitud de grados, segun el ele-
mento con el cual se funden, y se pue-
den tener no solo para ninos, sino para
adultos aunque sean ancianos. Las mi-
sioneras las reglamentardn conforme
a las necesidades del personal, a su
capacidad y al grado de civilizacién
que ya tengan (p. 56).

Con respecto al curriculo, la misionera reco-
mendo:

Las necesidades del niflo como hemos
dicho, son la base de los centros de
interés. Estas necesidades son prima-
rias y secundarias. Como primarias te-
nemos, en lo material: alimentacion,
vestido y habitacion; en lo moral, la
fuga del vicio, la formacién de su ca-
racter y el conocimiento de leyes mo-
rales del Decalogo; en lo religioso, el
estudio y conocimiento de su eterno,
la practica y estudio de las verdades
revelada, etc. (p. 577).

Pese a estos planteamientos, varios son los ejem-
plos que generan dudas sobre la aplicabilidad
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de la propuesta sugerida por la misionera
Montoya. Al respecto, una ex estudiante de la

congregacion recuerda:

A mime llevé mi tia y me dejaron alli
[...] nos entraban con la paruma, pero
alld nos quitaban toda esta ropita [...]
nos prohibian hablar el idioma y nos
pegaban en la boca [...] Mi mama me
visitaba cada dos anos, cuando eso no
existia transporte para [la vereda]
Blanquita, donde yo estudiaba. Yo es-
tudiaba en El Chuscal, asi le decian al
internado (Marifelly Gaitan, entrevis-
ta personal a ex estudiante del centro
educativo El Chuscal, en Antodocito-
Murri, 10 de octubre de 2004).

Otra profesora indigena afirma:

Anteriormente los ninos katios fueron
muy aporriados, ahora es diferente,
ahora [con la educacién indigena] veo
mucho cambio (Marifelly Gaitén, en-
trevista personal a una etnoeducadora,
ex estudiante del centro educativo El
Chuscal, 11 de octubre de 2004).

Contextualizacion histérico-pedagégica
de la propuesta educativa de la congre-
gacion

[...]Llegaron los extranjeros de barbas rubias,
los hijos del sol, los hombres de color claro.
[Ay, entristezcdmonos porque llegaron!...

El palo del blanco bajard...

Testimonio maya, segin lo relata el Chilam
Balam de Chuma (en: Paz, 1971: 44).

Para concentrarnos en la propuesta educativa
de la congregacion Misioneras de Maria
Inmaculada y Santa Catalina de Sena, considero
importante hacer una aproximacién a la estruc-
tura pedagogica existente en Colombia entre
1900 a 1970. Aunque mi interés estd centrado
en el periodo historico de 1950 a 1970, es nece-
sario referirnos al contexto en el cual se gener6
y fortaleci6 la propuesta de constitucion de
dicha congregacion, toda vez que la filosofia
de iniciacién de la compania misionera se man-
tiene, con algunas adecuaciones, hasta la actual
época. Lo anterior lo confirma la hermana
Mariela Mejia, religiosa y coordinadora del
archivo histérico de la congregacion:

Las cosas siguieron casi igual y como
todas tenemos que estudiar estos libros,

Testimonios similares se pueden encontrar en
indigenas uw “a del Sarare, en Arauca, y San-
tander, quienes, con relacion a la metodologia
recibida en los procesos de formacién en cen-
tros educativos de esta mision, recuerdan:

mirar, hacer, no se ha cambiado nada,
s6lo se han ido adaptando algunas
cosas [...] pero las virtudes, la manera
de ser y tratar al indigena no ha cam-
biado. No sélo somos monjas para tra-
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[...] era muy triste, no nos dejaban es-
tar juntos como éramos, sino que nos
decian que hacer y que hablar [...] y
uno pues por miedo, el miedo es lo
peor, callar y hacer. A mi prima le pe-
gaban en la boca, no podia ni hablar
su idioma. A mi no me dejaban ni co-
mer como en mi comunidad, eso era
de “animales” decian, y con la prin-
gamoza peor (Marifelly Gaitan, entre-
vista personal realizada a una indigena
u’“wa, ex estudiante del internado El
Chuscal, 17 de noviembre de 2004).

bajar entre los indigenas, sino con ellos
y desde ellos [...] ahora hay indigenas
que ya son universitarios y hasta saben
mas que uno, pero no nos desligamos
[...] Marifelly Gaitén, entrevista perso-
nal a una etnoeducadora, ex estudian-
te dela Congregacion, 11 de octubre de
2004).

En relacién con las caracteristicas pedagdgicas
vividas en Colombia durante el siglo xix y se-
gun lo planteado por Jests Alberto Echeverri
(conversatorio del 5 de noviembre de 2004,
Universidad de Antioquia), esimportante desta-
car que durante el periodo histérico conocido
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como la Reptblica,* en Colombia se generd,
en el campo pedagdgico, una hibridacion de
métodos, lo cual impide precisar un método
tnico en el contexto historico pedagogico de
la Nacion. Sin embargo, y aunque no es posi-
ble unificar metodolégicamente las practicas
pedagogicas, segtin Quiceno (2004: 92-98) si es
posible afirmar que en Colombia, desde fina-
les del siglo xx1 y hasta mediados del siglo xx,
la educacion tenia caracteristicas catélicas muy
definidas: era memorista, disciplinante y ver-
bal. Desde esta premisa, educar era salvar el
alma para desarrollar al hombre perfecto; edu-
car era disciplinar el cuerpo, vigilarlo y casti-
garlo. Al respecto, el autor afirma:

La pedagogia catolica es una pedago-
gia definida como transmisién de co-
nocimientos, entre otras cosas, porque
no es una pedagogia producto de la
observacién, ni de la naturaleza, tam-
poco es una pedagogia que piense la
relacion hombre-medio; hombre natu-
raleza; en fin la pedagogia catdlica es
una pedagogia dogmatica, axiomatica,
disciplinante a la manera de la moral
cristiana y de enclaustramiento (2004:
127)

Asi, pues, segtin Quiceno, es posible identifi-
car una preponderancia de los métodos de
manera asociada a la tendencia pedagégica. En
este marco es posible concluir, como lo sostie-
ne el autor, que toda practica pedagdgica enun-
cia un sentido de educacion; en otras palabras,
a la educacién como practica le es concomi-
tante una préctica pedagogica, no existe una
educacion sin una pedagogia que le sirva de

apoyo.

En el marco de las anteriores percepciones, es
posible afirmar que en Colombia, entre 1900 y
1930 se vivio una atmosfera propicia para la
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orientacién evangelizadora. Evidencias de esto
las podemos encontrar en los registros histo-
ricos a lo largo y ancho del territorio nacional,
con mayor fuerza en las zonas rurales y apar-
tadas de las grandes ciudades, donde la ofi-
cialidad juridica enmarcé una realidad, pero
la situacién en los contextos de provincia fue
otra. Sobre ello tenemos varios ejemplos, como
el de fray Ezequiel Moreno Diaz, obispo de
Pasto, quien a principios de 1900, en relaciéon
con sus objetivos misioneros, sostenia:

Vamos a atar y desatar, absolver y con-
denar, a corregir las malas costumbres,
a clamar contra los pecados publicos, a
senalar los malos pastos para que no
se apacienten en ellos las ovejas que
no han sido encomendadas; gritar con-
tra los lobos que quieran devorarlas y
a defenderlas de ellos, atin cuando
para eso fuera preciso dar nuestra propia
vida, porque el pastor da la vida por
sus ovejas, dice nuestro Sefior Jesucris-
to. Habéis estado, hijos mios, sin sa-
cerdotes que os instruyeran en las doc-
trinas del evangelio, sin ap6stoles de
la verdad, sin enviados del Sefior; pero
en cambio no os han faltado, nos cons-
ta, apostoles del error y enviados de
Satanés que, exagerando [...] (citado
en: Arboleda, 2004: 197).

En la cita anterior se encuentra un discurso
banado de ideas con pretensiéon de moderni-
dad. Segtin Arboleda, se destaca el vacio de pré-
dica catdlica y se enfatiza un conjunto de
valores que se tipifican como “negativos”, “dia-
bolicos” y “erréneos”, pero bastante frecuen-
tes entre los religiosos de la época.

Desde esta vision y siguiendo a Sdenz, Sal-
darriaga y Ospina (1997a, vol. 1: 358-370), la
nocién “catdlico” significa universal, desde
donde se construye, segl’m estos autores, un

4 La Republica, al igual que la Colonia y la Conquista, son periodos que marcaron el rumbo de la actual realidad
colombiana. Durante este periodo varios fueron los convenios internacionales, las leyes y los decretos favorables
al trabajo realizado por las misiones religiosas en contextos indigenas, sobre todo, durante el periodo de la Inde-

pendencia, hasta 1950.
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saber con pretensiones universales. Al respec-
to podemos encontrar algunas referencias en
las epistolas de la misionera Montoya:

Ensendndoles a amar una Madre en el
cielo, cuya dulzura jamds han gusta-
do, y poderse decir a si mismo: en esta
capilla, que no es sino emblema en mi-
niatura de esa querida y bendita igle-
sia universal, he de recogerlos para
que formen una sola alma con los ca-
télicos de todo el mundo, y se confun-
dan, con ellos, en un mismo acto de
adoracién ante el ser Soberano, a quien
aan no conocen (1960: 69-70).

La principal caracteristica del modelo catélico
de educaciéon, desde esta vision, radica en formar
un hombre segtin el arquetipo de humanismo
occidental; por tanto, el objetivo educativo ra-
dica en la estructuraciéon del “Hombre Univer-
sal Cristiano Catolico”, a través de lo que Séenz,
Saldarriaga y Ospina (1997b, vol. 2: 5) han de-
nominado rejillas de apropiacion, que en este caso
podriamos denominar rejillas de clasificacion
étnica y moral, desde donde la memorizacion 'y
la repeticion fueron elementos definitivos en
el proceso de ensefianza-aprendizaje y de cla-
sificacion del nivel de inteligencia y moralidad
indigena.

Podemos observar, en la filosofia que dio vida a
la propuesta educativa confesional de las
misioneras, una técnica extraescolar, un pro-
cedimiento de formacién que tiene, entre sus
fundamentos, la educacion catélica para crear
obediencia a través del miedo, como lo confir-
man algunos/as ex alumnos/as de la institucion:

Yo sufri mucho en el internado, sufri mu-
cho miedo, estudié gracias a ellas,
muchos de mis companeros no volvie-
ron a estudiar y es que a nosotros asi
nos moldiaron, fue muy duro (Marife-
lly Gaitén, entrevista personal a una
etnoeducadora, ex estudiante de la
Congregacion, 11 de octubre de 2004).

En concordancia con la autoridad divina-sa-
cerdotal-eclesial-escolar-familiar y estatal, a
través de un sistema de vigilancia ejercido por
el Ojo de Dios, segtin Sdenz, Saldarriaga y
Ospina (1997a, vol. 1: 358-376), la propuesta
educativa catdlica regula los deseos y las pa-
siones.

En relacién con la vigilancia y poder de Dios,
Montoya sostenia:

Inatiles eran todos los razonamientos
para hacerles creer [a los indigenas]
que tenfan alma y que, por consiguiente,
eran hébiles para recibir ensefianza
[...] Entonces se me ocurri6 fingirme
molesta y decirles que si continuaban
diciendo cosa mala de Dios, yo, que lo
queria mucho, le diria que los castiga-
ra. {COmo castiga pues, si yo corre?,
me dijeron. Les contesté que Dios po-
dia hacerlos morir aunque fueran
corriendo. Esto les infundié tanto
terror que se fueron en silencio. Algu-
nos dias después volvieron a preguntar
si Dios habia resuelto por fin castigar-
los. Los tranquilicé y les dije que le
dirfa a Dios [...] para que no fuera a
castigarlos (1960: 129-130).

Con respecto al reconocimiento de dependen-
cia y pertenencia sociofamiliar, la religiosa
plante¢:

Pasada la ceremonia van los indios a de-
sayunarse onde tabla, es decir, ala mesa,
con el sefior cura, y toman con avidez
un desayuno de lujo: Chocolate con
arepa, seguido a veces de una taza de
mazamorra. iVea que lujo, sefior Direc-
tor! Van después a la capilla, en donde,
arrodillados y con las manos puestas,
piden por su raza, sus familias, la igle-
sia, el sefor Obispo (p. 36).

Aunque en esta oportunidad mi interés no se
concentra en el andlisis del impacto, la apro-
piacion y la funcionalidad de instituciones
occidentales como la familia en los contextos
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indigenas, considero pertinente resaltar la in-
clusién de esta nueva visién en espacios que
histérica y milenariamente se basan en un prin-
cipio de colectividad o comunitariedad, pero
que a partir de las nuevas realidades colonia-
les y republicanas incluyeron, en su estructu-
ra organizativa, otro tipo de sistemas e insti-
tuciones, lo cual imprimi6é nuevos matices y
dio un giro a la visién de organizacién social
indigena.

De esta manera, el enfoque de colectividad
indigena se articul6 con el de individualidad
occidental, aspecto que constantemente fue
resaltado desde la perspectiva religiosa catoli-
ca, para la cual cada individuo es un objetivo
especifico, pues la misién de “salvacion” se
orienta hacia el alma de cada ser y, por tanto,
cada individuo es el responsable de trabajar-
ganar indulgencias por su salvacion. Al respec-
to, Octavio Paz sostiene:

Paralos cristianos, el individuo es lo que
cuenta. El mundo —la historia, la socie-
dad— est4 condenado de antemano. La
muerte de Cristo salva a cada hombre
en particular. Cada uno de nosotros es
el hombre y en cada uno estan deposi-
tadas las esperanzas y posibilidades de
la especie. La redencién es obra perso-
nal (1971: 33).

Segtin Paz (1971: 33-39), el proceso de conquis-
ta adelantado por los espafoles, como hecho
histérico destinado a crear una unidad de la
pluralidad cultural y politica frente a la varie-
dad de razas, lenguas, tendencias y estados del
mundo prehispénico, postul6 un solo idioma,
una sola fe, un solo senor, en definitiva, el
moldeamiento de una sola posibilidad de
hombres, segtin la concepcioén de orden colo-
nial. Ello, citando a Foucault, “fue un orde-
namiento impuesto de arriba hacia abajo; sus
formas sociales, econémicas, juridicas y reli-
giosas eran inmutables” (2001: 29).

Entre los mecanismos de represion, la obliga-
cién del olvido del idioma materno fue uno
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de los aspectos que mas dolor produce entre
las personas entrevistadas, pues, de manera ir6-
nica, la palabra se convirti6 en la posibilidad de
abolicion del otro (Foucault, 1997: 92-96).

Al respecto, dofia Benancia, una ex estudiante
del convento Guadarrama —centro educati-
vo de Medellin perteneciente a la congrega-
cidn— entre 1955 y 1960, recuerda:

Yo si [sé] porque me olvidé del idio-
ma, de los indigenas. Como ahi mis-
mo me trajeron [...] yo me entré con
las monjas a los once afnos porque me
mandaron alla. Estuve en Guadarrama
[...] [cuando] yo llegué all4, todo mun-
do hablaba cada dia, [y cuando] ahi
mismo yo hablaba el idioma mio [me
decian] “no hable ese idioma”, las mon-
jas me decian, “no hable ese idioma,
esa palabra es muy fea, usted no hable
de los indios, no hables de los indios”.
Yo dije, si [...] pues me castigaban,
por eso me castigaban, porque yo ha-
blaba el idioma con otra indigena. [...]
y por eso cogi miedo y no volvi a
hablar mi lengua (Marifelly Gaitan,
mujer embera dobida de 65 afos, ex
estudiante del internado Guadarrama,
noviembre de 2002).

Como queda evidenciado en el testimonio an-
terior, el modelo pedagdgico que aparecia
como oficial en los documentos e Instrumen-
tos Publicos de la Nacion entre 1950 y 1970,
guarda poca relacion con la realidad que se
vivid en los contextos educativos indigenas en
esas décadas. Y es que las transformaciones
juridicas no van siempre a la par de las trans-
formaciones sociales, pues, como lo advierte
Quiceno, “el surgimiento de toda ley no es el
inicio de un proceso real en la sociedad” (2004:
45). Por tanto, la practica pedagodgica no se
modifica de una vez, o de un golpe, en un ins-
tante o por determinacién de unaley; y es que
a veces resulta casi que imposible identificar
el momento en que culmina el impacto social
de ésta.
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Con relacién a la perduracion de la practica
educativa catélica, Humberto Quiceno plan-
tea lo siguiente:

Creemos que este saber catdlico se ins-
titucionaliz6 desde finales del siglo xix.
En los estudios sobre la practica peda-
gogica que hasta ahora se han escrito
es posible hallarla mucho antes de
finales del siglo pasado y estudios pos-
teriores sobre el siglo xx han de hacer
ver si este saber de la pedagogia cato-
lica sigue existiendo y como. Lo que se
ha demostrado hasta ahora es que la
pedagogia cristiana o catodlica, sus insti-
tuciones, précticas y saberes, es una
practica compleja y enmaranada, ins-
talada en la cultura colombiana. Que
no es suficiente, ahora, decir que la
Iglesia domind desde el siglo xix la edu-
cacién colombiana, hay que decir mas.
Decir por ejemplo, como existe esta
pedagogia en su ensefanza |[...]
(2004: 121).

En relacién con lo anterior, Sdenz, Saldarriaga
y Ospina afirman que

La observacién de los aspectos mas
internos de una practica nos evita
sobredimensionar las llamadas poli-
ticas educativas, atribuyéndoles los
cambios de la practica pedagogica,
como si ellas pudiesen crear un ritmo
histérico uniforme. Los cambios obe-
decen a la necesaria interaccién con
fragmentos de saber acumulado en pe-
riodos anteriores y al movimiento
interno de ciertos elementos nuevos
propios dela practica. De aqui se despren-
de que los cambios producidos por las
reformas educativas no transforman
de golpe todos los elementos de la
practica pedagobgica (1997a, vol. 1: xix).

El catolicismo y la evangelizacion: ironi-
ca oferta misional de pervivencia para
pueblos indigenas en Colombia

[...] écdmo no esperar que el cristianismo,
sea el precursor de la mds hermosa
civilizacion para ellos? ¢{Qué pueblo se hizo
cristiano y no se humanizoé?

(Laura Montoya, citada en:
Camacho, 1992: 19).

Un factor histérico interesante es el relaciona-
do con el papel protagénico que cumpli6 el cris-
tianismo en la posibilidad de pervivencia de los
pueblos indigenas americanos. El escritor mexi-
cano Octavio Paz (1971) sostiene que el salto
haciala Modernidad en América Latina se rea-
liz6 desde el cristianismo y no desde el islamis-
mo, el budismo o el hinduismo; de igual mane-
ra, para Paz, la modernidad naci6 como una
critica al cristianismo y, por tanto, “es la hija del
cristianismo, no del Islam o del Hinduismo”
(p. 87). Por eso, este autor afirma que

[...] para nosotros el cristianismo es
una via, no un obstédculo; implica un
cambio, no una conversién como en
Asiayen Africa. Lo mismo [que]lain-
fluencia del pensamiento politico eu-
ropeo (p. 87).

Con relacién a la contextualizacion histérica
de la religion catdlica en contextos indigenas,
el mismo autor dice que

[...] el catolicismo fue en los primero
tiempos esencialmente militante, mi-
sionero, itinerante, abierto, para lue-
go encerrarse en las ciudades (Paz, ci-
tado en: Fell, 2000: 17).

Paz, ademas, nos invita a evocar el laberinto
histérico de la implantacién colonial del cato-
licismo,® pues, “por una especie de balance

5 Segtin Octavio Paz, “el catolicismo es el centro de la sociedad colonial, porque de verdad es la fuente de vida que
nutre las actividades, las pasiones, las virtudes y hasta los pecados de siervos y sefiores, de funcionarios y sacerdo-
tes, de comerciantes y militares. Gracias a la religion, el orden colonial no es una mera superposicién de nuevas
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dialéctico, la religién catdlica sirvié de ‘refu-
gio” a las poblaciones indias en América Lati-
na” (citado en Fell, 2000: 17), algo que no deja
de ser ir6nico, sobre todo porque la implanta-
cion religiosa durante la Colonia, segtin Paz,
se presento a partir del momento en que:

Los espanoles derriban las estatuas
de los dioses, destruyen los templos,
queman los cédices y aniquilan a la
casta sacerdotal. Es como si le hubie-
sen quitado los ojos, los oidos, el alma
y la memoria al pueblo indigena. Al
mismo tiempo, el catolicismo les da
una visiéon del mundo y del trans-
mundo; les da un estatuto y les ofrece
un cielo; los bautiza, es decir, les abre
las puertas de un orden distinto (cita-
do en Fell, 2000: 17).

En relacién con lo expuesto por Paz, en las
misivas de la misionera Laura Montoya, rela-
cionadas con la planeacion educativa, se evi-
dencian algunos ejemplos:

Elsegundo grado consiste en que, des-
pués de tenerlos a la mano y libres de
miedo, desbrozar, desbaratar con la
mayor prudencia aquellas naturalezas
salvajes, destruyendo costumbres bar-
baras tan amadas por ellos como las
nifnas de sus ojos, para ponerlos en es-
tado de recibir la vida civilizada, o sea
la formacién positiva de nuevos hom-
bres. Ya ve senor Director, si la obra es
lenta y dificil (1960: 69-179).

La diferencia, segtin Paz, con las colonias
sajonas es radical. Afirma el autor que aunque
Nueva Espafa conocié muchos horrores, por
lo menos ignoré el més grave de todos: negar-
le un sitio, asi fuera el tiltimo en la escala

Otras educaciones y etnoeducacion

social, a los hombres que la componian. Des-
de esta perspectiva, en la estructura social prac-
ticada en América desde la colonizacion cato-
lica-espanola, “habian clases, castas, esclavos,
pero no habia parias, gente sin condicién so-
cial determinada o sin estado juridico, moral
o religioso” (Paz, 1971: 49). El autor mexicano
recalca que la diferencia con el mundo de las
modernas sociedades totalitarias ha sido deci-
siva, pues la posibilidad de pertenecer a un
orden vivo, asi fuese en la base de una pirami-
de social, les fue despiadadamente negada a
los nativos en otras latitudes por los protes-
tantes de Nueva Inglaterra. Por eso, Paz afir-
maba que:

Se olvida con frecuencia que pertene-
cer a la fe catélica significaba encon-
trar un sitio en el cosmos. La huida de
los dioses y la muerte de los jefes ha-
bian dejado al indigena en una sole-
dad tan completa como dificil de ima-
ginar para un hombre moderno. El
catolicismo le hace reanudar sus lazos
con el mundo y el trasmundo (p. 48).

Lo anterior, segtin Paz, debido a la concepcion
misionera de la religién catélica, cuyo poder
es sintetizado de la siguiente manera:

Lanocién de cruzada y de guerra san-
ta es cristiana, pero también es profun-
damente musulmana. Hay que com-
parar la actitud de los espanoles con
la de los ingleses, los holandeses y los
franceses: ninguno de ellos tiene esa
idea espafiola de misién cuyas raices
son medievales y musulmanas [...]
Para Cortés, los indios eran los otros
y los otros eran, por antonomasia,
los musulmanes [...] (citado en Fell:
2000: 17).

formas histdricas, sino un organismo viviente. Con la llave del bautismo, el catolicismo abre las puertas de la
sociedad y las convierte en un orden universal, abierto a todos los pobladores. Y al hablar de la iglesia catélica no
me refiero nada mads a la obra apostélica de los misioneros, sino a su cuerpo entero, con sus santos, sus prelados
rapaces, sus eclesidsticos pedantes, sus juristas apasionados, su obra de caridad y su atesoramiento de riquezas”

(citado en Vasconcelos, 2000: 8-9).

Revista Educacién y Pedagogia, vol. XX, nim. 52, Septiembre - Diciembre de 2008 87



“Y la escuela, nos moldi6”: aproximacion a una propuesta pedagégica misional en contextos indigenas colombianos

En América, segtin Foucault, esos otros eran
parte esencial de la diversidad local:

La diversidad de los nticleos indigenas
y las rivalidades que los desgarraban,
indica que Mesoamérica estaba consti-
tuida por un conjunto de pueblos, nacio-
nes y culturas autdctonas, con tradiciones
propias, exactamente como el Medite-
rrdneo y otras dreas culturales. Por si
misma, Mesoamérica era un mundo
historico (2001: 36).

A proposito del poder establecido por la Igle-
sia, Paz (1971: 247) plantea que la decadencia
del catolicismo en Europea coincidié con su
apogeo hispanoamericano, que se extendié en
tierras nuevas en el momento en que habia
dejado de ser creador. Con base en el anterior
planteamiento, me atrevo a articular una de
las apreciaciones de Foucault, quién en rela-
cién con el poder difundido por la Iglesia ca-
télica sostiene:

El cristianismo es la tinica religién que
se ha organizado a si mismo como Igle-
sia, y como tal, postula en principio
que ciertos individuos pueden, por su
cualidad religiosa, servir a los otros, no
como principes, magistrados, profetas,
adivinadores, benefactores, educado-
res y demds, sino como pastores
(2001: 32).

Vasconcelos (2000: 8-9), refiriéndose al mismo
tema, considera que esta situacién se presen-
t6 después de la devastacion de los dioses na-
tivos, momento que el catolicismo intervino
para permitir a los hombres reanudar sus la-
zos con el mundo. Por eso, sostiene el autor, la
fe catdlica significo, para el indigena, encon-
trar un sitio en el Cosmos y asi solucionar su
soledad.

De igual manera, Rubén Medina afirma que
desde el interior de la estructura catdlica es
bastante reconocida la propuesta evangeli-
zadora:

De ello deriva el proyecto y la funda-
ciéon de un Instituto Eclesial con caréc-
ter exclusivamente misionero, que
irradiaré alrededor de si una manifes-
tacion y un deseo de alta perfeccion,
conseguida en la oracién y en la inti-
ma y constante unién con el Sefior, ver-
tidaenelamor por las almas (2000: 102).

Para finalizar, considero pertinente resaltar que
a lo largo de este documento no me he referi-
do a la escuela como institucién, sino como lo
sugiere Alvarez,“un acontecimiento” (1995). Por
tal razdn, la escuela es observada en medio de
una construccién y reconstruccién que abor-
do los siglos xix y xx, en la cual, como sostiene
Alvarez, “se fueron creando los contornos y el
perfil de lo que desde entonces se reconocera
como institucion escolar” (p. 20). La escuela,
desde esta percepcion, se asume como un
espacio en el cual se ha llevado a cabo una ba-
talla histérica, cultural, espiritual, silenciosa,
invisible, desconocida, constante e inherente
alarealidad de los pueblos que la han vivido.

En articulacién con lo anterior, en algunos con-
textos indigenas colombianos, comunidades
religiosas, como la congregacién Maria
Inmaculada y Santa Catalina de Sena, desa-
rrollaron su trabajo misional a través de lo que
Noguera, Alvarez y Castro denominaron “la
maquina perfecta para la civilizacion” (2000:
45-60), posibilitando de esta manera estructu-
rar y consolidar una propuesta pedagogia
catolica que apropi6 el discurso oficial del mo-
mento para lograr su principal mision, la
salvacion de almas.
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Demandas indigenas para su educacion®

Martha Patricia Zamora P**

Resumen
Demandas indigenas para su educacién
Indigenous requests for education

Desde hace muchas décadas, siglos incluso, las comunidades indigenas solicitan servicios educativos al gobierno de
Meéxico. Interés oficial hay, la historia lo registra con una gran lista de oficinas piiblicas creadas para ese propdsito,
lo mismo que una abundante legislacion. No obstante, los proyectos —desde el escritorio— no funcionan, deben
salir de la realidad en la que se piensa aplicarlos, deben disefiarse “con los indigenas”; ellos estdn hablando, falta que
se les escuche.

Abstract

For many decades, even centuries, indigenous communities in Mexico have demanded social services from their
governments. There are historical records that show the official interest in providing those services (such as the
creation of numerous public bureaus, or the abundant legislation for this purpose). But the projects do not work if
solely administered from a desk. They should be taken to the realities where they are supposed to be applied. Those
projects must be designed with the participation of the indigenous, who are speaking out, but are not being heard.

Résumé

Depuis beaucoup de décennies, méme des siécles, les communautés indigenes demandent des services éducatifs au
gouvernement de Mexique. L'intérét officiel existe, I'histoire l'enregistre avec une grande liste de bureaux publics
créés pour ce but, de méme qu'une législation abondante. Néanmoins, les projets - depuis le bureau - ne marchent
pas, ils devraient tenir compte de la réalité dans laquelle on pense les appliquer, ils devraient étre congus "avec les
indigenes". Ils parlent, Il faut les écouter.

Palabras clave

Sistema educativo nacional en México, educacion indigena, politicas oficiales de atencion a la poblacion indigena.
Mexico national education system, indigenous education, official policies of attention to the indigenous population.

* Ponencia presentada en el panel "Historia politica y memoria colectiva de las luchas por otra escuela en el siglo xx",
que se realiz6 en el marco del VIII Congreso Iberoamericano de Historia de la Educaciéon Latinoamericana "Con-
tactos, cruces y luchas en la historia de la educacién latinoamericana", convocado por la Sociedad Argentina de
Historia de la Educacién, en octubre de 2007, en la ciudad de Buenos Aires.
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Demandas indigenas para su educacién

Educacién indigena en el sistema educa-
tivo en México

1 sistema educativo nacional en Méxi-

co se ha multiplicado en las Gltimas

décadas de sorprendente manera, tan-
to en niveles escolares como en modalidades.
Sin embargo, la cantidad de servicios que ofre-
ce, atn no satisface las necesidades educati-
vas de la mayoria de sus habitantes. Muchas
comunidades rurales e indigenas contintian
sin la posibilidad de participar en estas activi-
dades, lo que ocasiona que nifios y jévenes,
en algunos casos, se abstengan de este benefi-
cio y en otros se vean en la necesidad de
ausentarse de su comunidad de origen para
asistir a un establecimiento escolar en alguna
region distante, lo que provoca la consiguien-
te desunién familiar y el desarraigo cultural.

Otra de las deficiencias en el sistema educati-
vo de México es la desigualdad en la calidad
del servicio, en lo que respecta a las instalacio-
nes, al mobiliario, el material didéctico y el
personal académico. Entre mas alejado de los
centros urbanos, son més deficientes estos as-
pectos. Cobertura no garantiza calidad.

La tecnologia educativa en las escuelas
indigenas, por ejemplo, es de lapiz y
papel, en ocasiones es de gis y pizarron.
Su infraestructura escolar es de escue-
las y mesabancos en malas condiciones,
material didactico limitado y un maes-
tro con preparacién deficiente (Dimas,
2000).

A esto se afade la inadecuacion del conteni-
do, ya que las disposiciones curriculares y los
calendarios escolares son determinados des-
de la capital nacional, igual para todo un pais,
reconocido en su propia legislacién como mul-
ticultural.

Esta disociacién entre lo que se estudia y la
propia realidad acrecienta la falta de interés
por la materia de ensefianza, a lo que se suma
el deterioro constante de la salud y la nutricién

de ninos y jovenes en el medio rural —espe-
cialmente—, y la economia critica de esas
regiones y de sus pobladores, que requiere de
la fuerza de trabajo infantil en la misma co-
munidad o en las jornadas temporales de otras
entidades federativas o mas lejos aun: en otro
pais. La escuela no es util de manera inmedia-
ta, dicen los campesinos.

El resultado es la alta cifra de reprobacién y
desercion escolar. En 1990, el promedio esco-
lar en zonas indigenas era de cuatro anos
(Dimas, 2000: 92).

Aun asi, la actual politica educativa no
promete mejoras. Se encuentra someti-
da a las imposiciones del sistema mun-
dial, con un modelo que se concentra
en habilidades técnicas, “ttiles” al siste-
ma de produccion vigente. “Hay que
ser ttiles, sin capacidad critica, sin iden-
tidad, solamente “eficientes”” (Gonza-
lez, 2003: 1).

Otro aspecto en el desarrollo histérico de la
educacién indigena es que la escuela favorece
una doble actitud al ensefar el castellano: pon-
dera la cultura occidental y desvaloriza la cul-
tura propia de los pueblos indigenas.

En los pueblos hay escuelas, pero en
muchas todavia no las hay, donde las
hay, muchos maestros no son bilingiies
y en muchos casos en que saben espa-
nol y totonaco no hablan totonaco en
clase, quiza porque de hacerlo se sen-
tirlan menos o tal vez piensan que de
hacerlo los harian menos (sefior Ma-
nuel, originario de Coatepec, Puebla,
citado en: Paulin, 1974: 60).

Los profesores dificilmente saben la lengua
indigena del lugar; no se les puede pedir de-
masiado, porque ni siquiera son normalistas
titulados. El servicio docente, en el medio ru-
ral, muchas veces no se contabiliza en la ca-
rrera magisterial para su escalafén ni su anti-
gliedad, por lo que envian preferentemente a
jovenes preparados durante algunos meses
como “promotores comunitarios”.
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El maestro ensefiaba a leer y escribir
s6lo formalmente, es decir, reproducir
oralmente lo escrito, darle entonacion
de acuerdo con la puntuacion, pero sin
entender lo que lefamos, yo alcancé a
leer algo, pero a leerlo como si leyera
ahora inglés, sin saber lo que decia,
como loro, nada mas repitiendo las
palabras (p. 63).

Sin embargo, la demanda de servicios educa-
tivos contintia. Se ve a la escuela como un ele-
mento esperanzador, un motivo de progreso.

Antes ni se pensaba qué era eso de la
escuela, qué cosa es el espanol. Hoy se
siente la necesidad de aprenderlo,
porque hay necesidad de pedir maes-
tros que nos ensefien, que sean sufi-
cientes, que algunos nos ensefien
algan oficio; que los pusiera ahi el go-
bierno. A pesar de la angustia del
llamado, no sabemos a quién pueden
pedirse, no sabemos adénde se piden,
ni cémo. No hay dinero parair ala ciu-
dad a hacer la solicitud (sefior Ooro-
peza, originario de Tlahuiltepec, Oa-
xaca, a tres dias de camino de la ciudad
capital de Oaxaca, citado en Paulin,
1974: 49).

A través de la escuela es posible conseguir
empleo, por lo que se debe garantizar la asis-
tencia de los hijos a ella. En Oaxaca, por ejem-
plo, en las tiltimas participaciones campesinas
se exige al gobierno escuelas donde se ense-
fie, ya no el espanol, sino el inglés, porque la
migracion a Estados Unidos es algo obligado
en ellos. En esta situacion tan critica, la educa-
cion se reduce a preparar para la sobrevivencia.

Politicas de atenciéon a la poblacién
indigena

A partir de la Revolucién Mexicana, a princi-
pios del siglo xx, el gobierno inici6é una politi-
ca de atencién a la poblacién indigena. Nu-
merosas oficinas, leyes y discursos dan cuenta
de ello (véase tabla 1).

Otras educaciones y etnoeducacion

El optimismo mexicano sigue esperando que
una vez que se emita la ley, cualquiera que ésta
sea, de manera automatica cambie la realidad.
No obstante, no basta —decia Luis Villoro en
varios de sus articulos— la buena voluntad:
hacen falta las acciones concretas.

Enla actualidad, las condiciones son alarman-
tes. Atin no se garantiza el servicio educativo
del nivel primario en todo el pais, cuando ya
se hizo obligatorio el nivel secundario y el
preescolar. Por si fuera poco, se ha federalizado
la educacion. Las entidades federativas del pais
se encargan, ahora, de la administracién de
los servicios educativos en sus territorios, con la
consiguiente asignacion de recursos; los esta-
dos con menos presupuesto, menos recursos
y més poblacién indigena ven empobrecer més
su labor educativa, acentudndose el desigual
desarrollo en el pais.

Acciones de la poblacion indigena: sus
propuestas educativas

Por otra parte, la historia de México también
registra algunas acciones de la poblacion in-
digena. La actitud sumisa que se la ha adjudi-
cado al indigena no ha sido del todo cierta; se
tiene memoria de cientos de levantamientos,
rebeliones, insurrecciones y manifiestos de
pueblos indigenas, unas veces muy locales,
otras mas extendidas. Las represiones son la co-
nocida consecuencia, asi como el silenciamien-
to a las proclamas y la desaparicion de algunos
insurrectos.

En las tiltimas décadas se han dado a conocer
con mayor amplitud sus denuncias y una se-
rie de propuestas orientadas al respeto a la di-
versidad étnica y cultural del pais. Se han pro-
nunciado por mejores condiciones de vida: por
servicios de educacidon, salud, vivienda, em-
pleo, alimentacion, etc.; solicitan apoyo técni-
co y financiero para la produccion; rechazan
la discriminacién y la violencia social, y denun-
cian el despojo y la exclusién en procesos po-
liticos y electorales.
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Tabla 1. Oficinas, leyes y discursos creados para la atencién de la poblacién indigena. 1911-2001

Ano Oficinas, leyes y discursos
1911 | Instalacién de escuelas de instruccién rudimentaria
1918 | Creacién de la Direccién de Antropologia, para el estudio y mejoramiento de poblados rurales
del pais
1921 | Procuraduria de pueblos, para resolver problemas agrarios
Secretaria de Educacion Publica
Departamento de educacion y cultura indigena
1923 | Instalacion de las Casas del Pueblo
Inicio de las operaciones de las Misiones Culturales
1924 | Departamento de Etnologia Aborigen
Escuelas rurales
Escuelas Normales Rurales Regionales
1926 | Casa del Estudiante Indigena
1932 | Estacion experimental de incorporacion indigena de Carapan
Centros de Educacién Indigena
1936 | Departamento Auténomo de Asuntos Indigenas
1937 | Brigadas de penetracién cultural revolucionaria indigena
1938 | Misiones de mejoramiento indigena
1939 | Primera Asamblea de Filélogos y Lingiiistas
1940 | Primer Congreso Indigena Interamericano
1946 | Direccién General de Asuntos Indigenas
1948 | Instituto Nacional Indigenista
1951 | Instituto Lingiiistico de Verano
1970 | Subsecretaria de Culturas Populares y Educacién Extraescolar
1971 | Direccién General de Educacién Extraescolar en el Medio Indigena
1974 | Primer Congreso Indigena en San Cristébal de las Casas, Chiapas
1975 | Congreso Nacional de Pueblos Indios, en Michoacan
1976 | Encuentro Nacional de Maestros Indigenas Bilingiies
1978 | Pacto de los Pueblos Indigenas del Valle Matlatzinca
Creacién de la Direccién General de Educacién Indigena
1986 | Decreto que reglamenta el Articulo 7.° de la Ley de creacion del Instituto Nacional Indigenista
(de 1948), para promover la participacion de las comunidades en las acciones que resultan de su
interés.
Secundarias técnicas bilingiies-biculturales en zonas indigenas
Licenciatura de docencia en el medio indigena, en la Universidad Pedagégica Nacional
94 Revista Educacion y Pedagogia, vol. XX, ntm. 52, Septiembre - Diciembre de 2008



Demandas indigenas para su educacién Otras educaciones y etnoeducacion

Tabla 1. Oficinas, leyes y discursos creados para la atencién de la
poblacién indigena. 1911-2001 (continuacién)

1991 | Febrero. El Congreso de la Unién adiciona un pérrafo al Articulo 4.° de la Constitucién Politica
Federal, donde se reconoce la composicién pluricultural de la Nacién Mexicana, con el sustento
en la presencia de los pueblos indios

1996 | Acuerdos de San Andrés, entre el Gobierno Federal y el Ejército Zapatista de Liberacién Nacio-
nal, sobre derechos y cultura indigena

2000 | Universidad Auténoma Indigena de México. En Sinaloa

2001 | Comisién Nacional para el desarrollo de los pueblos indigenas
Coordinacién Nacional de Educacién Bilingtie Intercultural

2003 | Reforma de la Constitucion Politica de los Estados Unidos Mexicanos, en su Articulo 2:

Articulo 2.- La nacién mexicana tiene una composicién pluricultural, sustentada
originalmente en sus pueblos indigenas, que son aquellos que descienden de
poblaciones que habitaban en el territorio actual del pais al iniciarse la
colonizacién y que conservan sus propias instituciones sociales, econémicas,
culturales y politicas, o parte de ellas.

[...]

Son comunidades integrantes de un pueblo indigena, aquellas que formen una
unidad social, econémica y cultural, asentada en un territorio y que reconocen
autoridades propias de acuerdo con sus usos y costumbres.

[...] esta constitucién reconoce y garantiza el derecho de los pueblos y
comunidades indigenas a la libre determinacién y, en consecuencia, a la
autonomia para:

IV. Preservar y enriquecer sus lenguas, conocimiento y todos los elementos que
constituyan su cultura e identidad.

[...]

B.- La federacién, los estados y los municipios, para promover la igualdad de
oportunidades de los indigenas y eliminar cualquier practica discriminatoria,
estableceran las instituciones y determinaran las politicas necesarias para
garantizar la vigencia de los derechos de lo indigenas y el desarrollo integral de
sus pueblos y comunidades, las cuales deberan ser disefiadas y operadas
conjuntamente con ellos.

Para abatir las carencias y rezagos que afectan a los pueblos y comunidades
indigenas, dichas autoridades tienen la obligacion de:

[...]

II. Garantizar e incrementar los niveles de escolaridad, favoreciendo la educaciéon
bilingiie e intercultural, la alfabetizacion, la conclusiéon de la educacién basica, la
capacitacién productiva y la educacién media superior y superior; establecer un
sistema de becas para estudiantes indigenas en todos los niveles; definir y
desarrollar programas educativos de contenido regional que reconozca la
herencia cultural de sus pueblos, de acuerdo con las leyes de la materia y en
consulta con las comunidades indigenas, para impulsar el respeto y conocimiento
de las diversas culturas existentes en la Naci6n.
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A partir de 1994, las expresiones indigenas se
escuchan por todo el territorio nacional y al-
gunos lugares fuera de él; sus propuestas in-
cluyen reformas profundas e incluyentes, y
presentan mayor capacidad de gestion. Dichas
demandas se expresan en diversas propues-
tas que las organizaciones indigenas han hecho
llegar a organismos nacionales e internaciona-
les de caracter publico y privado, y al conjunto
dela sociedad nacional, argumentando, sobre
todo, el derecho a la diferencia.

Las organizaciones indias no estamos
a disposicion, ni buscamos congraciar-
nos con autoridades federales, busca-
mos una nueva relacion, basada en el
respeto y reconocimiento de que las
cosas no pueden seguir asi. Deben exis-
tir principios, criterios y fundamentos
legales y legitimos para la relacién en-
tre estado y pueblos indios (Instituto
Nacional Indigenista, 2000: 118).

Se necesita una transformacion sin cri-
terios burocraticos del partido politico
en turno, un estado plural, participa-
tivo, justo y democratico. Se requiere de
una nueva politica de Estado, no
de coyuntura; que el gobierno federal
se comprometa a impulsar acciones
para la elevacion de los niveles de vida
de pueblos indios, que fortalezca su
participacion en diversas instancias
y procesos de toma de decisiones, con
una politica incluyente (p. 120).

En el aspecto educativo, la poblacién indigena
cuenta con un gran listado de documentos y
reuniones de pueblos indios, donde han
manifestado diversos andlisis y propuestas
y plantean alternativas para su desarrollo. A
continuacion se citan algunos de estos plan-
teamientos:

Queremos ser atendidos por maestros
delaregion, preparados conveniente-
mente en Normales Rurales (Profesor
Rafael Molina, Internado Indigena de
San Miguelito, Guerrero, Junio de 1936,
en: Archivo General de la Nacion, Fon-
do Lazaro Cardenas).

En otro comunicado:

Propuesta educativa para indigenas:

1. Primer ciclo. Penetracién y atrac-
cién. 6 meses de duracion. Allegar
alimento y medicina, mejorar las
condiciones materiales de los hoga-
res, mejorar cultivos, cultivar espi-
ritu artistico.

2. Segundo ciclo. 3 anos [de] duracién.
Programa intensivo de trabajo pro-
ductivo. Programa sintético de con-
tenidos de educacién primaria
(Consejo de Pueblos Purhepechas,
“Memorando enviado al Presiden-
te de la Republica Mexicana”, 1936,
en: Archivo General de la Nacion,
Fondo Lazaro Cardenas).

En el Primer Congreso Indigenista Interame-
ricano, celebrado en la ciudad de Patzcuaro,
Michoacén, en el anno de 1940, dice:

XXXV:- La politica de la educacién in-
digena de la Revolucién mexicana.

Considerando:

I. Que los indios de América tienen
todas las aptitudes de los mestizos
y blancos para alcanzar las modali-
dades del programa contempo-
raneo.

II. Que los indios de América poseen
una vigorosa personalidad que pue-
de definirse por sus manifestacio-
nes culturales tipicas, sus hébitos
positivos de organizacion social y su
elevado sentimiento de dignidad
personal y colectiva.

Il Que las lenguas nativas son el ins-
trumento genuino de la mentalidad
indigena, y por lo mismo, las mas
adecuadas para realizar el aprendi-
zaje de la lectura y escritura.

IV De acuerdo a la exposicién sobre
programa de educacién indigena en
México, se adopten las siguientes
conclusiones:
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. Se propone a todos los paises de
América la adopcién de los si-
guientes postulados para su po-
litica educativa con los indios:

. Respeto a la personalidad indi-
gena, entendiendo por ella el res-
peto a su dignidad, sensibilidad
e intereses morales, asi como a
sus habitos positivos de organi-
zacién social y a sus manifestacio-
nes tipicas de su cultura.

. Reconocimiento de la importan-
cia de las lenguas nativas como
un aspecto de la personalidad in-
digena, asi como de su uso en las
etapas iniciales de la preparacion
educativa y vocaciones entre los
indigenas.

. Ensefianza de lalengua nacional
en todas las escuelas de indios.

.Uso de la lengua nacional en
todo el desarrollo del programa
educativo de grupos indigenas
que la tengan como lengua ha-
bitual; sin perjuicio de dar, como
instruccién suplementaria el
conocimiento de las lenguas na-
tivas.

. Adopcién de un programa de ac-
tividades escolares y extraesco-
lares de conformidad con el
estado actual de los grupos indi-
genas y de una distribucién del
tiempo conforme al ritmo de la
vida indigena.

. Aprovechamiento de elementos
esenciales de la vida indigena,
como centro alrededor de los
cuales se organice el programa
del trabajo escolar y extraescolar.

. Se propone la aceptacion de las
siguientes medidas practicas
para el fomento de la educacién
indigena:

. Elaboracién de textos para la en-
senanza de la lectura y escritura
enlengua nativa, asi como libros
elementales de divulgacién cien-
tifica.
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. Produccion continuada de litera-

tura de lengua indigena para
lectura post-escolar de caracter
recreativo e instructivo para
adultos.

. Empleo preferente de los servi-

cios de indigenas competentes,
con preparacion adecuada, para
puestos educativos especiales
dentro de los grupos de su pro-
pio idioma, y preparacion del
personal que retina esas condi-
ciones donde atin no lo haya.

d. Preparacion civica para garanti-

zar a los indigenas el ejercicio de
sus derechos politicos y el respe-
to a su formacioén particular de
autogobierno comunal, dentro
de la unidad nacional.

]

. La escuela debe contribuir de un

modo positivo al fomento entre
los nifios de la estimacion para
su raza, y del respeto a su cultu-
ra nativa, al mismo tiempo la
lealtad a la patria y el deseo de
participar activamente en el
cumplimiento de sus deberes ci-
vicos.

[...] La Delegacion Boliviana reco-
mienda:

1. Los paises de América deben

proporcionar a sus masas indige-
nas una educaciéon que les per-
mita participar en forma directa
enla vida y desenvolvimiento de
sus respectivos paises.

2. La organizacién de escuelas

indigenas deberd hacerse de
acuerdo con las modalidades
de la regién en que han de ac-
tuar, teniendo en cuenta las con-
diciones geograficas, su porvenir
econdmico y las tradiciones y
costumbres de las comunidades
indigenas paralas que han de ser
creadas (Congreso Indigenista
Interamericano, 1940, en: Archi-
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Por su parte, el Consejo Mexicano 500 afios de
Resistencia Indigena, celebrado en Yalalag,

vo General de la Nacién, Fondo
Léazaro Cardenas).

Oaxaca, el 21 de junio de 1992, senala:

Considerando que los pueblos indige-
nas tenemos derecho a ser diferentes
y a ser tratados como tales.

Considerando el derecho que tenemos
los pueblos indigenas de consolidar,
revitalizar y fortalecer nuestras cultu-
ras, lenguas, usos y costumbres.

Considerando que el gobierno me-
xicano se ha comprometido a aplicar
eficazmente el Convenio 169 dela Or-
ganizacion Internacional del Trabajo:

Demandamos ante la nacion mexica-
na pleno reconocimiento a los histori-
cos derechos de nuestros pueblos.

[...]1a propuesta que anexamos reco-
ge demandas sentidas por nuestros
pueblos.

Titulo I. Disposiciones preliminares:

Articulo 5.° El ejecutivo federal, los go-
biernos de las entidades federativas y
municipios, en coordinacién con au-
toridades de pueblos indios, en el dm-
bito de sus respectivas atribuciones,
deberdn establecer las condiciones

nando a los indigenas, para tal efecto,
los instrumentos y apoyos para su de-
sarrollo econdmico, social y cultural,
de una manera compatible con su for-
macion vida y aspiraciones.

[...]

8.” La SEP a nivel federal y en las enti-
dades federales, establecerd la educa-
cién en la lengua materna de los e-
ducandos indigenas, incorporara los
elementos culturales e histéricos de
los pueblos indigenas en los conteni-
dos de los programas educativos, para
estos fines se pondran en practica los
correspondientes proyectos de forma-
cién y especializacion de maestros.

[...]

12.° El uso de lenguas indigenas
no podra ser motivo de discriminacién
alguna o afectacion de derechos ciu-
dadanos, ni se tomaran medidas coer-
citivas para el aprendizaje del cas-
tellano.

Firman: Consejo Regional Chinanteco
y Mazateco, Comunidad Raramuri,
Consejo de la Nacionalidad Otomj,...
y veinte mas (Congreso Indigenista
Interamericano, 1940, en: Archivo Ge-
neral de la Nacién, Fondo Lazaro
Cardenas).

En el Congreso Nacional Indigena, celebrado
en octubre de 1996, en la Ciudad de México,
se dijo:

para asegurar la integridad de sus tie-
rras y la proteccion de sus recursos y

derechos sociales, econémicos y cultu-
rales de esos pueblos, respetando su
identidad social y cultural, su lengua,
costumbres, tradiciones e institucio-
nes, en el cumplimiento de lo estable-
cido en el articulo 4.° constitucional, y
convenios internacionales de protec-
cion a los derechos indigenas.

6.° En la aplicaciéon de las disposicio-
nes de la presente ley, se debe asegu-
rar que los miembros de los pueblos
indigenas gocen sin discriminacién de

Declaramos: Honramos a quienes nos
ensenaron a seguir siendo lo que so-
mos y a mantener la esperanza de li-
bertad.

[...] Exigimos: reconocimiento de
nuestros derechos sociales, politicos y
culturales para la formacién, flore-
cimiento y perduracion de nuestras co-
munidades y pueblos [...] (Instituto
Nacional Indigenista, 2000: 15).

los derechos, oportunidades y obliga-
ciones que la Constitucién establece
para todos los mexicanos, proporcio-

Por su parte, en los Acuerdos firmados en San
Andrés Larrdinzar, Chiapas, el 16 de febrero
de 1996, se cita:
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Los pueblos indigenas somos sujetos
de nuestra historia y debemos ser re-
conocidos como sujetos de derecho.

Consulta y acuerdo. Las politicas, le-
yes, programas y acciones publicas que
tengan relacion con los pueblos indi-
genas, seran consultados con ellos. El
Estado deberd impulsar la integridad
y concurrencia de todas las institucio-
nes y niveles de gobierno que inciden
en la vida de los pueblos indigenas,
evitando las practicas parciales que
fraccionen las politicas ptblicas. Para
asegurar que su acciéon corresponda a
las caracteristicas diferenciadas de los
diversos pueblos indigenas y evitar la
imposicién de politicas y programas
uniformadores, deberd garantizarse su
participacion en todas las fases de la
accion publica, incluyendo su concep-
cién, planeacion y evaluacion.

Educacion integral indigena.- Los go-
biernos se comprometen a respetar el
quehacer educativo de los pueblos in-
digenas dentro de su propio espacio
cultural. La asignacion de los recursos
financieros, materiales y humanos
debera ser con equidad para instru-
mentar y llevar a cabo acciones educa-
tivas y culturales que determinen las
comunidades y pueblos indigenas [...].

El Estado debe asegurar a los indige-
nas una educacién que respete y
aproveche sus saberes, tradiciones
y formas de organizacién. Con proce-
sos de educacion integral en las comu-
nidades, que les amplien el acceso a la
cultura, la ciencia y la tecnologia; edu-
caciéon profesional que mejore sus
perspectivas de desarrollo, capacita-
cién y asistencia técnica que mejore los
procesos productivos y calidad de sus
bienes, capacitacién que eleve la capa-
cidad de gestion de las comunidades.
El Estado debe respetar el quehacer
educativo de los pueblos indigenas
dentro de su propio espacio cultural.
La educacion que imparta el Estado
debe ser intercultural. Se impulsara la

Otras educaciones y etnoeducacion

integracién de redes educativas regio-
nales que ofrezcan a las comunidades
la posibilidad de acceder a los distin-
tos niveles de educacién [...] (Institu-
to Nacional de Antropologia e Histo-
ria, 1999).

La Constitucion Politica del Estado de Oaxaca

dice:

Art. 150.-

I. La educacién publica seguira las
normas que sean precisas en la
Constitucion General, se procura-
rd que los sistemas, planes y méto-
dos de ensefianza sean adaptados
de manera que respondan a las ne-
cesidades del desarrollo integral del
Estado.

II. La educacion de los alumnos, para
ser integral, comprenderd la ense-
hanza de la historia, geografia, eco-
logia y valores tradicionales de cada
regién étnica y en general del Estado.

Il En las comunidades bilingiies, la
ensefianza tendera a conservar
el idioma espanol y el dialecto re-
gional.

El Proyecto de Declaracién Americana sobre
Derechos de Pueblos Indios, del 26 febrero

1997

establece:

2 Seccion. Articulo IX.- Educacion.

1. Los pueblos indios tienen dere-
cho a:

a. Definir y aplicar sus propios pro-
gramas, instituciones e instala-
ciones educativas.

b. Preparar y aplicar sus propios
planes, programas, curriculo y
materiales de ensefianza.

c. Formar, capacitar y acreditar a
sus docentes y administradores.

Los Estados deben tomar medidas
para asegurar que esos sistemas garan-
ticen igualdad de oportunidades
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educativas y docentes para la pobla-
cién en general y complementariedad
con los sistemas educativos nacionales.

Exigimos:

d. Establecimientos de una politica
de Estado que garantice el desa-
rrollo de nuestras lenguas y
culturas, y una educaciéon que
desarrolle la conciencia de la di-
versidad de todos los mexicanos
que supere el racismo y la exclu-
sion que con frecuencia se ejerce
hacia nuestros pueblos (Institu-

L to Nacional Indigenista, 2000:
3. Los Estados garantizaran que esos 39-41)

sistemas educativos sean iguales en
calidad, eficiencia, accesibilidad y
en todo otro aspecto a los previstos
para la poblacién en general.

2. Cuando los Pueblos Indigenas lo
deseen, los programas educativos
se efectuaran en lenguas indigenas
e incorporaran contenido indigena,
y les proveeran el entrenamiento y
medios necesarios para completo
dominio de la lengua oficial.

En el 3 Congreso Nacional Indigena, reuni-
do en Nurio, Michoacédn, en marzo de 2001, se
enuncia:

En la VII Asamblea Nacional del Congreso
Nacional Indigena, celebrado en abril de 2000,

4. Los Estados incluiran, en sus siste-
mas educativos nacionales, conte-
nidos que reflejen la naturaleza plu-
ricultural de sus sociedades.

5. Los Estados asistirdn financiera-
mente para la puesta en préctica de
este articulo (Comisién Nacional de
Derechos Humanos, 1997).

en la Ciudad de México, se dijo también:

100

Considerando:

La educacién que imparte el Estado es
una amenaza a los valores de la vida
comunitaria y estd encaminada a des-
truir nuestra estructura institucional,
nuestros usos y costumbres. Nuestras
tradiciones y nuestra cultura en gene-
ral, se han deformado irrespetuosa-
mente para darle un caracter comer-
cial [...]

Por una educacién adecuada a nues-
tra idiosincrasia, intercultural, multi-
lingiie, que rescate y promueva nues-
tros valores histdricos y nos proyecte
hacia un futuro sélidamente fundado
en nuestras raices ancestrales y los
enormes logros humanisticos, cienti-
ficos, tecnoldgicos y culturales que los
mexicanos hemos demostrado poder
desarrollar.
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El movimiento indigena ha logrado
plantear una propuesta més consen-
suado entre la poblacion indigena del
pais:

A. Reconocimiento social y juridico de
la diversidad étnica y cultural, que
se exprese en el aparato guberna-
mental, en sus politicas generales,
en su agenda de prioridades, en sus
programas de gobierno y en la pro-
gramacion del presupuesto federal
y estatales.

B. Reconocimiento constitucional de
nuestra existencia como pueblos in-
dios que podemos proteger y pro-
mover nuestros derechos cultura-
les y sociales.

C. Reconocimiento constitucional de
la cultura indigena y educacion bi-
lingtie e intercultural.

D. Que se garantice la educacién bi-
lingtie intercultural en todos los ni-
veles, desde el inicial hasta el su-
perior, de manera operativa y no en
simple discurso demagoégico.

E. Creacién de escuelas normales
indigenas en todo el pais, para la
formacién de docentes capaces de
impartir educacion bilingiie e inter-
cultural (Instituto Nacional de An-
tropologia e Historia, 2001).
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Otra solicitud concreta, de parte de los pue-
blos indigenas, se dio a conocer en la Reunion
de la Comision Transitoria de Seguimiento, del
Congreso Nacional Indigena, el 18 febrero
2003, donde se dijo:

La educacion bilingiie que el Estado
imparte, no ha servido a los pueblos
indios, por lo que se buscard iniciar un
nuevo proyecto de educacién indige-
na, en el que la base sea la participa-
cién y la vision de los mismos pueblos
indios [...] (Instituto Nacional Indi-
genista, 2004).

Entre los ultimos planteamientos indigenas,
publicos, se encuentran los realizados por “Los
caracoles zapatistas”:

Los Caracoles Zapatistas son Municipios
auténomos, cuya funciéon de coordina-
cién la ejerce la Casa de la Junta de
Buen Gobierno, cuyas funciones son:

Educacién en escuelas alternativas,
Salud, Produccién Agroecoldgica, Co-
mercializacion Alternativa [...] (Aubry,
2003: 5).

Esta pequena muestra de iniciativas en mate-
ria educativa hace patente, por un lado, la
insistencia de la poblaciéon indigena por ser
escuchada y atendida, para resolver sus caren-
cias y mejorar su situacion de vida; y por otro,
refleja la desatenciéon continua por parte de
quienes toman las decisiones politicas en
el pais.

Se puede observar que, a través de los afos,
las propuestas no varian considerablemente,
lo que nos lleva a concluir que el discurso ofi-
cial, por mucho que lo asegure, nunca satisfi-
zo las necesidades de la poblacién; que tal
vez hubo mucha buena voluntad, pero sus
decretos quedaron en el papel, y aunque los dis-
cursos oficiales hablan de avances, logros y éxi-
tos, los pronunciamientos de las comunidades
indigenas reflejan otra cara de la realidad. Sus
necesidades persisten en el tiempo.

Lo que se puede apreciar de estas demandas,
en tanto planteamientos comunes, es lo si-
guiente:

Otras educaciones y etnoeducacion

La de mayor insistencia es la de consti-
tuir una pedagogia indigena, apoyada en
la cultura y en la vida de las comunidades.

Por una educacion con utilidad inmedia-
ta de lo aprendido.

Poner fin a la memorizacién, por un
método que promueva la observacion, la
actuacioén en un contexto verdadero, no
ficticio.

La educacién debe potenciar el desarro-
llo de la comunidad, no desarraigar a
algunos individuos.

La educacién debe prepararnos para el
cambio, reforzando nuestros propios
valores.

Aprovechar las experiencias de varios
maestros indigenas, con una rica veta de
saberes.

Elaboracion de libros de texto, a partir de
especificidades de lenguas.

Congruencia de instrumentos pedagdgicos
y lingiiisticos con contenidos culturales.

Establecimiento de unlargodidlogo con los
saberes de las autoridades tradicionales.

Que se relacione con procesos de genera-
cién de empleos o autoempleo.

Debe convencer de su utilidad para me-
jorar su vida.

Debe contemplar una base comdn: con-
tenidos universales y de adaptacién a di-
ferentes necesidades, a contenidos espe-
cificos, por lo mismo, debe ser flexible en
contenidos y metodologia.

Reclamos de la poblacion: calidad, perti-
nencia y equidad en el servicio educativo.

Debe aumentar la autoestima.

Desarrollar capacidades para hacer fren-
te a los retos de la produccion.

Desarrollar el potencial de la region.

Desarrollar sus posibilidades como per-
sonas dignas.
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— Dar contenidos especificos a las compe-
tencias basicas de lectura, escritura y ma-
tematicas.

— Por una educacion liberadora, partici-
pativa y democrética.

— Laeducacion debe recuperar y fortalecer
la propia cultura.

— Fin a la educacién aculturante, etnocida.

— Por una educacién basada en los propios
valores y principios de nuestra cultura, de
nuestra cosmovision.

— Que exprese su pensamiento, que contri-
buya al proyecto del futuro como nacién
india.

— Que los ayude a satisfacer necesidades
bésicas: alimentacién, vivienda, salud,
tierras.

Sienlos altimos lustros el indigena se ha vuel-
to el simbolo de la identidad y la riqueza cul-
tural del pais, {por qué entonces se sigue im-
poniendo una cultura sobre las demds? ¢Por
qué no es posible un mundo donde quepan
muchos mundos?
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Trayectoria de la educacién intercultural en Ecuador

La diversidad cultural y la intercultura-
lidad en el contexto latinoamericano

unque la multietnicidad latinoamerica-

na estd conformada por infinidad de

grupos étnicos y culturales, es preci-
so anotar que tanto la presencia indigena como
la afro no son homogéneas culturalmente ha-
blando, ni tampoco uniformes en lo que res-
pecta a su distribucion territorial. Por ejemplo,
en referencia a los paises caribefios, la pobla-
cion afro es mayoritaria y la indigena casi
inexistente, mientras que en el resto de Améri-
ca Latina la indigena abarca quiza alrededor
del 10% de la poblacién total, pudiéndose ha-
blar de aproximadamente cerca de 40 millo-
nes de individuos (Lopez, 2000: 20 y ss.).

La alusién a los pueblos indigenas y afros en
términos cuantitativos puede, en ocasiones, ser
motivo de conflicto, puesto que si bien desde
los sectores dominantes existe la propension a
minimizar o invisibilizar la presencia afro e in-
digena numéricamente hablando, en cambio
desde los sectores subalternos existe la tenden-
cia a la apropiacion de espacios y a la resig-
nificacion de las realidades, desde la constan-
te alusion a que “el otro es mayoria”.

Tal como lo manifiesta Lépez respecto al otro,

[...]1a presencia bien puede empeque-
fiecerse cuando se la compara con la
poblacién total de un pais, pero cobra
una importancia distinta al analizar-
sela desde una perspectiva regional
(Lopez, 2000: 18).

A esto cabria anadir que la presencia de los
pueblos indigenas y afros no es tinicamente un
aspecto numérico. Su vitalidad se hace vigen-
te en las luchas de reinvencion de las utopias
sociales y en la emergencia de nuevos sujetos,
que hacen de su etnicidad, antafio considerada
fragilidad, justamente la raiz de su fortaleza.

Sibien la multietnicidad constituye una de las
principales caracteristicas del Continente, en

el ambito relacional interétnico puede hablar-
se de la diversidad como fuente de conflicto,
puesto que las relaciones interétnicas estan
marcadas por la asimetria entre las culturas
locales y la cultura dominante, como resulta-
do de los procesos de conquista, colonizacion
y colonialismo interno.

Por su parte, el multilingiiismo latinoamerica-
no se articula en torno a la presencia de cerca
de medio millar de idiomas indigenas u origi-
narios, en la existencia de lenguas criollas vy,
ademas, en la presencia de lenguas extranje-
ras diversas, producto de la esclavitud africa-
na y la migracién europea y asiatica, a tal
punto que

[...] sinos atenemos sélo a las lenguas
amerindias, en la regién se hablan en-
tre 400 y 500 idiomas indigenas dife-
rentes y un namero mucho mayor de
dialectos o variantes de esas lenguas
(Lopez, 2000: 25).

Antecedentes de la educacion intercul-
tural en Ecuador

A continuacion revisamos, de manera sucin-
ta, los antecedentes de la interculturalidad en
Ecuador, concretamente en el marco de la edu-
cacién indigena primero, y de la educacion
intercultural bilingiie después.

Educacion indigena

Ademas de algunas iniciativas aisladas de
evangelizacion, realizadas por distintas misio-
nes catodlicas, en las que la alfabetizacion bésica
es un elemento comin (la mision de Canelos
de los Dominicos, la de Quijos de los Padres
Josefinos, etc.), puede decirse que es propia-
mente desde la década del cuarenta que se
inician procesos de educacion dirigidos especi-
ficamente a las poblaciones indigenas de Ecua-
dor. En estos procesos se destaca la formacion
de las escuelas indigenas de Cayambe, en las
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que se forma la valiente lideresa indigena Do-
lores Cacuango, precursora de la educacion
bilingiie en el pais. En esta misma década es
relevante el esfuerzo realizado por las misio-
neras Lauritas, en pro de la educacion indige-
na, sobre todo de los pueblos Quichua del ca-
llején interandino, también conocido como
Serrania.

En la década del cincuenta, el Instituto Lin-
giiistico de Verano, cuya finalidad principal es
la traduccién de la Biblia a las lenguas ver-
naculas, comienza un programa de educacion
dirigido inicialmente a los pueblos indigenas
de Chimborazo, Napo y Pastaza, y después
a todos los grupos indigenas del pais. “En la
década de 1960 la Misién Andina realiz6
materiales educativos utilizando el dialecto
local para algunas regiones de la Sierra” (Mon-
taluisa, 2005: 19).

Con el apoyo de monsefior Leonidas Proafio
—conocido localmente como “el obispo de los
indios”, por su coherente entrega y férrea per-
sistencia en la defensa de los derechos de los
indigenas—, en la década del sesenta se crean
las Escuelas Radiofénicas de Riobamba - Chim-
borazo, dedicadas especificamente a la educa-
cién indigena en lengua quichua.

El objetivo de las Escuelas Radiof6-
nicas de Riobamba era organizar cam-
panas de alfabetizacion por radio;
instruir a las clases populares en ma-
terias fundamentales para su desarro-
llo e incorporar al campesino indige-
na a la vida social y econémica de la
nacion (Yanez, 1998: 35).

En estrecha relacion con la iniciativa del equi-
po misionero de Chimborazo surge, hacia fi-
nes de la década del sesenta, e inicios de la del
setenta (1968-1972), el Sistema Radiofénico
Shuar, que luego se denomina “Plan Integral
de Escuelas Radiofénicas Shuar”, en las que
se transmiten programaciones de contenido
cultural y, ademas, los mismos contenidos edu-
cativos del sistema educativo regular ecuato-
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riano. Este sistema, que funciona hasta la ac-
tualidad, tiene como destinatarios principales
los grupos amazodnicos Shuar y Achuar
de Ecuador, y de las inmediaciones cercanas de
Peru.

En la década del setenta surgen

[...] varios programas de educacion
bilingiie y con diversos nombres: Es-
cuelas Indigenas del Quilotoa, con
apoyo de la Misién Salesiana, Escue-
las Indigenas de Simiatug, Escuelas
Bilingiies dela Federacién Unién de Na-
tivos de la Amazonia Ecuatoriana
—FCUNAE—, el Programa educativo
Chimborazoca Caipimi, etc. (Mon-
taluisa, 2005).

Una década después se crean diversos progra-
mas educativos, liderados por el Ministerio de
Educacion, dirigidos a atender las poblaciones
rurales. En términos generales, son programas
remediales y compensatorios que, aunque
intentan tomar en cuenta las diferencias exis-
tentes entre los sectores urbanos y rurales, no
reparan en la especificidad cultural de los pue-
blos indigenas, sino, més bien, apuntan a
ampliar la cobertura educativa en el pais.

Pese a lo antes mencionado, la década del
ochenta podria considerarse como la etapa
histérica en la que se forjan las iniciativas y las
propuestas mas significativas de la educacion
indigena en Ecuador.

La educacion intercultural bilingiie

Con respecto a la trayectoria de la educacion
intercultural bilingiie (EIB) en el pais, varios
autores dividen la década del ochenta en dos
etapas:

[...] la primera etapa, comprendida
entre 1978 y 1984, integra tres organis-
mos: el Ministerio de Educacion, a
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través del personal de la Oficina Na-
cional de Alfabetizacién; el Centro de
Investigaciones para la Educaciéon In-
digena (CIEI) creado para el efecto por
la Universidad Catdlica de Quito; y las
organizaciones indigenas con mayor
participacion comunal y regional [...]
La segunda etapa se inicia en 1986
con la creacién de la Corporacion
Educativa “Macac”, la participacién de
personal indigena a titulo personal, y
el apoyo econémico de organismos no
gubernamentales (Yanez, 1998).

Es preciso mencionar que en la Universidad
Catdlica de Quito se formaron numerosos y
reconocidos lideres indigenas, se preparé el
primer discurso en quichua que pronuncid
el presidente Jaime Roldos Aguilera, el 10 de
agosto de 1979, quien luego cre6, en el Minis-
terio de Educacion, el subprograma de Alfa-
betizacién quichua. En esta misma época,
Paulo Freire visit6 el Centro de Investigacio-
nes para la Educaciéon Indigena de la mencio-
nada universidad y animé a su personal a se-
guir adelante en la lucha por la educacién de
los pueblos indigenas. Vale subrayar que es
éste el inicio de la incorporacién de los indige-
nasy la diversidad en los discursos y las accio-
nes politicas oficiales nacionales, en el marco
de la nueva democracia que sucedia a la dicta-
dura militar.

El proyecto “Macac” de la Universidad Catoli-
ca trabajaba en la formacion de docentes indi-
genas y en la elaboracién de materiales de
lectoescritura para la alfabetizacién inicial, con
un sistema unificado del quichua que pudiera
resultar accesible para los numerosos dialec-
tos quichuas del pais.

El CIEI en convenio con el MEC lleg6
a sostener 724 centros de alfabetizacion
en las diferentes provincias, excepto
Chimborazo. Posteriormente en 1981
se comenzo a trabajar con escuelas pa-
ra ninos, llegando a tener unas tres-

cientas escuelas bilingiies en Ecuador
(Montaluisa, 2005).

En 1986, ya conformada la Confederacién de
Nacionalidades Indigenas de Ecuador (Co-
naie), que aglutina a los pueblos indigenas de
la region interandina y de la amazonia, la EIB
va consolidandose no sé6lo en el campo edu-
cativo sino que, ademas, se fortalece como pro-
puesta politica.

En respuesta a las demandas de los pueblos
indigenas de la sierra y la amazonia, el Estado
ecuatoriano decreta, en 1988, la creacion de la
Direccion Indigena de Educacion Intercultural
Bilingiie (Dineib) y de las Direcciones Provin-
ciales de Educacion Intercultural Bilingtie.

En 1992, el Congreso Nacional aprobé la des-
centralizacién de la Dineib. En 1993 se oficializé
el Modelo de Educacion Intercultural Bilingiie,
y en el afio 2000 se organizaron las direccio-
nes de educaciéon por nacionalidades, en el
marco de las distintas redes zonales de EIB.

En la actualidad existen cinco institutos peda-
gogicos de formacién docente intercultural
bilingiie (sierra: Canar y Chimborazo; amazo-
nia: Sucumbios, Pastaza y Morona Santiago) y
dieciséis direcciones provinciales de EIB en el
pais (Esmeraldas, Imbabura, Pichincha, Coto-
paxi, Tungurahua, Bolivar, Chimborazo, Canar,
Azuay, Loja, Sucumbios, Orellana, Napo, Pas-
taza, Morona Santiago y Zamora Chinchipe).

Recientes estudios revelan que, a la fecha, bajo
la jurisdiccién de la Dineib funcionan 1.908
escuelas, en las que laboran 5.167 profesores,
aunque “no todos son indigenas y bilingiies”
(Matthias, s. f.) La accién educativa de la Di-
neib alcanza una cobertura aproximada, “para
el ano 2001, el 48, 33% (Garcés, 2004: 11).

Son muchos los logros alcanzados por la EIB
en el pais y dado lo corto del tiempo, no pode-
mos mencionarlos, aunque si detener la mira-
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da en que, pese a las limitaciones que puede
tener este tipo de educacién, empezando por-
que funciona como un sistema paralelo al
sistema de educacion formal ecuatoriano, no
es posible desconocer que el Modelo de Edu-
cacion Intercultural Bilingtie (Moseib), cuya
segunda revision tuvo lugar en 2004, es un ins-
trumento técnico y administrativo que posibili-
ta que las organizaciones y los pueblos indigenas
vayan revisando y construyendo, desde las au-
las, una educacion distinta, transformadora e
intercultural.

Para concluir con esta revisién de la trayecto-
ria de la EIB, conviene mencionar que, en la
década del ochenta, en el Estado ecuatoriano
se inicia un proceso de modernizacion. En este
proceso, y sobre todo en la década del noven-
ta, surgen diversas propuestas de reforma para
viabilizar la modernizacién estatal en el siste-
ma de educacién formal. Es precisamente en
las propuestas oficiales de reforma educativa
en las que se incorpora la interculturalidad
como elemento constante de los curriculos y
los contenidos de estudio.

La incorporacién de la interculturalidad
en la educacién oficial ecuatoriana

En el marco de distintos procesos histéricos y
sociopoliticos, sobre todo en la altima década,
en la regién andina se ha dado, por un lado,
un proceso de fortalecimiento de las organi-
zaciones indigenas y afro existentes y, por otro,
la emergencia de numerosos movimientos so-
ciales, cuyas demandas han girado principal-
mente en torno a la reivindicacion identitaria.
Estos movimientos han incidido de manera
directa en una mayor visibilizacion de las po-
blaciones indigenas y afros de la regién, me-
diante una sostenida y vigente presencia ptbli-
cay, araiz de ello y de la presion de estos, el
reconocimiento oficial del cardcter multicul-
tural de los Estados latinoamericanos. En este
marco, en la actualidad las constituciones de
Argentina, Paraguay, Brasil, Bolivia, Ecuador,
Perta, Colombia, Venezuela, México, Guatema-
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la y Nicaragua reconocen la pluri o multicul-
turalidad de los Estados nacionales.

Ademas, las propuestas reivindicativas de los
movimientos sociales y étnicos han incidido
de forma muy significativa en la formulacion de
leyes y propuestas gubernamentales que gi-
ran en torno al reconocimiento de derechos.
Tal es el caso de Ecuador, cuya reforma consti-
tucional de 1998 incorporé quince derechos
colectivos de las nacionalidades y pueblos
indigenas y afroecuatorianos, reconociendo
sus autoridades y su derecho consuetudina-
rio, entre otros (Walsh, 2000).

La educacién ha sido una constante en las
demandas de tales movimientos, a través de
propuestas concretas de apropiacion de las
lenguas vernéculas y la reorientacién o la refor-
mulacion de las ofertas educativas. La princi-
pal evidencia de ello es la construcciéon de una
propuesta alternativa de educacioén, como lo
es la EIB, vigente en diecisiete paises de Amé-
rica Latina (Lépez, 2000: 35).

Concomitantemente, a partir de la década del
noventa sobre todo, la mayor parte de paises
de América Latina se encuentra inserta en pro-
cesos de modernizacién educativa, procesos
en los que, desde los diferentes Estados, se
evidencia el reconocimiento de las demandas
de los pueblos indigenas y afros, de manera
tal que a nivel de las propuestas educativas ofi-
ciales,

[...] un ntmero cada vez mayor de
paises apela a la interculturalidad en
la educaciéon como nocién y mecanis-
mo capaces de dotar de mayor calidad
y equidad a las propuestas educativas
nacionales, en momentos en los que
se pretende afianzar la democracia en
la region (Lopez, 2000: 9).

Como se decia, dichos intentos gubernamen-
tales de modernizar la educacién formal han
cobrado fuerza en América Latina, articulan-
dose especialmente en torno a distintas pro-
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puestas oficiales de reformas curriculares. Tal
es el caso de Ecuador, Pert y Bolivia, paises,
entre otros, en los que en la actualidad se vie-
nen aplicando oficialmente procesos de refor-
mas de la educacién bésica, los cuales apelan
ala interculturalidad como eje transversal del
curriculo.

Ahora bien, la reflexién de los Gltimos veinti-
cinco anos sobre la diversidad cultural carac-
teristica de Ecuador es clave para entender el
significado y el contenido del concepto de
interculturalidad en las propuestas educativas
oficiales, en la medida en que este concepto se
resignifica en las expectativas politicas y pro-
yectos tanto del Estado, como de los diversos
grupos en cuestion. Tal vez el punto de parti-
da sea la identificacién del mestizaje como
herramienta vélida de constitucién del Esta-
do-nacién y el intento de deconstruccion de
un Estado nacional homogéneo y mono-
cultural.

En este marco, el primer paradigma que surge
para incorporar o “domesticar” (por decirlo de
alguna manera) las diversidades étnico-cultu-
rales responde al complejo que se estructura
en torno a la categoria de cultura. Por su parte,
el segundo paradigma responde, més bien, al
intento de resignificacion de la etnicidad y la
identidad. Ambos han sido la fuente de evi-
dentes progresos e innegables avances en tor-
no alas practicas de interculturalidad, aunque,
asi mismo, incluyen trampas y sesgos para que
finalmente el Estado “administre dentro de lo
viable” esa diversidad, de manera tal que no
conspire contra los proyectos nacionales y sus
racionalidades socioecondémicas. A continua-
cién se describe, en lineas generales, estos dos
paradigmas, como herramientas para enten-
der coémo se aborda, desde las instancias ofi-
ciales, la diversidad étnico-cultural.

El paradigma de la cultura

El paradigma de la cultura se inscribe en la
reflexiéon de la antropologia cultural que se

inserta en la comprensiéon de las minorias
étnicas y en el planteamiento de sus respecti-
vos derechos a la tierra, la cultura y la identi-
dad. Los actores clave de este modelo han sido
los lideres indigenas, los antropdlogos y las
Iglesias.

Tal vez el acontecimiento que marca un hito
en la emergencia de este paradigma es la pri-
mera Reunién de Barbados, celebrada en 1971
(AA.VV,, 1975). Este hito potencié los movi-
mientos indigenas de Perti, Ecuador y Bolivia,
incorporando la dirigencia de las organizacio-
nes indigenas amazoénicas en el liderazgo de
los movimientos indigenas nacionales. De este
modo, dichos movimientos nacionales enri-
quecieron, con las tesis de “tierra, cultura e
identidad”, aquellas perspectivas clasistas pro-
pias de los movimientos indio-campesinistas
de la serrania o zona interandina.

Este modelo alimentd, sin duda, el surgimien-
to de los proyectos de EIB, centrados en la len-
gua y en la cultura como momentos clave de
la identidad. Este movimiento potenci6 las
organizaciones indigenas, cada una de ellas
equivalente a una etnia cultural y lingiiis-
ticamente diferente, pero también fragil y en
situacién de permanente acoso de la sociedad
envolvente.

Se trataba, entonces, de conservar la cultura
y la lengua como condicién sine qua non
de sobrevivencia politica y ejercicio de los dere-
chos. En Ecuador, Pert1 y Bolivia, dicho proceso
se verifica en el surgimiento de organizacio-
nes como la Confederacién de Nacionalidades
Indigenas de la Amazonia Ecuatoriana (Con-
feniae), la Confederacién de Nacionalidades
Indigenas de Ecuador (Conaie), la Asociacion
de Indigenas de la Selva Peruana (Aidesep) y
la Confederaciéon de Indigenas del Oriente
Boliviano (Cidob). Estas organizaciones estaban
condicionadas por liderazgos individuales,
provenientes de etnias amazonicas.

Este ciclo culmina alrededor de la década del
noventa, cuyo hito visible es la celebraciéon
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del quinto centenario del descubrimiento de
América, en 1992. Las instituciones surgidas
al tenor delas demandas propias de esta etapa
son, entre otras, la Oficina de Asuntos Indige-
nas, al interior de la Organizacién Internacio-
nal del Trabajo (OIT), y los liderazgos y foros
promocionados por la Unesco. Entre los cuer-
pos legales mas importantes cabe destacar el
Convenio 169 de la OIT (reformado), y las
reformas de las diversas constituciones que
desde la década del ochenta han sido estable-
cidas en los diversos paises latinoamericanos.

En este paradigma, la interculturalidad es enten-
dida, en un primer momento, en funcioén de los
pueblos indigenas y fuertemente condiciona-
da por el irrestricto uso de las lenguas ver-
naculas y de la praxis cultural en el &mbito de
la ensenanza y el aprendizaje, de forma que
interculturalidad, en este contexto, casi es sing-
nimo de ejercicio de la especificidad lingiiisti-
co-cultural de cada pueblo, y no tanto una aper-
tura y un intercambio de la sociedad hacia los
valores y las especificidades de los pueblos in-
digenas, a tal punto que se puede afirmar que
“interculturales deben ser sélo los indios”.

Como se mencionaba antes, los actores clave
en la construccion de esta nocién de intercul-
turalidad, inscritos en el ambito de la EIB, han
sido la Cooperacion Técnica Internacional, los
diversos Estados de la region y, desde luego,
las organizaciones indigenas regionales o na-
cionales, cuyo producto han sido las respecti-
vas direcciones nacionales de EIB, implemen-
tadas y desarrolladas por lideres, técnicos y
pedagogos indigenas, con una asesoria técni-
ca compuesta principalmente por antropdlo-
gos y lingtiistas (AA.VV., 1998).

Resignificacion de la etnicidad y la
identidad

A partir de 1992, el caracter de los movimien-
tos indigenas y de las politicas estatales da un
salto cualitativo, que permite entender, de
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distinta manera, la interculturalidad. Este sal-
to consiste, principalmente, en la incorpora-
cién de las organizaciones indigenas en la di-
némica de los movimientos sociales y de los
poderes locales, asi como en la emergencia de
nuevos sujetos identitarios (Wade, 2000: 115),
como los afros, las culturas urbanas, las iden-
tidades etarias y de género, el movimiento
ambientalista, etc.

Los actores principales de esta etapa ya no
son los antropdlogos ni las Iglesias, sino los mo-
vimientos sociales, las agencias de cooperacion
y las distintas estructuras de representatividad
indigena, como las alcaldias, los consejos pro-
vinciales, las diputaciones, etc.

Cuando el segundo paradigma ingresa en el
escenario, se encuentra con casi todas las refor-
mas constitucionales que de una u otra manera
incorporan ya el multilingiiismo y la pluricultu-
ralidad. Las instituciones de EIB también han
sido integradas en los estamentos estatales,
y las diversas organizaciones indigenas nacio-
nales tienen un marcado protagonismo poli-
tico y la capacidad de constituirse como in-
terlocutores privilegiados, habida cuenta de las
crisis de los partidos politicos.

Un elemento nuevo de este escenario son las
reformas constitucionales que apuntan a la
descentralizacion del Estado y a la imple-
mentacién de diversas formas de autonomias
regionales. De esta manera, el ejercicio del
poder local en torno a las alcaldias y los muni-
cipios cambia drasticamente las estrategias de
los movimientos indigenas.

En este contexto, desde la diversidad, no es
tan importante sostener a toda costa la especi-
ficidad cultural, sino asegurar la participacion
ciudadana. Este enfoque pone en segundo pla-
no —e introduce la crisis en— la concepcion
de la interculturalidad como praxis de la dife-
rencia, en favor de la participacién y el ejerci-
cio del poder.

La reflexiéon antropoldgica ya no apunta a do-
cumentar y validar la diversidad lingiiistico-
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cultural, sino a pensar la identidad como una
estrategia necesaria para garantizar el ejerci-
cio de la ciudadania.

Los puntos claves de esta nueva reflexion po-
drian sintetizarse de la siguiente manera:

— Laidentidad es un discurso y una estrate-
gia que incluye “lo indio” como tinica ga-
rantia deaccesoalamodernidad (entendida
ésta como ciudadania, acceso a recursos
y participacién en la toma de decisiones).
En este contexto, la especificidad cultural
se idealiza s6lo en tanto que permite “ser
moderno”.

— Asi, la tinica forma posible de ser moder-
nos y participar de la ciudadania es a tra-
vés de la indianidad.

Las consecuencias de estas perspectivas en el
ambito de la interculturalidad son altamente
significativas. La especificidad pasa a ser un
medio y no un fin; ésta se relativiza de cierta
manera y proyecta la educacion fuera de los
limites que impone una vision purista de la cul-
tura y lalengua propia: la interculturalidad ya
no es ejercicio de la especificidad, sino tam-
bién, y sobre todo, es apertura, derecho de
ciudadania y capacidad de agencia frente a la
modernidad.

Un componente institucional clave de esta eta-
pa es el progresivo distanciamiento de la co-
operacion técnica internacional, quedando los
desafios de la educacion intercultural a mer-
ced de las instituciones del Estado en crisis y
de este nuevo horizonte politico que ya no
considera urgente una escuela fundada en la
especificidad cultural, centrada en el uso de
la lengua materna y el mantenimiento de la
cultura, sino, mas bien, abierta a procesos de
reforma, muchos de ellos de fragil consisten-
cia y muy dificil ejecucion.

Si bien se verifica la incorporacién de la inter-
culturalidad como una variable transversal de
las propuestas educativas oficiales, en la prac-

tica, tales propuestas se insertan mds bien en
el campo multiculturalista de la celebracién de
la diversidad a través de la tolerancia.

En la Reforma Curricular Consensuada para la
Educacién Bdsica se habla de la necesidad de la
interculturalidad como eje transversal. Alli se
hace una pélida referencia al proceso de colo-
nizacién que ha vivido Ecuador, al mencionar-
se que

[...] desde la época de la Colonia, por
razones de dominacién, prevaleci6 el
modelo del conquistador y en la épo-
ca moderna, el de sus descendientes
(Ministerio de Educacién y Cultura de
Ecuador, 1997: 121).

No obstante, en cierta forma se “naturaliza”
esta situacién, en tanto se asume como un he-
cho que la dominacién existe, pero se omite
que uno de los roles principales de la educacion
es la transformacion de aquellas situaciones en
las que la dominacion prevalece. Asi mismo,
se elude que las practicas educativas pueden ser
muchas veces instancias de legitimacion y re-
produccién de dicho patréon de dominio y
colonialidad del poder (Quijano, 1999: 104).
Como dice Walsh:

Si la Interculturalidad, se refiere a
complejas relaciones, negociaciones e
intercambios culturales, que busca de-
sarrollar una interaccién entre perso-
nas, conocimientos y practicas cultural-
mente diferentes; una interacciéon que
reconoce y parte de las asimetrias so-
ciales, econdmicas, politicas y de poder
y de las condiciones institucionales que
limitan la posibilidad de que el “otro”
pueda ser considerado como sujeto con
identidad, diferencia y agencia, la ca-
pacidad de actuar [...] (2002: 14).

Entonces, apremia tener en cuenta los riesgos
y las contradicciones de incorporar la diversi-
dad en los espacios oficiales, ya que este pro-
ceso, si bien nace en respuesta a las demandas
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indigenas, se consolida también en torno a la
necesidad del Estado por constituir un sujeto
visible de interlocucion.

En la incorporacién oficial de lo cultural e
intercultural en las propuestas educativas for-
males

[...] parece haber una cierta aceptacién
oficial delas celebraciones posmodernas
de la diversidad; lo que podria llamar-
se un nacionalismo posmoderno que
define a la nacion en términos de su
multiculturalidad, més que a partir de
una cultura idealmente homogénea
(Wade, 2000: 126).

Por ello, la interculturalidad como estrategia
oficial, al inscribirse en esta politica, adquiere
un matiz multiculturalista, pues cuando desde
el Estado se fomentan las organizaciones indi-
genasy se apoyan sus demandas, se constitu-
ye un sujeto unificado (“las organizaciones
indigenas y afros”) con el cual se puede nego-
ciar y administrar de mejor manera multiples
y conflictivas demandas. En términos genera-
les, es una forma de responder a la diversidad;
de reducirla complejidad quela constituye, y de
controlar los conflictos latentes que de su
reconocimiento oficial se derivan.

Dicha problematica alude, necesariamente, a
relaciones asimétricas de poder, ante lo cual, en
las propuestas oficiales, si bien se reconoce que
existe discriminacion, se apela de esta manera
a lo que diversos autores denominan el “mito
de la universalidad ciudadana”, que subsume
las diferencias étnico-culturales locales y geo-
graficas en el cardcter universal de la ciudada-
nia ecuatoriana, homogeneizando las diferen-
cias y las especificidades como mecanismo para
posibilitar dicha universalizacion.

Esta situacion remite, por un lado, a consoli-
dar las relaciones asimétricas de poder entre
los grupos socioculturales y, por otro, como
consecuencia de lo primero, a la emergencia

Otras educaciones y etnoeducacion

de una ciudadania de primera y de segunda
clase, pues

[...] al intentar universalizar sus diver-
sos elementos a través de la homo-
geneizacion, la ciudadania reprime las
diferencias y las desigualdades, pero
no las suprime, dando lugar a diver-
sos niveles de ciudadania, esto es, a
ciudadanos de primera y segunda cla-
se (S. Lopez, 1997: 386).

Para concluir, en el caso de la incorporaciéon
de la interculturalidad en la educacién oficial
ecuatoriana, ésta se inserta, mas bien, en el
ambito del multiculturalismo oficial (Wade,
2000), al constituir una estrategia de control
politico de los procesos educativos desde la
formulacién de propuestas oficiales que, en
apariencia, incluyen las demandas de los mo-
vimientos sociales emergentes, mas no de la
interculturalidad como propuesta politica que
apunta a la construcciéon de sociedades mas
justas y equitativas, donde el ejercicio de la di-
ferencia sea realmente un derecho ciudadano
y la educacion contribuya, también realmen-
te, a transformar las situaciones de inequidad
y exclusion.
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Resumen
Desafios interculturales, cruces politicos y educaciones diferentes:
una aproximacioén al debate desde la provincia de Neuquén, Patagonia, Argentina
Intercultural challenges, political crossroads, and different educations:
an approximation to the debate from the province of Neuquén, Patagonia (Argentina)

Este trabajo procura dar cuenta de las coordenadas que han estructurado el debate y la puesta en marcha de pro-
puestas de educacion intercultural en la provincia de Neuquén (Argentina), como punto de anclaje para la
problematizacién de las perspectivas hegemdnicas en este campo. Se trata de avanzar en la construccion de un
enfoque que enfatice las dimensiones relacionales y politicas de la educacién intercultural.

Abstract

This article seeks to present the opinions that have been at the center of the debate about intercultural education
projects, and their implementation in the province of Neuquén, Argentina, as a starting point for the confrontation
of hegemonic positions in this field. The objective is to advance in the construction of an approach that emphasizes
the political and relational dimensions of intercultural education.

Résumé

Ce travail essaie de rendre compte des coordonnées qui ont structuré le débat et la mise en marche de propositions
d'éducation interculturelle dans la province de Neuquén (Argentine), comme point d'ancrage pour la mise en
question des perspectives hégémoniques dans ce domaine. On cherche a avancer dans la construction d'une
approche qui mette en relief les dimensions au niveau des relations et des politiques de I'éducation interculturelle.
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1 tema de “otra” educaciéon que hoy nos

convoca es parte de un proceso hist6-

rico que, en la provincia de Neuquén,
toma aspectos particulares que queremos
destacar.

La historia del genocidio del pueblo Mapuce y
de los instrumentos de colonizacién e invasion
territorial posconquista’ (Del Rio, 2005) mues-
tran los dientes feroces de aquella y atin hoy
homenajeada “Generacion del 80” que llevara
adelante el proceso de conformacién del Es-
tado nacional. Nada qued¢ por hacer para ga-
rantizar, sostener y legitimar el sometimiento
a través de un verdadero terrorismo de Esta-
do: campos de exterminio, persecuciones a pie,
desapariciones forzadas, traslados compulsi-
vos, guerra bacterioldgica, apropiacion y venta
de nifios y nifias, conversion laica nacionalis-
ta y religiosa, asimilaciéon corrosiva, prohibi-
ciéon de usos y costumbres, y del idioma en
especial. Una larga lista que conviene recor-
dar frente a imaginarios como los de que en
Argentina no hay indios, o de que el pais, por no
ser mestizo sino europeo, tampoco es racista.

Esto nos da un primer elemento para una po-
sible mirada intercultural: ubicar la educacion
en el campo de una conquista militar conti-
nuada por otros medios de opresion. El resi-
tuar el tema territorial, social, politico y juridico
de los Pueblos Originarios, permite entender
de qué podemos hablar cuando hablamos de
educacién en general y de educacion intercul-
tural en particular.

Desde estas coordenadas pretendemos enfo-
car el tema de “otras educaciones”, en una pers-
pectiva genealdgica e histérica, situdndonos
preferentemente en el &mbito rural de la pro-
vincia de Neuquén.

Hacia una genealogia de los discursos

Laidea de “fronteras” podria dar forma a una
genealogia de las posiciones de enunciacion
preponderantes, que la educaciéon hegemonica
(esa mezcla espuria de policia y consenso) ha
sancionado, normatizado e instalado como le-
gitimas y vélidas, esto es, como las tnicas po-
sibles y acreditadas.

Recordemos que estamos situados en el “de-
sierto” posconquista militar, y se trata de los asen-
tamientos poblacionales y de la construccién del
territorio patagénico como parte efectiva del te-
rritorio nacional. La presencia mapuce ha sido
siempre sinénimo de invasién chilena, por lo
que a los sobrevivientes habia que extraerles
tanto su indianidad como inculcarles la iden-
tidad nacional argentina. Los informes de ins-
peccién escolar muestran contablemente los
obstaculos, pero también los logros de esta
nacionalizacién; por ejemplo, cémo son enro-
ladas civilmente mujeres mapuce en el edificio
escolar.?

No es el tema ahora ilustrar la educacién na-
cionalista para mostrar el papel desempenado
por la escuela, no sélo en la instruccién infantil,

Nos referimos a la "Campana al Desierto" (o "el gran malén blanco" desde la perspectiva del Pueblo Mapuce), bajo
la planificaciéon y conducciéon del General Roca, que tuvo su punto culminante y definitorio en 1879, prolongandose las
altimas acciones hasta 1885. Durante el siglo xix y en el marco del proceso de surgimiento y consolidacién de los
estados nacionales, los mapuce tienen numerosos tratos con las distintas autoridades de la naciente Reptblica
Argentina y de Chile. Hacia fines de la década del setenta, la incorporacién del espacio pampeano patagénico
comenzo a definirse como una cuestién prioritaria por los sectores hegemonicos. Hacia principios de 1880, tanto
Chile como Argentina habian completado la conquista de territorios. Esta conquista del territorio, que supuso el
genocidio de los Pueblos Originarios, se completaba con los proyectos de disolucién de cualquier remanente
de ordenamiento comunitario y la incorporacién de los indigenas como fuerza de trabajo bajo las coordenadas de
un orden capitalista.

"La escuela fue por entonces la herramienta mas efectiva de 'argentinizacién' para una poblacién heterogénea:
indigenas sometidos, campesinos chilenos, colonos extranjeros o de otras provincias, dispersos en una geografia
inmensa y para los recién llegados, desconocida e inexplorada" (Nicoletti, s. f.).
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sino también en la subjetivaciéon de un conjun-
to de practicas estatales y religiosas de “civili-
zacién”. Pero es necesario enfatizar el rol de la
escuela como agencia de conversién de los in-
dios a unimaginario de sometimiento legitimo.
La escuela es una institucién casi total, y no
s6lo en su forma de albergue. Atn hoy sigue
siendo a veces el tnico edificio para reunio-
nes comunitarias, incluso religiosas. Funciona
como un dispositivo para la ciudadanizacién,
entendiéndose ésta como la inclusién forzada
en un sistema juridico y pocas veces en uno
de vida digna. Es una inscripcién material y
simbdlica en las coordenadas de la expansion
capitalista y terrateniente de la nacién y su
garante: el Estado. Un control sobre los nom-
bres, la familia y la descendencia legitima.

Este modelo de exclusion y prohibicién de la
cosmovision mapuce no impidié, ni impide atin,
la recurrencia a la raiz indigena (aunque no
de modo explicita mapuce), para revestir de lon-
gevidad histdrica y consenso a las nuevas iden-
tidades provinciales.

Es sabido que parte de la resistencia mapuce
ha sido la de esconder y restringir su propio
idioma, como asi también otras practicas in-
herentes a su cosmovisién. No hay mucha in-
formacién ni documentacién sobre esas estra-
tegias de evitacion.

No obstante, en algunos espacios comunita-
rios, el mapuzugun ha mantenido su vigencia,
incluso su proyeccién. Ahora es recuperado
por nifos/as, jévenes y adultos/as aprendien-
do de sus mayores, e incluso por sus propios
medios, en el &mbito de varias organizaciones
politicas y culturales, tanto en el campo como
en la ciudad.

Podemos encontrar entonces una primera di-
mension de esa “otra educacion” en las précti-
cas de resistencia idiomatica, y una segunda
dimension, vinculada a la continuidad y ac-
tualizacién del tejido de telar, dentro de la cual
se expresan muchas veces mensajes para y
sobre el pueblo Mapuce.

Otras educaciones y etnoeducacion

Idioma y tejido parecen configurar un modo
de resistencia que pronto el Estado, con la
complicidad privada, buscé controlar, dispo-
ner y apropiar para diversos usos; entre ellos,
es de destacar el turistico y el artesanal. Para la
resistencia idiomaética, que hacia la década del
ochenta fue un reclamo de las comunidades
al Estado provincial para que se ensenara su
lenguaje en las escuelas publicas, la respuesta
fue la del “Programa de Lengua y cultura ma-
puche”, que analizaremos en el préximo apar-
tado. Para la resistencia del telar, sobre la impe-
riosa necesidad de supervivencia econdmica
y social, la respuesta ha sido la de un progra-
ma de apropiacion cultural denominado “Arte-
sanias neuquinas”, fundado en 1975 y organiza-
do como una Sociedad del Estado Provincial,
desde el que se promocionan también otras
précticas, como la de tallado en madera.

Posteriormente, con el crecimiento de organi-
zaciones politicas mapuce, hacia mediados de
la década del ochenta y sobre todo en la del
noventa, se comienzan a visualizar formas au-
tonomas de educacion vinculadas a la lucha
territorial y juridica. Nos referiremos, en el
apartado “Educacién para un Neuquén inter-
cultural”, a esta perspectiva que conjuga hoy
dos posiciones: la educacion intercultural y la
educacién auténoma.

Por su parte, los y las docentes rurales, en su ma-
yoria bajo el marco de su Asociacién de Traba-
jadores de la Educaciéon de Neuquén (ATEN),
se fueron conformando como actores criticos
delas politicas oficiales, tanto nacionales como
provinciales. Hacia mediados de la década del
ochenta comenzaron a realizar un conjunto de
experiencias pedagogicas basadas en la pers-
pectiva del “rescate cultural” y a cogestionar
mejoras en las comunidades, a partir de recla-
mos conjuntos entre escuelas y comunidades.
Hacia mediados de la década del noventa, tan-
to las organizaciones mapuce como las de do-
centes, y con colaboracion de la Universidad
del Comahue, empezaron a plantearse una
educacion intercultural como modo de aproxi-
mar perspectivas e inaugurar un espacio de
debate.
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Quedan delineadas asi las lineas principales
que conforman actualmente el debate politico
pedagdgico sobre “otra” educacion, y para pro-
fundizar en él, nos proponemos recorrer los
principales temas y episodios en una mirada
analitica. Para ello nos vamos a referir al “Pro-
gramade Lengua y culturamapuche”, alos “En-
cuentros de docentes rurales y comunidades
mapuche”, y a la propuesta de la Coordi-
nadora de Organizaciones Mapuce (COM) del
ano 2000.

“Programa de Lengua y Cultura Mapuche”

Este programa fue la respuesta del gobierno
provincial a las demandas de las comunida-
des mapuce, las que tienen un punto de in-
flexion en el “Encuentro de educacion rural y
pueblo Mapuche”, realizado en 1992 en la es-
cuela albergue de Naunauco. En este espacio
es que se formaliza el pedido de contar con
maestros de lengua mapuce en las escuelas don-
de las comunidades lo estimen necesario. Esta
demanda fue luego profundizada en los encuen-
tros anuales posteriores. En 1995 se resolvio y
se reglamento incorporar, con caracter optati-
vo y a solicitud de las comunidades educati-
vas, la ensefianza de la lengua y la cultura
mapuce en las escuelas primarias insertas en las
comunidades.?

El programa fue desactivado luego de algunas
experiencias, pero es reactivado a partir de 2001,
ano en el que se designaron 39 maestros, hasta
abarcar actualmente unas 50 escuelas.

Si consideramos algunos aspectos de la activi-
dad de estos maestros y maestras, vemos que
se desarrolla en una complejidad administra-
tiva institucional y que el despliegue de la
practica docente en cada escuela muestra una
dependencia tanto de la organizacion y la di-
namica interna de los establecimientos como

del contexto politico mas amplio. En cuanto al
primer aspecto —las formas de resolver el tra-
bajo diario— la mayor o menor jerarquia que
se otorga a determinadas funciones y tareas,
las formas concretas de realizacion del curricu-
lo y las metas que se propone cada institucion,
en suma, todo aquello que configura las “con-
diciones institucionales” de la ensefianza re-
sultan determinantes del caracter con que se
instituya esta figura. Asi mismo, aparecen
como muy relevantes las circunstancias que
atraviesa la relacion entre la escuela y la co-
munidad, y la historia de esa relaciéon al mo-
mento de introducirse en cada escuela la figu-
ra del maestro de lengua y cultura mapuce.
Ambos aspectos pueden operar tanto como
obstaculos internos a las estrategias de mani-
pulacién politica por el poder provincial (reafir-
mando procesos de construccion de autono-
mia pedagégica por maestros y comunidad),
como, por el contrario, como facilitadores de
una politica de simulacién de educacién
intercultural.

Al describir brevemente el “Programa lengua
y cultura mapuche”, vemos cdmo éste se es-
tructura segtin la 16gica de las materias espe-
ciales, es decir, como una incorporacién de
contenidos (en este caso, la ensenanza del idio-
ma y de elementos de la cultura mapuce) que
no altera sustancialmente ni promueve una re-
vision mas amplia del curriculo escolar. Por otra
parte, si bien a nivel de propdsitos se enuncia
la necesidad de integracion institucional del
maestro de lengua, no se prevén tampoco
instancias especificas que permitan una arti-
culacion entre docentes mapuce y no mapuce,
quedando ésta librada a la suerte en cada esta-
blecimiento. En cuanto a las formas de ense-
nhanza, desde la Direccién de Programas Edu-
cativos e Idioma Mapuche se enfatiza en la
necesidad de dotar de herramientas pedago-
gicas y diddacticas basicas a los maestros y las
maestras de lengua, de forma tal que puedan

3 Se reglamenta, ademas, la carga horaria curricular, en la mayoria de los casos dos horas semanales por ciclo y
cuatro horas de trabajo de rescate cultural con la comunidad, con personal que ésta designe y sin que la falta de

titulo sea un impedimento.
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actuar como maestros/as de grado, teniendo
en cuenta su caracter de “idéneos”, lo que tam-
bién deriva en la reafirmacién de las formas
escolarizadas de transmision de conocimien-
tos. En relacién con la eleccion de estos maes-
tros y maestras, puede sefalarse que si bien la
normativa la pone prioritariamente en manos
de las comunidades, en la préictica su interven-
cién se limita, en la mayoria de los casos, a la
aprobacién o el rechazo.

El idioma es uno de los nucleos en disputa,
tanto por su utilizacién en el programa, como
por las formas de estandarizacion adoptadas
para su ensefanza.*

Desde la Direccién de Programas Educativos
e Idioma Mapuche se elabor6 el Grafemario
Unificado y Regionalizado para la provincia de
Neuquén,” considerado por sus mentores
de “aprendizaje facil” para los nifios (Alves y
Bellini, 2006), y destinado al uso en escuelas
y en sectores de la administracién publica (ta-
les como el Registro Civil). La adopcién de este
grafemario conlleva el rechazo de otro, el Gra-
femario Ragileo, con el fundamento de que
éste no atenderia las variaciones regionales de
la lengua (expresadas, por ejemplo, en la to-
ponimia local), en tanto se considera que es
de procedencia chilena.

El Grafemario Unificado y Regionalizado es
rechazado por las organizaciones indigenas,
las que promueven, por el contrario, el uso del
Ragileo, bajo la argumentacién de que su uso
evitaria un proceso de castellanizacién de la

Otras educaciones y etnoeducacion

lengua, al tiempo que afirman su derecho a
decidir sobre la forma de escritura del ma-
puzugun.t

Se podria afirmar que el “Programa de Len-
gua y cultura mapuche” se estructura segin
una concepcion politica y pedagégica del bi-
lingliismo en tanto propuesta formadora de
identidad, sustentada en la ensenanza de un
idioma, como estrategia de fortalecimiento cul-
tural.”

Andrea Szulc utiliza la expresion descontex-
tualizacién para referirse al uso de la lengua
propuesto en el programa, sefialando asi tan-
to la subordinacion de la lengua a la 16gica es-
colar y su desanclaje de los mundos de vida,
como la modalidad de incorporacién de ele-
mentos de la cultura mapuce

[...] que resaltan la alteridad y su pre-
sentacion o recreacién en el espacio
escolar, aislandolos de su contexto
sociohistorico [...] La orientacién del
curriculo hacia el “rescate cultural”
supone una seleccion de contenidos
tomados del pasado, “de la tradiciéon”
(2005: 214-215).

Estas operaciones redundan no sélo en la pér-
dida designificatividad delos procesos de apren-
dizaje involucrados para los/as alumnos/as,
sino también en la deslegitimacién de mani-
festaciones culturales contemporaneas. Esta
situacion puede contraponerse a varios
proyectos que impulsan la revitalizacién y la

Desde la implementacién del programa se vienen realizando "Encuentros provinciales de idioma y cultura mapuche"
para la formacién de los maestros de lengua, encuentros a los que asisten, ademas, miembros del equipo técnico
de la Direcciéon de Programas Educativos e Idioma Mapuche y de un Consejo de Ancianos, formado por "mayores
que salen de diferentes comunidades”, segtin lo expresado por el Director del "Programa de Lengua y cultura
mapuche".

En este contexto, se denomina "grafemario” al sistema de estandarizaciéon de escritura de la lengua que establece la
correlacién entre sonido y grafia.

En el "XV Parlamento mapuche", realizado en el afio 2000, se reafirma la facultad absoluta que tiene el pueblo
Mapuce de definir, a través de sus instituciones, el sistema de escritura del mapuzugun a utilizar, oponiéndose a
toda castellanizacién del idioma (Picifian et al., 2004: 249). Es necesario subrayar el caracter eminentemente politi-
co de esta disputa, que no se agota en sus aspectos técnicos, sino que remite necesariamente a la pregunta acerca
de quién tiene derecho a decidir acerca de los usos de la lengua.
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apropiaciéon auténoma de la lengua en funcién
de horizontes politicos y culturales mas am-
plios, coordinados desde organizaciones y gru-
pos mapuce, e incluso desde las mismas escuelas.

“Encuentros de educacion rural y cultura
mapuche”

A nivel provincial es posible reconocer un co-
lectivo de maestros y maestras que, desde el
gremio docente provincial, han impulsado revi-
siones de las politicas educativas y las practicas
docentes, asi como progresivos acercamientos
con el pueblo Mapuce, instalando la necesidad de
una pedagogia diferente. Desde mediados
de la década del ochenta, los maestros y las
maestras rurales—muchos/as de los cuales ejer-
cen en escuelas de comunidades mapuches—,
nucleados en el gremio docente ATEN, reali-
zan los “Encuentros de maestros rurales”. En
estos fueron incluyendo paulatinamente la par-
ticipacion de representantes del pueblo Mapuce
y en los dltimos afios han comenzado a deno-
minarse “Encuentros de educacién rural y cul-
tura mapuche”, contdndose para la organiza-
cién de los mismos con la participacién de la
COM. Docentes y mapuce confrontan y dialo-
gan entre si y al interior de sus propios secto-

res, senalando una tendencia en donde las
posiciones que se van acordando, a su vez, con-
frontan y dialogan con las politicas oficiales.?

Nos referiremos muy brevemente a las discu-
siones, las reflexiones y las propuestas que tu-
vieron lugar durante los encuentros que el gre-
mio ATEN ha realizado desde mediados de la
década del ochenta con relacién a la educa-
cién en zonas rurales y comunidades mapuce.’

En todas estas instancias, el denominador co-
mun a los temas particulares tratados han sido:
1) el analisis critico de la politica educativa exis-
tente; 2) la preocupacioén por la especificidad
no reconocida de una “pedagogia rural”’; y 3)
la necesidad de una adecuacién de la escuela
alas necesidades de la comunidad en que esta
inserta, ya sea criolla o indigena.'

El tema recurrente de los encuentros fue la
preocupacion de estos docentes por la inexis-
tencia de una politica educativa especifica para
las escuelas rurales. Ademas, dentro de la pro-
blemaética global de la educacion rural, fue
objeto de tratamiento especial, en algunos en-
cuentros y documentos, la inadecuacién adi-
cional que representa la “escuela wigka”'" con
relacion a la vida de las comunidades mapuce.

7 Otro punto en disputa es sobre el uso del idioma y las traducciones; por ejemplo, la traducciéon del Himno Provin-
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cial, presentada en el "11° Encuentro provincial de idioma y cultura mapuche", entonado ptiblicamente en diver-
sas ocasiones y convertido en un item de ensefianza en las escuelas. Desde el punto de vista de un sector de
maestros y maestras rurales, esta 16gica de la traduccién que impregna la efectivizacion de la introduccién del
mapuzugun en las escuelas, sin mediar una revision de las aristas etnocéntricas y discriminatorias presentes en los
contenidos escolares, termina reduciendo la interculturalidad a un bilingiiismo utilizado como puente para la
imposicién de la cultura hegemonica. O, en términos de la Coordinacién de Organizaciones Mapuce, se trata de
un uso que reifica el idioma, sin poner en cuestion qué se dice en él, operando nuevamente como instrumento
de opresién cultural (COM, 2000).

Enla tltima década se realizaron, en distintos puntos de la provincia, ocho "Encuentros de educacién rural" y cinco
"Encuentros de educacion y cultura mapuche".

Cabe mencionar que "el gremio", como actor colectivo, supone una presencia en el campo politico neuquino, por
un lado, en las luchas y las reivindicaciones sindicales en cuanto organizacién representativa de los trabajadores
docentes, pero también como espacio de encuentro e identificacién de un conjunto de maestros y maestras que
comparten la legitimidad por la construccién de sentidos sobre lo educativo y sobre su trabajo.

El antrop6logo Fernando Sanchez elaboré la descripcion inicial que soporta este desarrollo.

El término wigka (o "huinca" en su versién catellanizada), se traduce habitualmente como "blanco/a"; tiene también

las connotaciones de "ladron", "traidor".
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Con respecto a lo anterior, aparece con insis-
tencia la necesidad de construir una “pedago-
gia rural” para revertir, en este &mbito, la apli-
cacion de una educacion de corte urbano. Da-
do que la ruralidad en términos generales se
define por el entorno material y cultural en que
se desarrolla este tipo de educacion, la reali-
dad de las comunidades donde las escuelas
rurales estan insertas aparece como determi-
nante de la problemadtica educativa. Paralelo a
este eje de oposicion con las escuelas urbanas
se menciona también el antagonismo mapuce-
wigka, valiendo para ambos casos la denomina-
cién “cultura dominada” y “cultura dominante”.

Alo largo de los encuentros se mantuvo, en-
tre los objetivos fundamentales de la educa-
cién, promover la integracion y preservar la
cultura nacional; sin embargo, los sentidos atri-
buidos a estos conceptos se han ido modifi-
cando. Mientras que en los primeros encuen-
tros el tema de la diversidad cultural aparecia
muy secundariamente, en los Gltimos toma
relieve central la tension entre la pretendida
“cultura nacional” (o aun latinoamericana) y
la heterogeneidad existente en su interior.

De la misma manera que en los primeros en-
cuentros se enfatizaba en la necesidad de cons-
truir un pais democrético, liberado y nacional,
a partir de una politica educativa que acom-
panara este proyecto, abandonando el esque-
ma tradicional y apuntando a una “educaciéon
liberadora”, en los Gltimos se define al pais
como plurinacional y pluricultural y, en con-
secuencia, se propone una “educacion inter-
cultural”.

Como reflexién de conjunto se puede plantear
una serie de puntos:

1. Losencuentros fueron (y son) un espacio
fundamental en la construccién de la
identidad docente, principalmente en lo
que respecta a la formacién de un pro-
yecto politico y politico-pedagdgico para
el contexto rural e indigena que disput6
(y aan disputa) con los discursos hegemo-

Otras educaciones y etnoeducacion

nicos y los proyectos oficiales. Asi consi-
derados, estos eventos pueden ser carac-
terizados como espacios de formacién de
un colectivo que hemos denominado No-
sotros los rurales.

En cuanto a los cambios de énfasis o el en-
foque de algunos temas que citamos ante-
riormente, podemos sefialar:

— La predominancia, en los altimos en-
cuentros, de la relaciéon entre educa-
cién y diversidad cultural, y la dismi-
nucion del énfasis en propuestas de
vinculacién de la educacién con pro-
yectos “liberadores”, que caracteriz6
alos primeros afnos de la apertura de-
mocrética. No obstante, en las pro-
puestas recientes de pedagogia rural
y educacion intercultural no desapa-
rece la funciéon emancipadora de la
educacién, manteniendo el sentido de
la educacion popular de inspiracion
freireana.

— Conrelacién a este desplazamiento de
sentido, se puede observar un cambio
en cuanto al tipo de protagonismo
otorgado al trabajo docente, desde el
rol de animador en el proceso educa-
tivo propio de la educacion liberadora
(por oposicion al directivismo carac-
teristico de la educacion tradicional),
hacia un enfoque que en el marco de
la educacion intercultural se basa en
reconocer las necesidades y las expec-
tativas de la comunidad.

El avance mencionado en direccion de
una propuesta de educacién intercultural
es ain mas potente en los encuentros que
convocan la participacion de los mapuce.
Si bien algunos de los cuestionamientos
de estos resultaron demasiado “radicales”
para algunos/as docentes, hubo acuerdo
general en cuanto a la necesidad de plan-
tear una relacién intercultural distinta a
la tradicionalmente predominante, y de
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cambiar la postura homogeneizante de la
escuela, atendiendo a las particularidades
culturales de la poblacién mapuce.'

Por su parte, docentes rurales de las denomi-
nadas escuelas criollas —que participan de las
jornadas—, cuestionan la preferencia que se
hace por las escuelas de comunidades mapu-
ce.”® Los mapuce, por su parte, tienen sus pro-
pios debates, ya que alli concurren organiza-
ciones y padres y madres de alumnos/as con
perspectivas en debate. Es a partir del afio 2000
que el tema de la interculturalidad aparece
tanto en las convocatorias como en las pro-
puestas, siendo esto, ademés de una alianza
entre maestros/as y mapuce, una respuesta al
“Programa de Lengua y cultura mapuche”."

El valor de estos encuentros, en relacién con
la concrecién de una propuesta de ensefianza
para la educacion intercultural, resulta entonces
insoslayable, ya que la posibilidad de quebrar
las representaciones identitarias y las rutinas
escolarizadas estd dada por estos espacios de
reflexividad, en los que se encontraria la inten-
cionalidad de direccionar, en otro sentido, las
practicas pedagoégicas, y de “interpelar” la teo-
ria en la basqueda de aportes para esta cons-
truccioén colectiva.

Maestros/as y mapuce han caminado juntos
parte de un recorrido que exige, como prime-

ra medida, crear los espacios de participacion
y colaboracién, aunque esto no debe impedir
el reconocimiento de la dificultad de poner en
practica los acuerdos y las propuestas alos que
se arribe.

Plantearemos a continuacién la propuesta
mapuce para una educacion intercultural.

“Educaciéon para un Neuquén intercul-
tural”

El documento “Educacién para un Neuquén
intercultural”®® fue elaborado en el afio 2000
por ‘Norgubamtuleayiii’, el Equipo de Educacién
de la COM; es tanto una reflexion como un
planteamiento politico acerca de las coorde-
nadas de dominacién que sufre el pueblo Ma-
puce'y también una respuesta a las politicas ofi-
ciales respecto de la educacién compensatoria
y bilingiie. Ademads de contener una critica a
las politicas de asimilacién e integracién del
Estado argentino, concluye con una propues-
ta para un nuevo sistema educativo.

Al inicio, los/as autores/as se preguntan “cual
ha sido el resultado de més de un siglo de edu-
cacion estatal” (2000: 2), viendo en el naciona-
lismo una negacién del pueblo Mapuce, el que
es considerado como “barbaro”. Las politicas
indigenistas son caracterizadas como de “in-
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Como senalaramos en el apartado anterior, fue en uno de estos encuentros que se concret6 la demanda del cargo
de maestro de lengua para las escuelas que estan en las comunidades mapuce. Este logro significé un paso impor-
tante en la articulacién del sector docente y el pueblo Mapuce, y un antecedente fundamental para futuras acciones
en el camino de la educacién intercultural.

Alinterior del gremio, las posiciones no son homogéneas. Se cuestiona el apoyo dado a estos encuentros, por sobre
otras opciones en el marco de las acciones gremiales reivindicativas.

"Asumimos la interculturalidad como una decisién politica que pasa por aceptar al diferente, por no negarlo ni
ocultarlo. Por lo que la problematica de la educacién intercultural debe estar presente en todo y en cada uno de los
debates, reflexiones, encuentros y espacios de formacién docente para la reformulacion de la préactica docente"
(Convocatoria de ATEN al "V Encuentro de Educacién Rural y Cultura Mapuche", Manzano Amargo, noviembre
de 2001). El lema de este V Encuentro fue: "Construyendo una educacién intercultural”.

"Educacién para un Neuquén intercultural” tuvo aparicion casi simultanea con otro documento fruto del debate y
la elaboracién conjunta de la COM y el Centro de Educacién Popular e Intercultural (CEPINT) de la Facultad de
Ciencias de la Educacion de la Universidad Nacional del Comahue, en el marco de un proyecto de extensién
universitaria. Existen fuertes relaciones intertextuales entre estos documentos, que se parafrasean, citan, reformulan
y dialogan entre si, al tiempo que marcan posicionamiento frente a las perspectivas y los proyectos oficiales en
relacién con la educacién intercultural.
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tegracion forzada”, ya que los sectores domi-
nantes apostaron a la extincién o conversion
de los Pueblos Originarios. Esto dio lugar a una
relacion totalmente desigual con la cultura
mapuce, la que “fue sustraida de su caracter de
nacién o pueblo auténomo”.

La educacién, en particular, es vista como aco-
sadora y hostigadora del pensamiento, de la
forma de vida y de la proyeccién del pueblo, y
tampoco brinda las herramientas necesarias
para desenvolverse en la sociedad dominan-
te, lo que genera

[...] fracaso escolar, bajo rendimiento,
repitencia, desercién, y como conse-
cuencia de esto y otros fenémenos
econdmicos y sociales, mano de obra
barata, y o desocupada, tanto en las
ciudades como en el campo (2000: 2).

Asimismo, plantean que la escuela ha interve-
nido la transmision cultural familiar y comu-
nitaria, desordenando la concepcion del tra-
bajo vinculado con el intercambio igualitario
con la naturaleza, y ha actuado también sobre
el conocimiento que proviene de su origen
(tuwon), para situarlo en coordenadas de utili-
dad, privilegio y lucro personal.

La educacién obligatoria garantizada por el
Estado, dicen, se imparte anulando el entrete-
jido “originario” de la identidad mapuce, no
reconociendo otra cultura que la de la “tradi-
cién nacional”. Ademas, sostienen, niega el
idioma que hablan los mayores, y desconoce
las normas y los valores que regulan la vida
en comunidad. Somete a los alumnos y las
alumnas a un proceso de ensefianza basado
en conocimientos impropios, descontex-
tualizados y enciclopédicos, que contribuyen
a debilitar la identidad del nino, su autoestima,
e incluso, a veces, su proyeccion como mapuce.
Aun advierten que la formacién docente, al
establecerse sobre estas bases, resulta incom-
petente frente a la cultura mapuce.

Uno de los apartados centrales del documen-
to es el titulado “Educacién auténoma”. En

Otras educaciones y etnoeducacion

dicho apartado se reivindica histéricamente la
resistencia cultural a partir de haber ejercido
précticas educativas propias, dentro de un sis-
tema educativo que es familiar y comunitario,
y que, por otra parte, se basa en otras coorde-
nadas, como el ser permanente y orientado por
las autoridades originarias, y en un sistema de
comunicaciéon donde no hay distincién tajan-
te entre sociedad y naturaleza. Este apartado
conforma una especie de programa de educa-
cién propio y auténomo, del que se describen
sus ejes y dimensiones principales.

Otro de los puntos que aborda el documento
es la critica al bilingiiismo como politica esta-
tal para los pueblos originarios. Asi, dicen que
“el bilingiiismo escolarizado y estandarizado
por semejanza al castellano utiliza la lengua
originaria como puente para imponer la cul-
tura dominante” (2000: 5). Agregan que “sin
revision de los modos y los contenidos de la
transmision, sin la reparacién que proviene de
la autocritica y el cambio en la perspectiva
de una nueva relacién con los Pueblos Origi-
narios”, el bilingiiismo intenta perpetuar un
“mapuce folclorizado, sobre el que se actualizan
prejuicios etnocéntricos y racistas”(2000:5). Ca-
racterizan la propuesta de “educacién intercul-
tural bilingtie” (EIB), en sus diversas variantes,
como minimizadora del concepto de intercultu-
ralidad, restringiéndolo a la ensefianza de otro
idioma; ademas, “reduce la politica de identi-
dad al hecho de dominar un idioma, sin po-
ner en discusion qué se dice, qué se hace en ese
idioma” (2000: 5). Esto lleva, dicen, a restringir
también la educacién propia de un pueblo di-
ferente, a una de las modalidades del sistema
educativo, un agregado alo que ya existe, des-
provisto de proyeccion politica, territorial y
cultural.

El apartado “Propuesta para una nueva educa-
cién” desarrolla los aportes que la educaciéon
mapuce podria hacer a un nuevo sistema edu-
cativo. Basicamente, se trata de introducir, en
la educacion, una nueva cosmovisiéon que re-
fleje una relacién mas equilibrada, mas simbi6-
tica entre sociedad y naturaleza, asi como
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promover la vinculacién de la educacién a la
vida misma, al entorno natural y a la vida fami-
liar y comunitaria, vida que se gesta en el nticleo
familiar y que se socializa en comunidad.

Al referirse a la propuesta de un “Sistema edu-
cativo intercultural para un Neuquén intercul-
tural”, plantean la necesidad de la ejecucion
de dos procesos paralelos e interrelacionados:

[...] el proceso de recuperacion y forta-
lecimiento de la educacién auténoma
mapuce y el proceso de escolarizacién
intercultural. Sino se cumple el primer
proceso, el segundo no tendrd la base
suficiente para construir una identidad
independientemente de las institucio-
nes del Estado (2000: 10).

Por dltimo, se preguntan “qué es entonces e-
ducarse interculturalmente”; las que siguen,
son algunas de las definiciones con las que
concluyen el documento:

— Que la interculturalidad debe entenderse
como “la relacién entre culturas diferen-
tes, entre pueblos diferentes, que constru-
yen un proyecto comuin de convivencia,
respeto y solidaridad” (2000: 10).

— Quela educacién intercultural debe pro-
mover la participacion en todas las arti-
culaciones posibles para un cambio de un
“Estado monocultural a un Estado que se
reconozca y se realice como intercultural”
(2000: 10).

— Que la interculturalidad se basa en el re-
conocimiento del pueblo Mapuce como un
Pueblo Originario, lo que supone el control
sobre el territorio que habita y los recur-
sos naturales, ejerciendo su autonomia;
de esto se deriva el derecho a su propia
educacion, salud, justicia, etc., lo que im-
plica la propia organizacion politica (Kvme
Feleal), la propia organizacién juridica
(Nor Feleal), 1a propia organizacién social,
educativa y de salud.

Aportes para el debate

Como CEPINT, llevamos mas de diez anos tra-
bajando en la perspectiva intercultural. Nues-
tros presupuestos y primeros andlisis marca-
ron un punto de partida con el que pudimos
sustentar un conjunto de reflexiones y practi-
cas, tanto con los y las docentes rurales como
con las organizaciones mapuce.

Estos puntos de partida rapidamente se en-
frentaron a un conjunto de problemas, por lo
que tuvimos que aprender y desaprender va-
rias cuestiones.

Nos gustaria, antes de exponer el cuerpo cen-
tral sobre nuestra mirada de la intercultu-
ralidad, tratar brevemente este proceso de
aprendizaje-desaprendizaje.

En el contexto de politicas asimilacionistas y
discriminatorias, el sindicato de docentes de
Neuquén logré articular espacios intercultu-
rales (aunque no eran llamados asi) con rela-
cién a demandas de reconocimiento cultural
de parte de las comunidades mapuce, y de sus
organizaciones.

Por otra parte, en el contexto de politicas de
exclusion y marginacion creciente, y de prac-
ticas partidarias clientelares, los mapuce orga-
nizados fueron delineando, mediante multi-
ples luchas, una discusion profunda acerca del
significado de la interculturalidad.

En este proceso, nosotros mismos como insti-
tucién académica, a través de una militancia
pedagdgica critica, fuimos aportando sobre
perspectivas tedricas y pedagogicas alternati-
vas, entretejiéndonos con los otros dos acto-
res, organizaciones docentes y organizaciones
mapuce, mediante distintas acciones, redactan-
do incluso documentos sobre educacién con
autoria compartida, en particular con el Equi-
po de Educacién (Norgvbamtuleayiii) de la
COM de Neuquén.
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En particular, de las organizaciones mapuce fui-
mos aprendiendo que:

Otras educaciones y etnoeducacion

dad, quienes no son interculturales y ne-
cesitan educarse en ello son el Estado y la
sociedad civil argentina. Los mapuce tie-

1. Al hablar de interculturalidad no se trata nen bastante para dar, si se piensa en la
de la recuperacioén de la lengua, ni de la interculturalidad como instrumento de
igualdad educativa con diferencia, sino democratizacion.
del recon(?c1r,r11.e nto pO.hthO, €conomico, 4. Los programas educativos bilingiies para
cultural y juridico efectivo de los Pueblos gy .

.2 . . indigenas parten de una estrategia de
Originarios. Es decir, la interculturalidad 1 I
. gobernabilidad politica, en cuanto anula o
no es algo que se reduce a lo educativo, a - . .
N . 2 pospone la educacién en propias manos de
lo lingiiistico y cultural, sino a la relacién ] Lo s
! os pueblos indigenas. Como accién ata-
entre el Estado argentino y los Pueblos ” . 2
Originari da a las politicas neoliberales de atencién
r1ginarios. ala diversidad y respeto a las diferencias,

2. Lainterculturalidad, entendida como algo vuelve subalterna la diferencia, la exotiza
basado enlalengua y dirigida a las pobla- y asi coarta la vigencia y la proyeccién eco-
ciones indigenas por el Estado, es parte némica, social y cultural de los Pueblos
de un nuevo proceso de negacion, reduc- Originarios. En consecuencia, no se trata
cién y confinamiento cultural. Al desco- de lo quelos Pueblos Originarios necesitan
nectar la ensefianza de la lengua de la para recuperarse, sino del etnocentrismo
construccion politica del Pueblo Origina- que el Estado y la sociedad argentina de-
rio, se refuerza una identidad colonizada ben transformar.
doblemente, es/ d§C1r, de ,mo,d,o b{llngue. 5. Laeducacién del pueblo mapuce debe es-
Y, a pesar de multiples y significativas ex- . 2

S . tar bajo control mapuce, y la educaciéon
periencias —que se deben considerar en . . .
. o i intercultural bajo control intercultural.
particular—, como disefio de politica edu- : 2 .
. . . Entonces, la educaciéon auténoma del
cativa no tiene nada de innovador.
pueblo Mapuce no puede ser reemplaza-
3. Lainterculturalidad, en tanto modalidad da por la intercultural, o por la ensefian-

para los “aborigenes”, no es mas que otra
de las estrategias para situar a los mapuce
como responsables de su fracaso, y para
colocar el problema de la igualdad nue-
vamente en el “otro” diferente. Por tanto,
la interculturalidad en cualquiera de sus
versiones —desde el simple bilingiiismo
hasta la educacién intercultural bilin-
glie— no deberia ser una modalidad del
sistema,'® sino una propuesta general
para que toda la sociedad se repiense des-
de la perspectiva intercultural. En reali-

za de la lengua mapuce. Y para la educa-
cién propia en manos mapuce, el Estado
debe ser responsable y garante de derecho.

Nos referimos ahora a nuestros aprendizajes
de los y las docentes:

1.

Los programas focalizados (entre ellos,
pero no solamente los de EIB) son parte
de la reforma neoliberal del Estado, plas-
mados en la Ley Federal de Educacion,"”
ley que no se aplic6 en Neuquén por la

16 Tal como sucede con los programas oficiales en esta perspectiva que se piensan y llevan a cabo focalizados en los
Pueblos Originarios, que son redefinidos como un "subsector" de la poblacién.

17 Nos referimos a la Ley Federal de Educacion, ntim. 24.195, sancionada en el afio 1993 por el Congreso de la Nacién;
esta ley reorganizaba el sistema educativo modificando su estructura y el rol del Estado en cuanto a garante de la
educacion, estableciendo su subsidiariedad. Desde el ano 2006 se encuentra vigente una nueva Ley Nacional de
Educacion, la Ley 26206, que pese a las modificaciones que introduce no ha alterado sustancialmente la perspecti-
va politico-pedagoégica de la Ley Federal, y cuyos efectos concretos atin estan por verse. En relacién con el tema
que nos ocupa, cabe sefialarse que esta tltima ley formaliza la creacion de la Educacién Intercultural Bilingiie
como una modalidad del sistema educativo argentino.
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resistencia popular, pero que para meter-
la a contramano el gobierno ensay6 for-
mas de penetracion a través de progra-
mas y financiamientos especiales.

2. El”Programa de Lengua y cultura mapu-
che” es una de las estrategias para rom-
per la agremiacion y el estatuto docente,
ademas de ser una de las formas de pe-
netracion del partido gobernante en las
comunidades.

3. Eltrabajointegral de la escuela y entre las
escuelas se reduce, en la propuesta oficial,
a unas pocas horas de lengua mapuce, des-
viando la atencion acerca de un replan-
teo serio del genocidio con el que nace la
educacion argentina. Ademads, soslaya
otras dimensiones de la interculturalidad
que ponen en tensién las cuestiones de
género, clase, edad, preferencia sexual,
nacion, etc., dejando intacto el dispositi-
vo etnocéntrico y asimilador de la educa-
cién nacional.

4. Los programas especiales no surgen de la
participacién y la convocatoria al debate,
sino como estrategias de anulacién de las
iniciativas, y son parte de la parcializaciéon
y la atomizacion del sistema educativo; por
tanto, de una nueva subordinacion del rol
docente a las politicas estatales, y de la ge-
neracion de competencias y fracturas den-
tro del campo de la docencia. Ademas, los
Proyectos Educativos Institucionales por
escuela en las comunidades o parajes fa-
vorecen distinciones y fragmentan atn
mas la perspectiva que los mapuce constru-
yen como Pueblo Originario.

En sintesis, estos son algunos de los ejes que
fuimos aprendiendo a reconocer, a situarnos
desde ellos, y a desaprender muchos supues-
tos que nos constituian.

Ahora bien, por nuestra parte, también hemos
visualizado que la escuela en particular y la
educacion argentina en general, se encuentran
todavia sitiadas por una pedagogia normali-

zadora, disciplinadora y homogeneizadora. En
este contexto, la demanda de adecuaciéon cu-
rricular y de EIB no podré superar el tratamien-
to formal y estereotipado de elementos de la
“otra” cultura, sin una revisién profunda de
su estatuto politico-pedagogico. En otros tra-
bajos hemos retomado el concepto de identi-
dad del trabajo docente (Batallan, 2004), aplicin-
dolo a nuestro caso en estudio, la docencia rural
en Neuquén. El arribo a Argentina de progra-
mas de EIB puede resultar un salto al vacio, al
pasar por alto las dimensiones constitutivas de
la identidad del trabajo docente, de la identi-
dad de la escuela y de su ideologia civilizado-
ra. Su anclaje en las politicas de un Estado que
se niega a reconsiderar su estatuto monocul-
tural la convierte en dispositivo de discipli-
namiento de las diferencias. Y aunque es de
advertir la existencia de movimientos y pro-
cesos alternativos, la escuela argentina, como
actora y resultante de procesos materiales y
simbdlicos constituyentes de la pedagogia de
la Modernidad, no se asusta ni cambia con una
EIB centrada en la lengua.

Insistimos en que sin un detenido tratamiento
y problematizacién de los obstaculos tedricos y
epistemoldgicos, la superposicion cuasi espon-
tdnea y acritica de las propuestas educativas
bilingiies o biculturales, puede ir en menosca-
bo de su potencial democratizador (que en rea-
lidad no tienen de por si, sino por el conjunto
de dimensiones criticas y articulatorias que
pueden disparar). Incluso la educacién inter-
cultural puede reproducir, bajo otra modali-
dad (la indigena), los discursos y las préacticas
del modelo de la Instruccién Pablica que ha
aprisionado a lo educativo durante més de un
siglo, configurdndolo como monocultural y
homogeneizador.

Queremos hablar de la ecuacién intercultural
en esta perspectiva. En principio, lo inter de lo
cultural pueda ser una mirada critica sobre si
misma de la sociedad y de la escuela de la ho-
mogeneidad, entendida esta mirada como
problematizacién y de-construccién del imagi-
nario normalizador y tecnocratico de la docen-
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cia, en el que se han conjugado las imagenes
iluministas y positivistas con las del apostola-
do y la eficiencia. En esta linea se estaria des-
brozando un camino en la perspectiva de una
pedagogia de las diferencias, pensada desde
un cruce de limites descolonizador, en el que
la sociedad anfitriona y hegemodnica deberd
recomponer sus coordenadas de identidad,
cultura y nacién, y en consecuencia, de clasi-
ficacion econémica y social. Para esto, es im-
prescindible que la “interculturalidad” dispu-
te con los mandatos nacionalistas, liberales y
capitalistas, patriarcales, adultos y heterose-
xuales, de la educacién argentina. Ademas, que
esa disputa se cuide de inventar una esencia
mapuce inamovible, de tanto elaborar un pro-
grama bilingiie que ordene topoldgicamente
los elementos de cada cultura. Esto puede re-
sultar en una falsa interculturalidad, es decir,
crear culturas para que luego, como se dice:
“cada cual aporte lo suyo”. Se disuelve asi lo
politico de lo intercultural, que es el didlogo,
la confrontacion y el transito sobre conflictos
histéricos y politicos que atraviesan a la socie-
dad en su conjunto, aunque de modo diferen-
te a cada cual.

Cabe entonces reformularnos, una vez mas,
la pregunta de si es posible una pedagogia in-
tercultural para la escuela argentina. La escuela
publica para los sectores populares no esta ase-
gurada, es una resistencia y una conquista coti-
diana. Lo publico debe operar como el espacio
de integracion critica y de democratizacion del
poder. Para ello, es necesario que la pedagogia
pueda nombrar y tratar las distintas formas de
opresion, incluso las de la cotidianeidad esco-
lar. Sibien es dificil decir por qué lugar comien-
za un cambio dentro del ambito de la escuela,
vemos que la posibilidad de que las maestras
y los maestros reconozcan las redes de relacio-
nes en que se inscriben sus narrativas con rela-
cién al cuerpo, a lo femenino y lo masculino,
lo igual y lo diferente, lo nuestro y lo otro, lo
infantil y lo adulto, lo central y lo marginal,
resulta un punto insoslayable para el quiebre
de discursos colonialistas de anulacion de las
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diferencias. Esta seria la base minima para la
interculturalidad.

Pero cabe también la siguiente pregunta:
{cudndo? En esta ocasion, por primera vez,
queremos apuntar la siguiente idea: quiza la
interculturalidad educativa para la escuela
argentina deba arrancar con las propias accio-
nes educativas de los pueblos indigenas, con
formatos propios a la cosmovisién particular
de cada uno de ellos, con modelos pedagogi-
cos propios (si es que cabe hablar de “pedago-
gia”), con gobierno, control y gestion indige-
na bajo financiamiento estatal. Un modelo
auténomo de educacién que sea enclave de
otras cosmovisiones, las que puedan desafiar
la epistemologia occidental en la escuela inter-
cultural. Pero nos parece que lo educativo de
lo indigena deben construirlo ellos y ellas mis-
mos/as con base en sus propios debates. Para
ello cuentan —si lo necesitan— con lo que las
otras pedagogias, entre ellas las llamadas criti-
cas, poscoloniales y feministas, pueden aportar-
les. En fin, dejar pensar y actuar a los pueblos
indigenas concurriendo solidariamente a sus
reflexiones y discusiones. Esta puede ser una
tarea articulada a nuestro objetivo central co-
mo sujetos de una pedagogia de las diferencias.
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El proceso de escritura con un programa
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Resumen
El proceso de escritura con un programa que reconoce la voz y con un procesador de textos:
una experiencia con estudiantes de sexto grado
The writing process with the help of speech recognition software and a word processor:
an experience with six-grade students

En este articulo se describen y comparan las estrategias de planeacion, produccién y revision que utilizé un grupo de
estudiantes de sexto grado (15 escritores competentes y 14 con dificultades de escritura) para escribir una serie
de textos narrativos, expositivos y epistolares, la mitad con un programa de reconocimiento de voz y la otra mitad
con un procesador de textos. En una Escala de Observacion, tres profesores de espaiiol y literatura registraron las
conductas o acciones que llevaron a cabo los estudiantes durante el proceso de composicion con ambas herramien-
tas. El conocimiento derivado de este estudio puede sustentar el disefio de propuestas diddcticas que aprovechen de
manera Optima el potencial de estas tecnologias para mejorar las habilidades de escritura.

Abstract

This article describes and compares the strategies of planning, production, and edition used by a group of six-grade
students, in order to write a series of narrative, expository and epistolary texts. Half of the students used speech
recognition software, while the other half used a word processor for composing their texts.

By means of an observation scale, three Spanish teachers registered the students' behavior and actions during the
writing process using both tools. The results of this study may be used as the basis for designing didactic strategies
that take advantage of the potential of these technologies for the improvement of writing skills.

Résumé

Dans cet article on décrit et on compare les stratégies de préparation, production et révision qui ont utilisées un
groupe d'étudiants de sixiéme (15 écrivains compétents et 14 avec des difficultés d'écriture) pour écrire une série de

Articulo derivado de la investigacién "Impacto de un programa de reconocimiento de voz en la calidad y estrate-
gias del proceso de composicion de textos", financiada por Colciencias (Cédigo 1115-11-17702) y la Universidad
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textes narratifs, expositifs et épistolaires, la moitié avec un programme de reconnaissance de voix et l'autre partie
du groupe avec un processeur de textes. Dans une Echelle d'observation, trois professeurs d'espagnol et littérature
ont enregistré les comportements ou actions que les étudiants ont mis en marche pendant la composition avec les
deux outils. La connaissance dérivée de cette étude peut soutenir la construction de propositions didactiques qui
tirent profit au maximum de ces technologies pour améliorer les capacités d'écriture.

Palabras clave

Proceso de escritura, ensefianza de la escritura, procesos cognitivos durante la escritura, tecnologia de recono-
cimiento de voz, tecnologias de informacién y comunicacién (TIC).
The writing process, the teaching of writing, cognitive processes during writing, speech recognition technology,

information and communication technologies (TIC).

Introduccion

a escritura es una actividad cogniti-

vamente compleja que involucra mal-

tiples procesos y niveles, e implica el
uso consciente de un sistema simbdlico de se-
gundo orden. Producir un texto requiere cier-
to conocimiento del contenido, de las estruc-
turas y de los simbolos del lenguaje escrito; asi
mismo, exige saber como transformar la expe-
riencia personal y el habla en formas escritas
compatibles con un determinado cédigo. En
este sentido, el dominio de la escritura requie-
re un conocimiento de las formas textuales, que
va mas alla del dominio intuitivo del lenguaje
oral que llevan los nifios a la escuela. Es co-
mun que los escritores principiantes utilicen
una estrategia de composicién denominada
“decir el conocimiento”, que consiste en regis-
trar las ideas tal como van llegando a la mente
(Englert, Manalo y Zhao, 2004; Reece y Cu-
mming, 1996; Scardamalia y Bereiter, 1992).

Los escritores principiantes centran su aten-
cién en procedimientos mecénicos o de bajo
nivel —como el deletreo, la puntuacion, la
sintaxis basica, la caligrafia, el control del
lapiz, el manejo de un teclado—, lo cual pue-
de abrumar la capacidad de procesamiento de
su memoria operativa. En cambio, los escrito-
res experimentados, como se han acostumbra-
do a transformar los pensamientos en lengua-
je escrito y han automatizado los procesos de
nivel inferior, pueden dedicar mayor atenciéon

a otras actividades de orden superior, como la
definicion de un plan, una estructura, unos
objetivos y un estilo.

Cuando los nifios inician el aprendizaje de la
escritura deben hacer gran esfuerzo para es-
cribir de manera legible las primeras palabras;
es una tarea que implica para ellos exigencias
motrices muy arduas, y los sustrae del asunto
central consistente en generar y expresar sus
ideas. Igualmente, la velocidad para escribir
con la mano o con un teclado puede no ser lo
suficientemente rapida para mantenerse al rit-
mo de sus pensamientos, causando la pérdida
de ideas en la memoria de trabajo (Henao y
Giraldo, 1991; Reece y Cumming, 1996; Gra-
ham et al., 1997; Hodges, 2000).

Algunas tecnologias de informacion y comu-
nicacion (TIC) tienen gran potencial para fo-
mentar, entre los estudiantes, una mejor rela-
cién con la escritura y ayudarles a cualificar
sus habilidades para la composicion escrita. El
desarrollo reciente alcanzado por la tecnolo-
gia de reconocimiento de voz ha abierto la
posibilidad de que aun estudiantes con disca-
pacidades fisicas, sensoriales y cognitivas pue-
dan componer textos mediante el dictado. Los
sistemas de reconocimiento de voz permiten
al usuario monitorear el texto en la pantalla a
medida que lo va dictando, y corregir los erro-
res que eventualmente cometen estos progra-
mas, cuyas versiones mas recientes garantizan
niveles de precisién de hasta un 99% (Tang et
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al., 2005; Leijten y Van Waes, 2005; MacArthur,
1999).

Referentes conceptuales

La tecnologia de reconocimiento de voz es una
alternativa a los métodos tradicionales de in-
teraccion con el computador. Programas como
Via Voice (IBM) y Dragon Naturally Speaking
(ScanSoft) permiten dictar texto en un estilo
conversacional, aunque su precision depende
de una pronunciacién clara y consistente. El
usuario puede corregir y editar el texto por
medio del teclado o comandos de voz. Los fa-
bricantes afirman que estos sistemas pueden
lograr una precisién del 99%; no obstante, al-
gunos factores como la pronunciacién, varia-
ciones de la voz, la calidad del micréfono, el
ruido ambiental o el funcionamiento del equi-
po, pueden menguar su precision (Tang et al.,
2005). Cuando el usuario se ha acostumbrado
a dictar texto de manera continua, y el progra-
ma se ha entrenado en el reconocimiento de
su voz, es posible lograr ritmos de escritura
hasta de 120 palabras por minuto.

Diversos autores, como Flower y Hayes (1981),
han explicado en forma detallada los procesos
cognitivos que tienen lugar en la mente de un
sujeto mientras escribe. A través de tres subpro-
cesos —planeacion, produccion y revision—,
describen la manera como el escritor concibe,
desarrolla y concluye un texto. Estos tres
subprocesos son articulados por un monitor o
estrategia interna que regula y controla el pro-
ceso de escritura en funcion de su calidad.

1. Planeacion. El escritor intenta bosquejar el
texto a partir del conocimiento previo que
posee, el establecimiento de objetivos cla-
ros, y la basqueda de la informacién ne-
cesaria para generar y organizar algunas
ideas que direccionen la composicion. Se
trata de definir qué se va a decir y como.

2. Produccién. Este subproceso consiste en
trasformar las ideas surgidas durante la
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planeacién, en un lenguaje visible; es tra-
ducir el pensamiento, en un texto escrito.
Segtin esta definicién, en la escritura po-
drian incluirse otras formas simbdlicas de
representacion diferentes a los signos
alfabéticos.

3. Revisién. Subproceso consistente en la re-
lectura, la evaluacion, la correccion y la
transformacion permanente del texto
escrito.

Proposito

Este articulo se deriva de una investigacion que
buscaba describir y comparar las estrategias de
composicion (planeacién, produccion y revi-
sién) utilizadas por un grupo de alumnos de
educacién basica, para escribir un conjunto de
textos con un programa de reconocimiento
de voz y con un procesador de textos. Duran-
te cuatro meses, estos jovenes participaron en
un taller sobre escritura de textos narrativos,
expositivos y epistolares. Cada estudiante pro-
dujo una coleccion de doce textos, la mitad
utilizando el programa Word, y la otra, emple-
ando el programa Dragon Naturally Speaking.

Metodologia

Participaron en esta investigacion 32 estudian-
tes de sexto grado, seleccionados por su
rendimiento en una prueba de escritura que
se aplico a 60 estudiantes escogidos aleatoria-
mente de los diversos grupos de sexto de una
institucion educativa localizada en el drea me-
tropolitana de Medellin. La muestra se con-
formo con los 16 estudiantes que obtuvieron
los mayores puntajes en esta prueba de escri-
tura y los 16 estudiantes con los puntajes mas
bajos. Durante cuatro meses, estos jovenes
participaron en dos talleres semanales de 3
horas sobre escritura de textos narrativos,
expositivos y epistolares. Asi mismo, recibie-
ron un entrenamiento cuidadoso e individua-
lizado en el manejo de los programas Dragon
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Naturally Speaking y Word (Microsoft). Cada
estudiante produjo un conjunto de 16 textos:
4 narrativos, 4 expositivos y 4 epistolares. En
cada género, la mitad de los textos se escribie-
ron empleando el procesador de textos, y la
otra mitad con el programa de reconocimien-
to de voz. Con una Escala de Observacion, tres
profesores del drea de espanol y literatura que
participaron en el proyecto como auxiliares de
investigacion, identificaron y registraron los
procedimientos, acciones, decisiones, dificul-
tades, preguntas e interacciones que realiza-
ron los estudiantes durante cada fase del

proceso de escritura de los diversos textos, con
ambas herramientas.

Resultados y analisis

Como estrategias de la fase o subproceso de
planeacion se definieron doce eventos, accio-
nes, procedimientos o conductas. En el la
tabla 1 se registra, para los tres géneros, la ocu-
rrencia de cada una de estas acciones, duran-
te la produccion de textos con Word y con
Dragon.

Tabla 1. Estrategias segtin el género discursivo, en la fase de planeacion

Género Género Género
Estrategias narrativo expositivo epistolar
Dragon| Word |Dragon| Word |Dragon| Word
1. Elabora borradores, apuntes o notas breves 9 1 51 43 1 3
2. Tiene claro el propésito del texto 50 42 44 44 58 57
3. Tiene claro el destinatario del texto 12 2 4 2 57 56
4. Verbaliza ideas, tareas o procedimientos a 31 57 51 54 51 53
realizar
5. Formula preguntas acerca de lo 14 10 30 28 18 10
que desea hacer
6. Antes de empezar a escribir, examina 0 1 45 39 1 1
fuentes de consulta
7. Piensa detenidamente antes de empezar a 48 33 37 37 38 39
escribir cada parte del texto
9. Consulta en internet 0 0 56 55 0 0
10. Consulta fuentes multimediales en 0 0 2 0 0 0
formato CD
11. Consulta fuentes impresas 0 0 32 28 0 2
12. Exhibe otra conducta reflexiva no descrita 35 19 28 18 32 15
Total 199 165 380 348 256 236

La frecuencia de estos eventos presenta simi-
litudes y diferencias entre los géneros. Por
ejemplo, el acto de “Elaborar borradores,
apuntes o notas breves” tuvo lugar 94 veces
durante la planeacion de textos expositivos, 10
veces durante la de textos narrativos y sélo 4
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veces durante la planeacién de textos episto-
lares. El ntimero de casos en que se “Tiene cla-
ro el destinatario del texto” fue de 113 durante
la planeacién del género epistolar, 14 casos del
género narrativo y 6 casos del género exposi-
tivo. La cantidad de casos en los cuales se
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“Piensa detenidamente antes de empezar a
escribir cada parte del texto” fue de 81 durante
la planeacién del género narrativo, 74 duran-
te la del género expositivo y 77 en la del género
epistolar.

Para cada género se totaliz6 el namero de
eventos o conductas relacionadas con la pla-
neacion, que tuvieron lugar durante la produc-
cién textual mediada por la herramienta de re-
conocimiento de voz (Dragon) y la producciéon
textual mediada por la herramienta Word. Los
resultados indican que:

1. Se realizaron 199 eventos de planeacién
durante el proceso de escritura de los dos
cuentos empleando Dragon, y 165 even-
tos utilizando Word.

2. Se realizaron 380 eventos de planeacion
durante el proceso de escritura de los dos
textos expositivos con Dragon, y 348 even-
tos empleando Word.

3. Se realizaron 256 eventos de planeacion
durante la produccién de los textos epis-
tolares utilizando Dragon, y 236 eventos
de planeacion con Word.

4.  Agrupando los tres géneros (cuentos, car-
tas y textos expositivos), se produjeron
835 eventos de planeacién durante la es-
critura utilizando Dragon, y 749 eventos
de planeacién durante la escritura em-
pleando Word.

Puede concluirse de estos resultados, que efec-
tivamente hay diferencias en la cantidad y el
tipo de estrategias de planeacion que utiliza-
ron los estudiantes para escribir cuentos, car-
tas, y textos expositivos con una herramienta
de reconocimiento de voz, y empleando un
procesador de textos.

Como estrategias de la fase o subproceso de pro-
duccién se definieron 20 eventos, acciones,
procedimientos o conductas. En la tabla 2 se
reporta, para los tres géneros, la aparicién u ocu-
rrencia de cada una de estas acciones, durante
la produccién de textos con Word y con Dragon.

Otras educaciones y etnoeducacion

Igualmente, aqui se pueden observar simili-
tudes y diferencias en la frecuencia de estas
estrategias segin el género. Por ejemplo, la
accion “Parafrasea la informacién consultada”
se registra 80 veces durante la producciéon de
textos expositivos, 1 sola vez en la de textos
epistolares y ninguna en la de narrativos. Asi
mismo, la accién “Después de consultar hace
pausas para la reflexion o el andlisis” se reali-
70 4 veces durante la composicion de textos
epistolares, 12 veces durante la de textos narra-
tivos, y73 enla de expositivos. La accién “Borra
totalmente el texto” se realiz6 5 veces durante
la produccién de textos narrativos, 3 veces
en la de expositivos, y 5 veces en la de textos
epistolares.

Para cada género se totaliz6 el namero de es-
trategias relacionadas con el subproceso de
produccién, que tuvieron lugar durante la
composicién mediada por la herramienta
de reconocimiento de voz y la produccion tex-
tual mediada por la herramienta Word. Los re-
sultados indican que:

1. Seregistraron 303 eventos de produccién
durante la escritura de los dos cuentos
utilizando Dragon, y 238 con Word.

2. Seregistraron 601 eventos de produccion
durante la escritura de los dos textos expo-
sitivos empleando Dragon, y 512 con Word.

3. Seregistraron 260 eventos de producciéon
durante la escritura de los textos episto-
lares con Dragon, y 260 con Word.

4.  Agrupando los tres géneros (cuentos, car-
tas y textos expositivos), se produjeron
1.164 eventos asociados a la fase de pro-
duccion durante la escritura utilizando
Dragon, y 1.010 con Word.

Alaluz de estos resultados, puede concluirse
que efectivamente hay diferencias en el na-
meroy el tipo de estrategias de produccion que
emplearon los estudiantes para escribir cuen-
tos, cartas y textos expositivos con una he-
rramienta de reconocimiento de voz y con un
procesador de textos.
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Tabla 2. Estrategias segtin el género discursivo, en la fase de producciéon

Género Género Género
Estrategias narrativo expositivo epistolar
Dragon| Word |Dragon| Word |Dragon| Word
1. Hace nuevas consultas en.in.ternet después 0 0 49 36 1 0
de haber empezado a escribir
2. Hace nuevas consultas en fuentes
multimediales después de haber empezado 0 0 0 0 0 0
a escribir
3. Hace nuevas consultas en fuentes impre-
. e 0 0 17 17 0 0
sas después de haber empezado a escribir
4. Despg/es de cons/u‘lt.ar hace pausas para la 10 5 44 29 5 5
reflexién o el analisis
Formula preguntas referentes al contenido 25 14 35 30 24 28
Formula preguntas referentes a la forma 30 23 26 30 30 33
7. Transcribe informacion que encuentra en 0 1 2% ” 1 0
las fuentes de consulta
8. Elabora inferencias a partir de las consultas 0 0 34 28 0 0
9. Consulta diccionario impreso o digital 0 1 5 14 1 0
10. Incorpora imagenes 0 0 6 7 0 4
11. Escribe titulo§ o subtitulos relacionados 52 51 53 52 20 19
con el contenido del texto
12. Elabgra resimenes manuscritos de la infor- 0 0 20 14 1 0
macién consultada
13. Parafrasea la informacion consultada 0 0 46 34 1 0
14. Lee detenidamente un texto impreso 0 0 14 15 0 0
15. Lee detenidamente un texto digital 0 0 32 26 1 2
16 Realiza correcciones de forma 50 54 52 45 58 43
17. Realiza correcciones de contenido 40 23 48 33 42 39
18. Borra parcialmente el texto 45 26 37 35 31 43
19. Borra totalmente el texto 4 1 2 1 2 3
20. Lee poniendo atencion a la ortografia 47 42 55 44 45 44
Total 303 238 601 512 260 260

Como estrategias de la fase o subproceso de
revision se definieron 13 eventos, acciones, si-
tuaciones, procedimientos o conductas. En la
tabla 3 se reporta, para los tres géneros, la apa-
ricién u ocurrencia de cada una de estos even-
tos, durante la revision de textos con Word y
con Dragon.

Aqui también se pueden apreciar diferencias
y similitudes en la frecuencia de estas accio-
nes segun el género textual. Asi, la accién
“Insertaimagenes” tuvo lugar 13 veces durante
la revision de textos narrativos, 28 con textos
expositivos y 13 con textos epistolares. El
procedimiento “Relee el texto” tuvo lugar 96
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veces durante la revisién de textos narrativos,
91 veces en expositivos y 98 con epistolares.
La estrategia “Identifica vacios en el texto re-
lacionados con la estructura y los modifica”

Otras educaciones y etnoeducacion

se evidencié en 28 casos durante la revision
de textos narrativos, en 52 con expositivos y
en 37 casos con epistolares.

Tabla 3. Estrategias segtin el género discursivo, en la fase de revisién

Género Género Género
Estrategias narrativo expositivo epistolar
Dragon| Word [Dragon| Word |Dragon| Word

1. Relee el texto 50 46 52 39 52 46
2. Lee poniendo atencién a la ortografia 41 38 43 32 43 36
3. Corta, copia y reacomoda frases 1 2 2 2 3 0
4. Pide opinién sobre el texto que lleva escrito 23 17 34 27 22 20
5. Corta, copia y reacomoda péarrafos 1 0 2 2 1 0
6. Borra parcial o totalmente el texto 31 21 31 24 27 26
7. Diagrama o formatea el texto 28 37 30 30 28 37
8. Utiliza el corrector ortografico 25 56 33 50 22 53
9. Agrega nuevas ideas al texto 31 11 42 26 24 23
10. Identifica vacios en el texto.r.elacionados 23 5 37 15 26 11

con la estructura y los modifica
11. Consulta nuevamente fuentes impresas o 0 1 25 13 0 0

digitales
12. Reescribe parcial o totalmente el texto 28 18 24 20 16 23
13. Inserta imagenes 2 11 18 10 2 11
Total 284 263 373 290 266 286

Para cada género textual se totaliz6 el namero
de estrategias relacionadas con el subproceso de
revision, que tuvieron lugar durante la com-
posiciéon mediada por la herramienta de reco-
nocimiento de voz y la produccion textual me-
diada por la herramienta Word. Los resultados
indican que:

1. Seregistraron 284 eventos de revision du-
rante la escritura de los dos cuentos utili-
zando Dragon, y 263 con Word.

2. Se registraron 373 eventos de revision
durante la escritura de los dos textos
expositivos empleando Dragon, y 290 con
Word.

3. Se registraron 266 eventos de revision
durante la escritura de los textos epistola-
res con Dragon, y 286 empleando Word.

4. Agrupando los tres géneros (cuentos, car-
tas y textos expositivos), se produjeron 923
eventos asociados a la fase revision durante
la escritura con Dragon y 839 con Word.

Estos resultados permiten concluir que efecti-
vamente hay diferencias en el ntimero y el tipo
de estrategias de revision que emplearon los
estudiantes para escribir cuentos, cartas y tex-
tos expositivos con una herramienta de reco-
nocimiento de voz y un procesador de textos.
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En la tabla 4 se pueden apreciar globalmente
los resultados que arrojo el registro de las es-
trategias de composiciéon que tuvieron lugar
durante la escritura de cada tipologia textual

(narrativo, expositivo, epistolar), discrimina-
dos segtin la herramienta utilizada (Dragon y
Word).

Tabla 4. Resultado global de estrategias de composiciéon

Género Género Género
Fase o etapa narrativo expositivo epistolar
Dragon| Word |Dragon| Word |Dragon| Word
Planeacién 199 165 380 348 256 236
Produccién 303 238 601 512 260 260
Revision 284 263 373 290 266 286
Total global 786 666 1.354 1.150 782 782
Estos datos muestran que Conclusién

1. Agrupando los tres géneros, se observa-
ron mas eventos relacionados con la fase
de planeacion durante la escritura con
Dragon (835), que con Word (749).

2. Agrupando los tres géneros, se observa-
ron mas eventos relacionados con la fase
de produccion durante la escritura con
Dragon (1164), que con Word (1010).

3. Agrupando los tres géneros, se observa-
ron mas eventos relacionados con la fase
de revision durante la escritura con Dra-
gon (923), que con Word (839).

4. Enlos tres géneros, el naimero de estrate-
gias relacionadas con planeacion, produc-
cién y revisién que tuvieron lugar al escri-
bir con Dragon y con Word fue diferente.
Sélo en el género epistolar la cantidad de
estrategias de produccion fue similar con
ambas herramientas.

5. Elnumero total de estrategias de compo-
sicion registradas, agrupando las tres fa-
ses (planeacién, produccién y revision) y
los tres tipos de texto (cuento, expositivo
y epistolar) fue 2.922 cuando escribieron
con Dragon, y 2.598 cuando utilizaron Word.

Como han demostrado los testimonios de
muchos escritores, las biografias de diversos
autores y los estudiosos del proceso de crea-
cion literaria, el secreto de la buena escritura
es el cuidado y el tiempo que se invierten en
su preparacion, elaboracién y correccién. Los
resultados descritos y analizados anteriormen-
te evidencian que el nimero de estrategias re-
lacionadas con los subprocesos de planeacion,
produccion y revision fue mayor al escribir con
Dragon, que al escribir con Word. Este hallazgo
tiene una enorme significacion pedagogica y
didactica, pues sugiere que con el soporte de
estas herramientas informaticas que recono-
cen la voz, es posible estimular y desarrollar,
en los estudiantes, un mejor nivel de compe-
tencia para la comunicacién escrita.
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