
1Revista Educación y Pedagogía, vol. XX, núm. 52, Septiembre - Diciembre de 2008

Otras educaciones y etnoeducación

Vol. XX
Septiembre - Diciembre de 2008

Universidad de Antioquia
Facultad de Educación

E D U C AC I O NE D U C AC I O N

PEDAGOGIAPEDAGOGIAy

R
E

V
I

S
T

A

32

Universidad de Antioquia -  Facultad de Educación    Vol .  XX      ISSN  0121-7593

número

52

Otras educaciones y
etnoeducación



2 Revista Educación y Pedagogía, vol. XX, núm. 52, Septiembre - Diciembre de 2008

E D U C AC I O NE D U C AC I O N

PEDAGOGIAPEDAGOGIAy
R

E
V

I
S

T
A

32

Los conceptos y opiniones de los artículos son de exclusiva
responsabilidad de los autores y no comprometen la política

institucional de la Universidad de Antioquia

Universidad de Antioquia - Facultad de Educación   Vol. XX   ISSN  0121-7593

52

Rector
Alberto Uribe Correa

Decana
Martha Lorena Salinas Salazar

Director
Jesús Alberto Echeverri Sánchez

Comité Editorial
Juan Leonel Giraldo Salazar
Universidad de Antioquia - Colombia
Antoni Colom
Universidad de las Islas Baleares - España
Carlos Eduardo Vasco
CINDE Manizales - Colombia
Octavio Henao
Universidad de Antioquia - Colombia
José Joaquín García
Universidad de Antioquia - Colombia
Jorge Larrosa
Universidad de Barcelona - España

Comité Científico
Marcelo Caruso
Universidad Humboldt - Berlín
Inés Dussel
Flacso -Argentina
Mariano Narodowski
Ministro de Educación, Buenos Aires - Argentina
Rocío Rueda
Universidad Central - Colombia
Antonio Arellano Duque
Universidad de los Andes - Venezuela
Carlos Skliar
Flacso - Argentina
Andrés Klaus Runge Peña
Universidad de Antioquia - Colombia

Coordinación del número:
JElizabeth Castillo Guzmán
Profesora Universidad del Cauca

Editora
Hilda Mar Rodríguez Gómez

Corrector de texto
Juan Fernando Saldarriaga Restrepo

Publicación admitida en el Índice Nacional de
Publicaciones Seriadas Científicas y Tecnológicas de
Colciencias. Revista clasificada como tipo C, según la

tercera convocatoria.

Se autoriza la reproducción de los artículos citando la fuente
y los créditos de los autores

Diseño
Luis Carlos Flórez Contreras (florezlc@yahoo.es)

Diagramación
Isabel Álvarez (isaca0108@yahoo.es)

Traducción y revisión de resúmenes
Diego García Sierra
Miryam Velásquez

Auxiliar Administrativo
Román Albeiro Martínez

Ilustraciones
Foto portada: Jesús Contreras, En penumbras.
Fotos interiores suministradas sin ánimo de lucro por la
Fundación CREA, tomadas del II Salón de Fotografía
Documental, 2008. Fotógrafos: Jesús Contreras, Gerardo
Chaves, Virginia Mejía, Manuel Saldarriaga, Miguel An-
gel Cepeda.
Otras fotografías interiores: Luis Carlos Flórez C.

Correspondencia y suscripciones
Facultad de Educación, Bloque 9 Oficina 149
Universidad de Antioquia
Apartado Aéreo 1226 Medellín Colombia
Teléfono: 219 57 42 Fax: 219 57 04
E mail: reducacionypedagogia@yahoo.com

reveyp@ayura.udea.edu.co

Canje
Centro de documentación
Bloque 9 oficina 140 Teléfono: 219 57 07

Impresión
Editorial Artes & Letras Ltda.

número



3Revista Educación y Pedagogía, vol. XX, núm. 52, Septiembre - Diciembre de 2008

Otras educaciones y etnoeducación

Contenido

Editorial
La voz del silencio
Hilda Mar Rodríguez Gómez ....................................................................................................... 5

Presentación
Historia y memoria política de las Otras educaciones
Elizabeth Castillo Guzmán ........................................................................................................... 9

Artículos
Etnoeducación y políticas educativas en Colombia: la fragmentación
de los derechos
Elizabeth Castillo Guzmán ......................................................................................................... 15

Historia oral como opción política y memoria política como posibilidad
histórica para la visibilización étnica por otra escuela
José Antonio Caicedo Ortiz ........................................................................................................ 27

Etnoeducación en Amazonas: ¿se indianizó la institucionalidad educativa o
se institucionalizó la propuesta indígena?
Carlos Ariel Mueses Delgado ..................................................................................................... 43

Archivo Pedagógico Comunitario: la memoria como acto de resistencia
Marcela Piamonte Cruz .............................................................................................................. 55

Entre antagonistas y adversarios: maestros, jóvenes y mujeres  en
búsqueda de políticas democráticas en Colombia
Alexis V. Pinilla Díaz .................................................................................................................... 67

“Y la escuela, nos moldió”: aproximación a una propuesta pedagógica
misional  en contextos indígenas colombianos
Marifelly Gaitán Zapata .............................................................................................................. 77

Demandas indígenas para su educación
Martha Patricia Zamora P. ........................................................................................................... 91



4 Revista Educación y Pedagogía, vol. XX, núm. 52, Septiembre - Diciembre de 2008

Trayectoria de la educación intercultural en Ecuador
Catalina Vélez V. ......................................................................................................................... 103

Desafíos interculturales, cruces políticos y educaciones diferentes:
una aproximación al debate desde la provincia de Neuquén,
Patagonia, Argentina
Raúl Díaz, Alejandra Rodríguez de Anca .............................................................................. 113

Investigación
El proceso de escritura con un programa que reconoce la voz y con un
procesador de textos: una experiencia con estudiantes de sexto grado
Octavio Henao Álvarez, Doris Adriana Ramírez S., Jorge Antonio Mejía E. ................... 127



5Revista Educación y Pedagogía, vol. XX, núm. 52, Septiembre - Diciembre de 2008

Otras educaciones y etnoeducación

Editorial

La voz del silencio

La voz del silencio1  es la historia de las otras educaciones, esas que se han
quedado en los márgenes de los discursos oficiales y de los manuales, al
borde de la academia, como parte de iniciativas aisladas de intelectuales,
grupos de investigación o comunidades. La voz del silencio hace referencia
a poblaciones o grupos (negros, afrodescendientes, indígenas, gitanos, cam-
pesinos), a saberes que se cuentan (luchas, resistencias, tipos de escuela,
medios de educación, modelos de enseñanza, materiales de formación), a
formas y medios de dar cuenta de esos saberes (historias orales, historias
personales, biografía, relatos).2

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

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

__________________________________________________
1 Éste es el título de un texto de Julio Ruiz Berrío, en el que da cuenta de los silencios en la

historia de la educación, y que sirve a los propósitos de este número, de encontrar voces
y palabras para narrar la historia de las otras educaciones.

2 Antonio Viñao Frago (2000) indica algunas de las fuentes utilizadas en la investigación
histórico educativa, relacionadas con las modalidades del género autobiográfico o textos
autorreferenciales: memorias, testimonios, recuerdos, autorretratos, diarios, entrevista
autobiográfica, escritura privadas y ordinarias autorreferenciales, autobiografía, memo-
rias y diarios administrativos e institucionales (historias de establecimientos educativos
o de corporaciones destinadas a la enseñanza, diarios o cuadernos escolares de profeso-
res y alumnos). Este listado de fuentes tiene doble interés en relación con la temática que
se presenta en este número: por un lado, las posibilidades de abrir el espectro de regis-
tros para la historia de la educación; 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 educación, en una contribución al campo conceptual de la pedagogía en
los métodos, las técnicas y las producciones.
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(cf. Groth, 1990) y mantener así vivo el interés por la obtención y
complejización del saber histórico, antropológico y pedagógico que
le da su fundamentación, su existencia histórica y su dinamismo. […]
En lo que se refiere al caso particular de la pedagogía histórica co-
lombiana, es tiempo también de que se desacralicen las metodologías
(historiografía positiva) y lo registros tradicionales (escritos teórico-
conceptuales, decretos, reglamentaciones), de que se rompa con el
privilegio exclusivo del texto escrito de corte teórico-conceptual como
única fuente de saber histórico-pedagógico, 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 pedagógico no se encuentra circuns-
crito al ámbito de la experimentación pedagógica, ni al mundo de
las ideas y de los grandes pensadores, sino que se mueve dentro
de ámbitos y registros diferentes (2007: 72-73).

Para el caso de este número de la Revista Educación y Pedagogía, dedicado a la
historia de las otras educaciones, el interés se centra en la comprensión de
los otros relatos, las otras imágenes, las otras formas de construcción 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 apropiación de la
noción de discurso) realizadas por el Grupo Historia de las Prácticas Peda-
gógicas (Zuluaga, 1987), supone, también, comprender la difusión y la re-
cepción de otros discursos educativos en y través del espacio y el tiempo.
Por ello, la voz del silencio no debe asumirse como posesión 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 educación. Ya en otros mo-
mentos, la Revista ha incluido las otras voces en estas páginas, para dejar
que la voz del silencio tome forma; así, las otras lógicas, las relaciones entre
conocimiento e investigación, las relaciones entre geopolíticas del conoci-
miento y los discursos, son antecedentes de estas voces para lograr un lu-
gar de expresión.

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 búsquedas, 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 hegemonía, el que ocupan los discursos coloniales. La pro-
puesta de las otras educaciones es poner los datos, los registros, los sujetos
y las prácticas al lado de la historia oficial, para ampliarla, pues no se trata
de mostrar la historia de las otras educaciones como un delirio teórico o un
edificio completo de conceptos y métodos, sino, más 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 historiografía, la microhistorias,
la historia de las mentalidades, la historia oral, entre otras.

Cherryholmes señala:

En las prácticas discursivas de la educación, los textos incluyen libros
de texto, comunicaciones de investigación, monografías, guías
curriculares y pruebas de valoración. Los diseños de investigación,
los datos de observación, las intervenciones experimentales, las prue-
bas estadísticas y las inferencias son textos, del mismo modo que son
prácticas discursivas. Su significado depende de otros textos que es-
tán relacionados con otros textos. La intertextualidad de los discursos
y las prácticas 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 acción” (citado por Franco,
1999: 15); hagamos de estos textos una invitación a la acción, revisemos sus
posibilidades de marcar caminos, de dejar huellas, de abrir opciones de in-
vestigación.

Hilda Mar Rodríguez Gómez
Editora
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Historia y memoria política de las
Otras educaciones

Es para nosotros de especial satisfacción divulgar, a través de este número
de la Revista Educación y Pedagogía, cinco de las ponencias presentadas en el
panel “Historia política y memoria colectiva de las luchas por otra escuela
en el siglo XX”, que se realizó en el marco del VIII Congreso Iberoamericano
de Historia de la Educación Latinoamericana “Contactos, cruces y luchas en
la historia de la educación latinoamericana”, convocado por la Sociedad Ar-
gentina de Historia de la Educación, 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 Raúl Díaz y Alejandra
Rodríguez, y la ecuatoriana Catalina Vélez.

La iniciativa de este encuentro académico surgió de un grupo de investiga-
doras e investigadores latinoamericanos/as que venimos trabajando en tor-
no a las trayectorias que, desde los años setenta, promovieron, en América
Latina, los movimientos sociales étnicos en materia educativa y que suscitó
un movimiento pedagógico étnico que dio lugar a nuevas maneras de re-
clamar la educación para la alteridad. Éste es el caso de la educación indíge-
na en Ecuador, Colombia y Perú. Podemos afirmar que, a partir de este pro-
ceso de movilización contrahegemónica, se configuró un nuevo discurso
político y jurídico acerca de la educación para la diferencia cultural (Casti-
llo, 2007). Este hecho dio paso a lo que hemos denominado la configuración
de Otras educaciones, entendido este fenómeno como la emergencia de expe-
riencias educadoras agenciadas como alternativa al dispositivo de escolarización
oficial. En ese sentido, las Otras educaciones hacen parte del conflicto histórico
con el Estado nacional, por el control cultural, comunitario, pedagógico y polí-
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 educación, para analizar este fenómeno de Otras educaciones como
un acontecimiento político y epistémico en los estudios en educación y
pedagogía. En primer lugar, político, en tanto implica visibilizar lo que ha
estado oculto, fundamentalmente por razones de hegemonía del saber.

Presentación
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En segundo lugar, epistémico, al reconocer que este acontecimiento replan-
tea las representaciones construidas hasta ahora para la noción de pedago-
gía, y convoca desplazamientos teóricos y metodológicos en la forma misma
de producción de saber histórico sobre ésta. En tercer lugar, anunciar su
naturaleza cultural es mostrar las connotaciones que no fueron el objeto de
análisis de las universidades, ni de los proyectos de formación 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-
gía y la educación en Latinoamérica, en la medida que mostramos la nece-
sidad de producir conocimiento histórico en torno a estos procesos de emer-
gencia, gestación y consolidación de las Otras educaciones. Esta postura
asume la tarea intelectual y política con éstas, en tanto proyecto intercultural
(glolocal) de historia social y cultural del continente. Por ello, hablamos de
la construcción de conocimiento histórico sobre las Otras educaciones, para
connotar procesos agenciados por comunidades y grupos sociales que han
buscado transformar sus problemáticas 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 hegemónicas, como
la escuela oficial.

El desarrollo de los conceptos pedagógicos en el campo de las prácticas 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 comprensión de esta historia de las ideas y las con-
cepciones educativas que tanto las comunidades como sus organizaciones
políticas han venido planteando en la definición de lo que se denomina, en
muchos casos, etnoeducación o educación propia. En segundo lugar, está el reto
de poner a dialogar dos tipos de discursos, con unos orígenes y unas for-
mas de producción y reproducción distintas. En esta medida, superar cual-
quier intento de “traducción simultánea” implica establecer códigos de co-
municación intercultural entre los conceptos del campo pedagógico y los de
las Otras educaciones.

Asuntos como la naturaleza del/de la maestro/a como sujeto político y cul-
tural; la escuela como territorio de comunidad-cultura; el currículo como
campo de tensiones entre lo propio y lo ajeno son, entre muchos más, proble-
mas centrales para el debate sobre el pensamiento y la políticas 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 pedagógi-
co, incapaz de solventar conceptualmente las formas como estos procesos
del ámbito político y cultural se expresan concretamente en la configura-
ción de nuevos modos de existencia de la pedagogía.
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El carácter comunitarista y de resistencia a las concepciones educativas ofi-
ciales, como declaratoria inicial de muchas de estas experiencias, sugiere
un pensamiento pedagógico con autonomía. Estas trayectorias son esencia-
les para conocer las formas como se ha resistido o no la hegemonía 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 pedagógicas determinadas; en este sentido, estas experiencias
pueden ser vistas como verdaderas transformaciones de las identidades
pedagógicas vigentes.

La interculturalidad ha sido objeto de múltiples enunciaciones, con frecuen-
cia concebidas desde la misma matriz de los multiculturalismos liberales.
Estas propuestas suponen, frecuentemente, que la interculturalidad es una
forma de relación entre los grupos étnicos y la sociedad “mayoritaria” en
la que se aprenden los saberes de ambas sociedades; la interculturalidad
sería una especie de sumatoria de dos saberes que se aprenden en la escue-
la. En una concepción que lleva esta idea a un extremo aun más problemático,
lengua y cultura aparecen como dos asuntos idénticos; así, la educación
intercultural sería educación bilingüe, e igualmente las lenguas-culturas que
se aprenderían son la del grupo étnico y la de la sociedad dominante. Para
el caso de los debates presentes en el panel “Historia política 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 construcción de esta
interculturalidad epistémica ha sido empezar a visibilizar las trayectorias
de los movimientos sociales en su trasegar educativo.

Sin intentar proponer aquí una nueva definición que resuelva los dilemas
de este tipo de concepciones, sí queremos decir que la interculturalidad se
propone como proyecto de descolonización política y epistémico, como
oportunidad para construir nuevas formas de interacción entre sujetos y
saberes, en las que se subviertan los principios coloniales de clasificación-
subordinación y se avance hacia la relación constructiva en la diferencia.
Ello requiere que se develen las trayectorias históricas, los conflictos y las
relaciones de poder que han marcado la producción y la circulación 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 política y memoria colectiva de las luchas por otra
escuela en el siglo XX”, representan un paso fundamental en la reflexión y la
producción de saber en torno a esta faceta de la historia educativa conti-
nental, y permiten pensar las Otras educaciones como una nueva región de
saber histórico sobre la educación y la pedagogía, en tanto expresión de un
proyecto político que propenda, desde el propio escenario académico, por
su propio camino de descolonización.
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Por último, queremos agradecer muy especialmente a la dirección editorial
de la Revista Educación y Pedagogía, el brindarnos este espacio para socializar
nuestro trabajo y entrar en diálogo con quienes vienen construyendo las
historias de la educación y la pedagogía en Colombia.

Elizabeth Castillo Guzmán
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Etnoeducación y políticas educativas
en Colombia: la fragmentación

de los derechos*
Elizabeth Castillo Guzmán**

Resumen
Etnoeducación y políticas educativas en Colombia: la fragmentación de los derechos

Ethno-education and education policies in Colombia: the fragmentation of rights

La etnoeducación como política educativa y como proyecto político 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 afirmación 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 etnoeducación y sus actuales desenvolvimientos normativos
y políticos.

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
à un champ complexe de tensions qui l'ont amenée à redéfinir son sens et sa place dans les processus d'affermissement
des droits culturels des groupes ethniques en Colombie. Ce travail cherche à montrer  quelques  tensions qui ont
comme point de départ la propre genèse de l'etnoéducation et ses développements normatifs et politiques actuels.

Palabras clave

Etnoeducación, políticas educativas en Colombia, educación propia, relación Estado nacional-grupos étnicos,
neoliberalismo.
Ethno-education, education policies in Colombia, own education, State - ethnic groups relationships, neo-liberalism.
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esde los años noventa, la noción de
etnoeducación constituye una referen-
cia obligada en el análisis de las po-

líticas educativas promovidas en Colombia
para los grupos étnicos, en el marco de los de-
rechos que les fueron reconocidos con la Cons-
titución Política de 1991. Como lo señalan
Rojas y Castillo (2007), más allá de una enun-
ciación que tiende a volverse una especie de
nuevo sentido común entre los colombianos
y de cierta transformación discursiva de orden
global, desde entonces, son pocos los logros
que se constatan en materia de cumplimiento
efectivo de dichos derechos. Por esta razón, la
etnoeducación se ha convertido en un campo
de disputa política 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 autonomía edu-
cativa de los grupos étnicos.

En este texto queremos mostrar la trayectoria
histórica de la etnoeducación en plena etapa
de neoliberalización 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-
flexión, abordamos dos niveles del problema:
el primero está relacionado con la trayectoria
histórica de la política etnoeducativa y las ten-
siones que se plantean en su paso de proyecto
político de las organizaciones étnicas a su in-
clusión en las políticas educativas oficiales. El
segundo está asociado con el desarrollo de la
política etnoeducativa en el contexto de imple-
mentación de la Ley 715 de 2001, la cual esta-
blece una reforma educativa territorial que
afecta las condiciones de implementación de
la etnoeducación en regiones y localidades con
presencia de grupos étnicos.

Para iniciar esta reflexión, es importante su-
brayar que la etnoeducación 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 etnoeducación,
hacia mediados de los años ochenta, se produ-
ce como resultado de las luchas políticas ini-
ciadas por los movimientos indígenas en la
década del setenta, en lo que se refiere particu-
larmente al proyecto de educación indígena
contenido en propuestas de organizaciones co-
mo el Consejo Regional Indígena del Cauca
(CRIC), Autoridades Indígenas del Surocci-
dente Colombiano (AISO) y la Organización
Nacional Indígena 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-
ción. Ella surge en el marco de relaciones en-
tre los pueblos indígenas 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 política etno-
educativa se ha complejizado, por las trans-
formaciones ocurridas en el ámbito 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 a la multiculturalidad y al multi-
culturalismo como proyecto de Estado.

La etnoeducación: una vieja batalla, un
nuevo derecho

Lo primero que se debe decir cuando
se aborda el debate sobre la etnoedu-
cación, es que su condición actual,
como derecho cultural reconocido a los
indígenas, afrodescendientes, raizales
y rom —gitanos—, resulta de dos ti-
pos de batallas. La primera está referi-
da a las lucha por otra escuela1  (Castillo,
2007), iniciada por  organizaciones in-
dígenas a mediados del siglo XX; y la

D

__________________________________________________
1 De acuerdo con los datos del archivo de prensa de la Organización Nacional Indígena de Colombia (ONIC), en

1916 una delegación de indígenas arhuacos se desplazó hacia Bogotá, en un viaje que duró 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 años noventa. Esto significa que,
en el campo de la etnoeducación, los
procesos de reivindicación de los gru-
pos étnicos expresan distintas trayec-
torias y, en esa medida, expresan
distinciones en sus concepciones y sus
acciones políticas.

La lucha por otra escuela, iniciada por las
organizaciones indígenas en el siglo pasado,
condensa el rechazo de estas poblaciones a las
formas de escolarización que les fueron im-
puestas desde el siglo XVI, y que hemos deno-
minado Iglesia-docente, para dar a entender la
función desempeñada por las misiones católi-
cas en la tarea de civilizarlas e integrarlas a tra-
vés de la escuela.2  Las consecuencias de tres
siglos de internados y escuelas misioneras en
territorios indígenas afectaron de manera
estructural las formas de vida de estos pueblos:

Existe una verdadera represión edu-
cativa y cultural contra los indígenas.
Los “institutos educativos para indíge-
nas” están casi totalmente al servicio
de los blancos y mestizos, muchos de
los cuales no son siquiera de la zona
de Tierradentro. No se enseña la len-
gua materna de la gran mayoría de la
población, que es Páez, y los llamados
profesores bilingües son unos meros
traductores sin ninguna iniciativa, al
servicio de los agentes de Monseñor
Vallejo (CRIC, 1973: 23).

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

control católico misionero en sus escuelas. Este
enfrentamiento condujo a la expulsión de mi-
sioneros del territorio de los arhuacos; la fun-
dación de escuelas bilingües, sin autorización
del Ministerio de Educación, en tierras recu-
peradas por los indígenas de Cauca; la puesta
en marcha de procesos de formación de maes-
tros y maestras comunitarios por fuera del
sistema nacional docente, y el diseño e imple-
mentación de currículos y materiales educati-
vos producidos por los equipos de educación
de las organizaciones indígenas de Cauca,
Tolima y Antioquia, entre muchos otros acon-
tecimientos. Esta lucha constituyó, en últimas,
la exigencia del derecho a la educación, la cul-
tura y la autonomía. Este proceso es el antece-
dente social y político de la etnoeducación
como derecho.

Por otro lado, los procesos de organización
comunitaria adelantados durante los años
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 etnoeducación afrocolom-
biana, que por ese entonces no se denominaba
de este modo, pero que básicamente apuntaba
a una serie de experiencias de transformación
y renovación del modelo educativo vigente.
Poco a poco fueron surgiendo proyectos edu-
cativos comunitarios, que fueron esenciales en
la formación política de muchos de los actua-
les dirigentes y líderes afrodescendientes. De
este modo, este tipo de procesos educativos
comunitarios, promovidos con poblaciones ne-
gras, se fueron acercando con los procesos
de educación indígena.

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

__________________________________________________
el objetivo de solicitar, al presidente José Vicente Concha, "maestros para que les enseñaran, respetando las cos-
tumbres y leyes indígenas. Como respuesta a esta petición, fueron designados los Padres Capuchinos, para que
enseñaran y educaran a los niños y las niñas por espacio de 6 años" (Consejo Regional Indígena del Cauca
—CRIC—, 1982: 14).

2 Para ampliar esta caracterización, véase capítulo 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 etnoeducación se construyó
en la década del ochenta, bajo el influjo del
pensamiento de Bonfil Batalla en torno a la
noción de etnodesarrollo.3  De este modo, los
principios de autodeterminación y control cul-
tural, establecidos en la definición de este
concepto, se fueron llevando al plano de la et-
noeducación para delinear, así, una idea según
la cual estos elementos constituyen rasgos bá-
sicos del derecho de los pueblos a determinar
el tipo de educación más conveniente a sus as-
piraciones, tradiciones y expectativas de vida.
Esta manera de entender lo etnoeducativo ex-
presó una supeditación de lo étnico a lo indí-
gena, como se constata en los documentos de
política etnoeducativa publicados por el Mi-
nisterio de Educación Nacional desde 1985,
donde se plantean las siguientes definiciones
de etnoeducación:

Un proceso social permanente, inmer-
so en la cultura propia, que consiste en
la adquisición 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 etnoeducación constituye una es-
trategia viable y válida que le permite

a los grupos étnicos identificar, estruc-
turar y desarrollar propuestas de edu-
cación que respondan a sus intereses,
necesidades y aspiraciones de acuer-
do con sus características culturales,
económicas, sociopolíticas, lingüísticas
etc. en una dimensión de articulación
intercultural (MEN, 1992: 3).

Además del pensamiento desarrollado por in-
fluyentes antropólogos como Bonfil Batalla, a
la formulación de la política etnoeducativa en
este período se incorporaron los aportes de or-
ganizaciones indígenas muy importantes. Tal
es el caso del CRIC, la ONIC y las AISO (Mi-
nisterio de Educación Nacional, 1996a y 1996b),
como lo señala una de las líderes vinculadas a
este proceso:

El apoyo, acompañamiento y asesoría
a los diversos procesos educativos im-
pulsados desde las mismas etnias y
organizaciones ha marcado el énfasis
liberador de la política estatal de etno-
educación, respecto de la dominación
cultural ejercida por la sociedad domi-
nante (Bolaños, 1996: 32).

En este marco de construcción y delimitación
política, la etnoeducación surge con una con-
ceptualización fuerte y una institucionalidad
débil. Prueba de ello es el lugar marginal que
ha ocupado, desde sus orígenes en 1984, en la
estructura orgánica del propio Ministerio.4  Del
mismo modo, la ausencia de una preocupa-
ción por el desarrollo de la etnoeducación en
la mayor parte de planes de gobierno, de de-
sarrollo y educativos, formulados desde la

__________________________________________________
3 Como señalan Rojas y Castillo en un rastreo conceptual sobre la emergencia de este concepto, "la noción de

etnoeducación resulta de un desplazamiento y apropiación al terreno educativo del concepto de etnodesarrollo
(Bonfil 1982). Desde este enfoque, se le atribuye centralidad al concepto de autonomía, entendida como la capaci-
dad de decisión que tienen los grupos étnicos respecto a sus recursos culturales. Este planteamiento enmarcado en
los análisis sobre la relación Estado nacional-grupos étnicos, se asume en su dimensión política e ideológica y su
traslación al terreno educativo conduce a la idea de etnoeducación" (2005: 67).

4 Inicialmente surge en 1984 como grupo de Educación Nacional Indígena, adscrito a una dependencia de desarro-
llo pedagógico. Para el año 2008 se encontraba como programa de la Subdirección de Poblaciones y Proyectos
Intersectoriales, pero en ese mismo año se reestructura esta dependencia y, entonces, la etnoeducación desparece
como tema programático del Ministerio.

Etnoeducación y políticas educativas en Colombia: la fragmentación de los derechos
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administración de Ernesto Samper Pizano has-
ta hoy, expresa la poca trascendencia dada al
tema en las políticas y las reformas educativas
vigentes desde 1995.

Para el caso afrocolombiano y raizal, el proce-
so fue distinto. Como lo señala Caicedo (2008),
el reconocimiento de la etnoeducación afroco-
lombiana como política de Estado resulta, en
buena medida, de lo establecido en el Artículo
42 de la Ley 70 de 1993. Éste determina que:

El Ministerio de Educación formulará
y ejecutará una política de etnoedu-
cación para las comunidades negras y
creará una comisión pedagógica, que
asesorará dicha política con represen-
tantes de las comunidades.

Éste es el único precedente que existe en la re-
gulación de los mecanismos concretos para la
formulación concertada de la política etnoedu-
cativa con los grupos étnicos. Entonces, si bien
existe un concepto de etnoeducación derivado
fundamentalmente de las experiencias indíge-
nas, su incorporación al diseño de políticas
educativas para otros grupos poblaciones sólo
ocurre con la política de reconocimiento étni-
co, otorgada a raizales, afrodescendientes
y pueblo Rom, después de la Constitución
de 1991.

La bandera la recogió el Chocó y en
1989 se organizó en Quibdó el Primer
Encuentro Nacional de Educación A-
frocolombiana, con notable partici-
pación de religiosos y educadores de
distintas orillas de Colombia, todos
interesados, todos ávidos de propues-
tas. El desarrollo de algunas iniciativas
en este campo condujo al Quinto EPA
(Equipos de Pastoral Afrocolombiana),
celebrado en Quibdó en junio de 1991.
Este evento internacional tuvo como
tema central la Educación, y reunió a
educadores y agentes de pastoral
afroamericanos, o que trabajaban en-
tre afroamericanos, y permitió valio-
sos aportes críticos y teóricos a la

construcción del concepto de Etno-
educación, término que no existía has-
ta ese momento (García, 2005, citado
en Caicedo, 2008: 5-8).

El primer congreso pedagógico en
comunidades negras, organizado por
iniciativa de los maestros, se realizó en
Tumaco en diciembre de 1992. Este
evento, que contó con la participación
de experiencias educativas de la mayo-
ría de las poblaciones afrocolombianas,
sirvió para ahondar en las discusiones
sobre el concepto de etnoeducación
pensado desde la perspectiva de la cul-
tura negra. El congreso fue además
continuación de los debates, sobre el
quehacer etnoeducativo iniciado con
la movilización de las comunidades
negras en torno a la reglamentación
del Artículo Transitorio 55 de la Cons-
titución. Muchas de las experiencias
presentadas en este evento habían
empezado en la década de los 80‘s en
una clara intención de apostarle a la
construcción de propuestas de educa-
ción 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), Luís Carlos Valencia (Villa
Paz - Valle), La playa (Francisco Pi-
zarro - Nariño) (García, 2000, citado en
Caicedo, 2008: 65-77, 77-97).

El hito constitucional de 1991 abre un nuevo
escenario para la recién nacida etnoeducación,
al otorgarle posibilidades de trascender nor-
mativamente, determinando, de manera pre-
cisa, lo establecido en el Artículo 7, según el
cual es principio fundamental del Estado reco-
nocer y proteger la diversidad étnica y cultural
de la Nación colombiana. De modo alterno, el
Artículo transitorio 55 determina el recono-
cimiento y el desarrollo normativo especial
para las comunidades negras de los ríos de la
cuenca del Pacífico. De este modo y sustentando
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las referencias constitucionales, por primera
vez en la historia de la política y la legislación
educativa colombianas se determinará una de-
finición de lo que se consideran grupos o co-
munidades étnicas. Así, el capítulo tercero de
la Ley 115, Ley General de Educación, de 1994,
establece, en su Artículo 55:

Definición de la Etnoeducación

Se entiende por educación 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 autóctonos.

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

[...] afianzar los procesos de identidad,
conocimiento, socialización protección
y uso de las lenguas vernáculas, forma-
ción docente e investigación en todos
los ámbitos de la cultura (Artículo 56).

Sin embargo, es sólo con la promulgación del
Decreto 804 de 1995, que se establece la etno-
educación como el derecho de los grupos étni-
cos “a una formación 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 otorgará un nuevo sentido al concepto de
etnoeducación: el de servicio. La importancia
reside en las implicaciones políticas que con-
lleva pensar la etnoeducación como derecho
o como servicio. En el primer caso, se trata de
la exigibilidad de una educación (escolarizada
o no) que responda y respete la identidad cul-
tural de los pueblos. En sentido estricto, se
reconoce el derecho a una autonomía educa-
tiva en términos de todo lo referido en el De-
creto 804 (diseñar currículos, seleccionar do-
centes, establecer funcionamientos escolares,
determinar procesos de evaluación, etc.). En

el segundo, la noción de servicio confiere, a los
grupos étnicos, su participación en la admi-
nistración del servicio educativo, entendido
como escolarización. De este modo, el servicio
educativo está diseñado y organizado en el
marco de la política educativa vigente, y que-
da, por así decirlo, la tarea de conducirlo en
los niveles territoriales.

Existe, entonces, una tensión entre asumir la
etnoeducación como educación desde las cul-
turas (étnicas) y asumirla como escolarización
de las culturas.

Por otra parte, la propia definición de los suje-
tos de derecho o la de beneficiarios del servi-
cio etnoeducativo se enfrentan, en la práctica,
a las limitaciones que las políticas de recono-
cimiento tienen en el país, relacionadas con los
saberes, las prácticas y las personas autoriza-
das para determinar quiénes son y quiénes no,
miembros de algún grupo étnico. Esto, debi-
do a que las políticas del reconocimiento con-
figuradas para el tratamiento de la diversidad
y la diferencia cultural en Colombia, también
han afectado el campo de la etnoeducación, al
determinar tratamientos diferenciales para
indígenas, afrodescendientes, raizales y rom.
Este planteamiento implica que la etnoeduca-
ción y las políticas del reconocimiento en
Colombia son ámbitos constituidos mu-
tuamente.

Si bien, en su desarrollo histórico, la etnoedu-
cación expresa un origen más étnico-político
que institucional, en la actualidad el funcio-
namiento de esta noción parece contradecir tal
origen. Aunque retoma buena parte de los
planteamientos producidos por las organiza-
ciones indígenas durante los años 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 política educativa nacional, supedi-
tando las demandas de autonomía educativa
al modelo administrativo de la etnoeducación
como servicio.

Etnoeducación y políticas educativas en Colombia: la fragmentación de los derechos
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__________________________________________________
5 Para el CRIC, esto se define del siguiente modo: "El sistema de educación propio identifica y construye una edu-

cación comunitaria, intercultural, bilingüe, fundamentada en una relación de armonía y equilibrio con nuestra
madres tierra, creativa y autónoma que brinda espacios de aprendizaje y reconstrucción del saber colectivo para
la formación de niños, jóvenes y adultos y comunidades en general, propendiendo por el pleno desarrollo perso-
nal y colectivo" (CRIC, 2004: 280).

De nuevo, para el caso afrocolombiano, se pre-
senta una situación distinta. Mediante la polí-
tica curricular originada en el Decreto 1122 de
1998, que establece la implementación de la
Cátedra de Estudios Afrocolombianos en los
establecimientos educativos de la nación, el
enfoque de la etnoeducación afrocolombiana
busca, sobre todo, hacer visibles, al conjunto
de la nación, los procesos y las  experiencias
históricas, políticas y culturales de los pueblos
afrocolombianos. Así mismo, busca mostrar la
compleja diversidad de los procesos etnoedu-
cativos afrocolombianos, los cuales desbordan
los límites geográficos que la Ley 70 —en
su perspectiva pacífico-centrista— puede
connotar.

Por cuenta de la etnoeducación afrocolom-
biana, hemos reconocido nuevos escenarios y
nuevos sujetos de la etnoeducación. De esta
manera, la etnoeducación afrocolombiana y
raizal se plantea más allá de los parámetros
establecidos en el Decreto 804, y se configura en
una etnización 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
período 2002-2006, se estableció

[…] el desarrollo de la etnoeducación
y la Cátedra de Estudios Afrocolom-
bianos en el sistema educativo  nacio-
nal, en la búsqueda de la consolidación
de una educación pertinente para es-
tas poblaciones y para el desarrollo del
multiculturalismo de la nación.

Así, la perspectiva afrocolombiana y raizal ha
ido incursionando en la lógica de las políticas
etnoeducativas.

Como ya lo anotamos, el enfoque etnoe-
ducativo puede considerarse como un logro
de los movimientos étnicos en materia de po-
líticas públicas. A pesar de esta consideración,
pareciera que su batalla, actualmente, no es
por la etnoeducación. Esto se debe, en parte, a
que la combinación de las políticas estatales
de reconocimiento a la multiculturalidad y la
reforma educativa neoliberal le ha restado va-
lor simbólico y político a la etnoeducación,
ahora confinada a la propia discursividad
institucional. Es como si al constituirse en un
derecho cultural, la etnoeducación ya no tu-
viese, para los movimientos indígenas, el sen-
tido político que le otorgó en sus inicios.

Podemos arriesgarnos a plantear que las re-
formas referidas, al apropiar la normatividad
etnoeducativa, incluso para sustentar los pro-
gramas de intervención, resignifican el senti-
do político de la etnoeducación y la reducen a
una noción oficial de la política educativa. En
este sentido, el carácter emancipatorio otorga-
do durante años al concepto, se transforma en
el de un modelo de adaptación para la inte-
gración. De este modo, la etnoeducación es
poco útil a las actuales demandas de autono-
mía educativa plena, expresadas en el ideal de
un sistema educativo propio, autónomo e
intercultural, que esté orientado y administra-
do por las autoridades, las organizaciones y
las comunidades de los pueblos indígenas.5

Por ello, aunque se mantiene vigente la filoso-
fía del Decreto 804 respecto a los derechos de
los grupos étnicos a orientar los asuntos edu-
cativos de sus comunidades, los movimientos
indígenas prefieren hablar de educación propia,
y de este modo reafirmar su posición política
frente al Ministerio de Educación, al referir, con
este concepto, su derecho al control pleno de
los recursos y los mecanismos educativos es-
colares en territorios indígenas.
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En un trayecto iniciado en los años noventa y
que ha durado un poco más de una década, la
configuración de la etnoeducación como un
derecho fundamental de las poblaciones étni-
cas se viene debilitando. Esto, como resultado
de la contundente implantación de un mode-
lo educativo nacional basado en la estandari-
zación y la competitividad, para el cual la
atención a las demandas de la diversidad re-
presenta más un problema que una prioridad.
La implantación de dicho modelo ha implica-
do una rivalidad de concepciones entre la po-
lítica etnoeducativa y un enfoque oficial, de
orden nacional, que propende por la homo-
geneización de las prácticas, 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 pedagógico.
Más aún, el significado de la etnoeducación
—como derecho de los grupos étnicos a inci-
dir en sus políticas educativas— se ve mengua-
do a medida que la actual reforma educativa
se expande y se perfecciona.

La reforma constitucional de 1991 generó 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 (indígenas, 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 (Rodríguez, 2002).
En consecuencia, el ideal del derecho a la
etnoeducación, consagrado en el decreto 804
de 1994, apenas duró un par de meses. A par-
tir de 2002 se inicia, en el país, un proceso de
ajuste y reestructuración del sistema escolar,
bajo el cual las demandas de los grupos étnicos
han quedado supeditadas a una débil descen-
tralización, ahora regida por la lógica neolibe-

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

Esta contrarreforma tiene como rasgo central
su incidencia territorial, pues aunque no se
trata, en sentido estricto, de una ley en educa-
ción, su implantación regula, en cada una de
las entidades territoriales, la contratación
de los maestros en virtud de la cobertura; el
funcionamiento curricular de las escuelas, por
cuenta del sistema de evaluación implantado
para todo el país, y condiciona el acceso a re-
cursos para proyectos propios al cumplimien-
to de los programas universales en educación.
Este ordenamiento territorial ha puesto en cri-
sis el concepto de la educación como derecho en
todo el país y ha desplazado la noción de la
etnoeducación como derecho.

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

La complejidad de este fenómeno se ve agra-
vada dadas las condiciones en las cuales ope-
ran las políticas del reconocimiento étnico en
la cascada institucional y administrativa del
Estado. Como ya se mencionó, la posibilidad
de demandar el derecho a la etnoeducación
pasa por la definición de los sujetos de dicho
derecho, asunto que resulta problemático en
contextos urbanos con desplazamiento forza-
do de poblaciones étnicas o en zonas rurales
en las cuales se vienen agenciando dinámicas
de reindigenización. Esto sin contar con la
complejidad territorial que enfrentan los pue-
blos indígenas en regiones como la Amazonía
y la Orinoquía, en las cuales la dispersión

Etnoeducación y políticas educativas en Colombia: la fragmentación de los derechos
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geográfica, el uso cultural del territorio y la
conformación de los pueblos desbordan los
patrones de poblamiento previstos en el orde-
namiento político-administrativo de la Nación,
basados en la idea de poblaciones sedentarias
y concentradas en áreas específicas. De este
modo, fuera de los resguardos y las tierras co-
lectivas de comunidades negras en el Pacífico,
reconocidos por Ministerio del Interior, para
el resto de la población susceptible de ser
reconocida étnicamente su acceso a la etno-
educación está 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 indígenas
alcanzan en la Constitución el carác-
ter de “entidades territoriales” con de-
recho a gobernarse por sus propias
autoridades, administrar recursos, es-
tablecer impuestos y participar en las
rentas nacionales (artículos 286 y 287
de la Constitución). En cambio, la “ti-
tulación colectiva de tierras” que se
establecerá para las poblaciones negras
a partir de la reglamentación del ar-
tículo de la Constitución correspon-
diente, no implica los niveles de auto-
nomía de los resguardos indígenas
(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 políticas y oficiales que
le determinan. La creciente y dolorosa situa-
ción de desplazamiento de grupos de afrodes-
cendientes e indígenas, a las cabeceras mu-
nicipales o a las capitales departamentales, está
poniendo en crisis el marco con el cual han
operado las políticas de reconocimiento. Así,
por ejemplo, los funcionarios públicos suelen
señalar que, ante la grave crisis de recursos
para la educación pública, lo que una entidad
territorial puede hacer es otorgar cupos en los
establecimientos escolares existentes, sin ofre-
cer una “educación especial” para el que

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

Esto refleja de nuevo el papel que cumplen
las políticas del reconocimiento, desde las cua-
les la Nación y sus entidades tramitan la fun-
ción de reconocer y proteger la diversidad
étnica. Por una parte, para el caso de los pue-
blos indígenas, existe una normativa (fuero
indígena) configurada desde el siglo XVIII, que
ha contribuido a los modos de representación
y reconocimiento que de este grupo étnico se
tiene en el país. En ese sentido, el recono-
cimiento de lo indígena de cierta manera
precede la etapa de etnización 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
Pacífico, dicho reconocimiento se obtiene con
la promulgación 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
petición expresa de las organizaciones de es-
tos grupos, a finales de los años noventa, que
el Ministerio del Interior, a través de la direc-
ción de asuntos indígenas 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 fenómeno de
reconocimiento tardío de su etnicidad.

Estos aspectos son constitutivos del panora-
ma que actualmente enfrenta la etnoeducación
o las etnoeducaciones, pues más allá de la plu-
ralización del concepto, está en juego, en últi-
mas, la capacidad de tramitar la plurietnicidad
en una perspectiva amplia, y no de reducción
y recorte de su naturaleza diversa, compleja y
dispersa.

En otro plano, la etnoeducación se enfrenta a
las restricciones que arroja el actual modelo de
descentralización educativa, al supeditarse la
implementación del Decreto 804 a lo dispues-
to por la Ley 715, pues esta última deroga la
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Ley 60 de 1993, según la cual los pueblos indí-
genas y sus autoridades pueden manejar y
ejecutar con menor intervención 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 (Artícu-
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 educación, 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 gestión etc.). Es decir, se pro-
mueve la autonomía en el marco del integra-
cionismo administrativo.

En la medida en que el reconocimiento jurídi-
co producido en el campo de la etnoeducación
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 histórica, su
dispersión a lo largo y ancho del país, y la falta
de garantías presupuestales como entidades
territoriales —dado que a los Consejos Comu-
nitarios no se les reconoce como órganos de
administración de recursos presupuestales—,
se hace inviable el ejercicio de la autonomía,
tal como esta estipulado en el Decreto 804.

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

provienen de proyectos de cooperación interna-
cional, de aquellos procedentes del Ministerio
de Educación Nacional o de entidades territo-
riales que acceden a recursos extra por cuenta
de las regalías. Así, el derecho a la etnoeduca-
ción se reduce a un enunciado vacío de institu-
cionalidad y sin lugar alguno en las políticas
nacionales de educación.

A modo de conclusión

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

Los recursos en educación llegan a cada rin-
cón del país y cada escuela, con el sesgo de la
“revolución educativa” y con el dispositivo de
control de la Ley 715. ¿Cómo, entonces, pue-
de abrirse camino el proceso etnoeducativo?
La mayoría de los estudios realizados en Co-
lombia sobre el tema señala 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 confrontación con la oficialidad
educativa.

La implementación de la etnoeducación ex-
presa su marginalidad como política en el
escenario de las acciones, las políticas y los em-
peños 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-
dición de derecho fundamental, son las expre-
siones más 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 a los grupos étnicos para orien-
tar y administrar sus procesos educativos. Al
contrario, en la actualidad son cada vez más
restringidas las posibilidades concretas de
autonomía educativa para los pueblos y sus
comunidades, pues son las políticas de mejo-
ramiento de la calidad y la ampliación de
cobertura las que definen lo que se debe ense-
ñar y lo que se debe saber hacer para asumir
la condición 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 número importante de esta
población en ciudades y municipios, están
supeditados a este marco de las políticas edu-
cativas nacionales, pues su carácter etnoeduca-
tivo aún está por reconocerse. Tal como lo
sugiere Kymlicka, la etnoeducación se enfren-
ta al dilema de un reconocimiento discursivo
hacia fuera y de su negación concreta en el
ámbito de las políticas educativas de la nación
multicultural.
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Resumen
Historia oral como opción política y memoria política como posibilidad

histórica para la visibilización 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 artículo propone establecer la relación de la historia oral y la memoria política con la etnoeducación. Los
argumentos centrales se orientan en concebir, por un lado, la historia oral como una práctica política que ayuda a
repensar el lugar del maestro y su saber histórico, y por otro, la memoria política como una alternativa para
construir nuevos relatos históricos a partir del saber histórico 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 l'histoire orale et la mémoire politique avec l'ethnoéducation. Les arguments
cherchent à  concevoir d'un côté, l'histoire orale comme une pratique politique qui aide à repenser la place du
professeur et son savoir historique, et de l'autre côté,  la mémoire politique comme un choix pour construire de
nouveaux récits historiques à partir du savoir historique local.
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Historia oral, memoria política, saber histórico local, etnoeducación afrocolombiana.
Oral history, political memory, local historical knowledge, afro-Colombian ethno-education.
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s ya lugar común que como gramática
del poder, la historia oficial1  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 histórico del país. Cuando el dis-
positivo de la invisibilidad2  ha revertido en apa-
rente visibilidad, las representaciones negras
han quedado entrampadas en los marcos este-
reotípicos que persisten en la reducción ontoló-
gica del negro a su condición 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 políticos, académi-
cos y científicos producidos entre mediados del
siglo XIX y la primera mitad del siglo XX por las
élites blanco-mestizas.

Así mismo, en la actualidad resulta evidente
que uno de los dispositivos institucionales
donde el relato apologético de la nación mesti-
za ha servido de mecanismo organizador de
la historia ha sido la escuela, con sus mecanismos
de inferiorización de las poblaciones negras e
indígenas, a través de los textos escolares,3  los
rituales de culto a los símbolos nacionales, el
disciplinamiento del cuerpo, los manuales de
convivencia y las prácticas cotidianas de esco-
larización. Concebida como agencia de control
cultural (Bodnar y Rodríguez, 1993), la escue-

E la en Colombia sigue siendo una institución
socializadora de los valores, los saberes, las re-
presentaciones y las prácticas del discurso
nacionalista heredero de la ideología colonial
y del eurocentrismo, que ha moldeado a la gen-
te negra en el mito del mestizaje y el blan-
queamiento y sus correlatos: el racismo, la ex-
clusión y la subvalorización de la condición de
existencia del ser negro.

El presente artículo propone un campo de
reflexión poco explorado, como es la relación
de la historia oral y la memoria política con la
etnoeducación. Los argumentos centrales se
orientan en concebir, por un lado, la historia
oral como una práctica política que ayuda a
repensar el lugar del maestro y su saber histó-
rico, y por otro, la memoria política como una
alternativa para construir nuevos relatos his-
tóricos a partir del saber histórico 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 política
localizada coadyuve a la descolonización de
la historia y la escuela? Estas son las pregun-
tas que guían esta reflexión. Quizá no logre
exponer los argumentos más sólidos, 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 indagación
sobre la memoria como otra forma de contar
lo no dicho, entonces este ejercicio ha cumpli-
do su propósito.

Historia oral como opción política y memoria política como posibilidad histórica para la visibilización étnica por otra escuela

__________________________________________________
1 La concepción de la historia oficial se apoya en los relatos nacionalistas tendientes a "la instauración de un discurso

histórico que acompaña la formación del Estado Nacional y cuyas características son el providencialismo, el
etnocentrismo y el ideal de progreso; que como tal, hacía parte de las ideologías del nacionalismo de Estado"
(Almario, 2003: 158).

2 Concepto expuesto por la antropóloga 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 país, siguiendo el modelo teórico de las huellas de africanía como opción por lo
que podría denominarse una "política 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 reproducción de la historia nacional se encuentra en
Herrera (2003).
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La historia oral como opción política por
otra escuela

La entrevista de la historia oral transforma a la
memoria frágil 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 más 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, podría haberse
perdido para siempre”

Sitton, Mehaffy y Davis (1989: 27)

Para los investigadores que se orientan por la
historia oral como disciplina, la asunción de
las fuentes orales constituye una posibilidad
para reconstruir el pasado desde las múltiples
voces de sujetos relegados de las historias ofi-
ciales. Los discursos apologéticos de la nación,
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-
ción con el ideal de la población 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, prevaleció el discurso de la inferiori-
zación, al representarlos como esclavos, serviles,
folclóricos, con todo los aspectos que aluden a
la sinonimia del atraso. Una de las caracterís-
ticas de la historia nacional ha sido su marcada
tendencia hacia la cultura letrada, donde ha
encontrado su lugar exclusivo de legitimación.

Como es sabido, la escuela ha sido una insti-
tución que nació 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

primitivismo colonial, que no es más que la
reducción antológica de los negros al estado
eternizado de la esclavitud y la “alegría” pere-
nne de la folclorización. 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 histórica 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 población negra,
más allá 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 básicamente 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-
ción 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 podría formu-
lar sólo usando los datos históricos.

3. El acercamiento, en tanto se lee y se escucha
de manera diferente, por lo que se trata, más
que de buscar la coherencia del relato,
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“entender los significados más profundos
y hacer justicia a la complejidad encontra-
da en la vida y las experiencias históricas
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 imaginación, 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-
vestigación escrita, a causa de que el rol del
investigador de la oralidad es más activo,
puesto que funciona como un compañero
que dialoga con otro, por lo que la infor-
mación entre narrador e historiador puede
cambiar.  De ahí que para el trabajador de
la oralidad, el producto resulta un poco más
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 historiográficas nacionales y de res-
catar las historias locales, articulando las ex-
periencias significativas de los sujetos como
recursos valiosos y validos para la producción
del pasado. Por esta razón, 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 lógica 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 lógica de la falsación, sino como aspec-
tos que representan un fragmento biográfico

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-
tóricas a partir de lo que para ellos rememoran
en cuanto experiencia significativamente tras-
cendental o existencial (véanse Archila, 1998;
Thompson, 1998 y Prins, 1994).

Metodológicamente hablando, la historia oral,
más que verificar si el relato es verdadero o
falso, o más que encontrar las “fallas” de la
memoria como hechos que invalidan el testi-
monio, articula los olvidos como parte de la
lógica intrínseca a la activación de la memoria
que se mueve entre la dialéctica del olvido y
del recuerdo, donde la selección de algunos
hechos del pasado constituye el rasgo caracte-
rístico de la fuente oral, pues toda acto de
memoria selecciona fragmentos de realidad
que circulan como recuerdos significativos traí-
dos a la mente en el momento en que se activa
la memoria. De ahí que la fuente fundamental
de este tipo de historia sea el testimonio oral,
dándole menor relevancia el archivo escrito.
Así, lo que interesa es ver cómo se comprende
lo que para la gente es significativo en su vida,
cómo se significan los hechos y cómo se ar-
ticulan los recuerdos en el proceso de media-
ción que se presenta cuando se establece una
relación entre los actores de la investigación.

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 interacción 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 visión de mundo, interesa entonces
saber por qué se recuerda y cómo se recuerda,
es decir, el uso social de la memoria que se
transforma en narrativa histórica.

Es importante mencionar los cuestionamientos
a la perspectiva oral de la historia. Las críticas a
estos aspectos se centran básicamente en el peso
gravitante de la memoria en cuanto material

Historia oral como opción política y memoria política como posibilidad histórica para la visibilización étnica por otra escuela
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exclusivo para reconstruir un pasado. En ese
sentido, Mauricio Archiva (1998) destaca tres
aspectos asumidos como críticas comunes a las
fuentes orales: 1) se les cuestiona que se apo-
yan en un elemento débil y frágil llamado “me-
moria”; 2) se les considera que se nutren sólo
de percepciones subjetivas, lo cual es peligroso
para la producción científica anclada en la bús-
queda mítica 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 críticas consideran-
do que sólo se recuerda lo significativo; que,
además, 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 reconstrucción 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
obstáculos hacia la “objetividad científica”, sino
como otra forma metodológica 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 “visión del mundo”, recreada
permanentemente en el presente. Si el
investigador no llega a comprender
esta dimensión del trabajo, corre el pe-
ligro de traducir e interpretar unilate-
ralmente la biografía (Ticona, 2002: 30).

Por tanto, la historia oral representa una “no-
vedad”, no sólo epistemológica y metodológica
frente a la historiografía tradicional centrada
en la verdad legitimada por la escritura, sino
que atiende a un hecho político, 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 historiográfico, sino de enfrentar
los silencios, aquellas formas de producción de
no existencia que nos lleven a reivindicar no
sólo sociologías de las ausencias para repensar
la teoría crítica, como diría Boaventura de
Sousa (2003), sino también por las ausencias
de la historia, y por qué no, de la misma socio-
logía histórica.

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 exclusión, discriminación y
marginalización de los templos epistémicos del
saber y del poder, y a partir de esa voz cons-
truir otra visión de los hechos, donde la histo-
ria de los grupos “invisibilizados” adquiere un
carácter interpelador frente a las macronarra-
tivas que niegan la existencia de otras histo-
rias. En ese sentido, se puede decir que esta
variante historiográfica es ante todo una prác-
tica política, 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
historiográfico al definir a todo sujeto
como capaz de producir conocimien-
to histórico. Como discurso altamente
político, la historia oral tiene como
objetivo la tarea de presentar actores
anónimos 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 práctica
política 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
hegemónicos amparados en el poder de la es-
critura y sus aparatos institucionales de difu-
sión de la historia oficial, como la familia, el
Estado y particularmente, la escuela. Por tal
razón, la historia oral representa una alterna-
tiva como proyecto etnoeducativo, si ésta
logra afectar la cultura escolar con sus saberes
tradicionales.

Si la etnoeducación apela por la visibilización
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
a merced del modelo homogeneizante que ha
caracterizado a la cultura escolar, considero que
por la vía de la historia oral es posible trans-
formar el lugar del maestro afrocolombiano,
de reproductor de saber, a productor de saber
histórico-local.

Para ir un poco más allá: la memoria polí-
tica como posibilidad histórica

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 más dentro del proceso de investiga-
ción histórica y, por otro, se ha visto en él un
fenómeno histórico digno de atención para
construir visiones de mundo. Estos usos dife-
renciados de las fuentes orales y, en particular

el segundo tipo, trae a colación el problema
de la memoria como objeto de atracción para
la interpretación del pasado. En el primer
sentido se asume a la memoria como un ingre-
diente más en relación con otro conjunto
de memorias que están 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
sí mismo, dado su plasticidad, su carácter ma-
leable y no fácilmente 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 producción 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-
ción aparece, se está procediendo a su recupe-
ración, a la construcción de experiencias de un
pasado. Si la memoria es plástica, hasta qué
punto lo es, se pregunta Burke, debido a que si
la memoria es maleable, es correlativamente
transformable. Ahí entra el tema del posmo-
dernismo, en el cual se enfatiza en el presente
como construcción imaginaria y es, de acuer-
do con esta segunda acepción en el uso de los
registros orales, que Burke considera (1997)
que se debería apelar por una dialéctica entre
el pasado y el presente, entendiendo que aquel
es analizable, pero hasta cierto punto, porque
tiene sus límites, debido a la fragilidad del re-
cuerdo, lo cual requiere pensar en tres ejes que
hacen de la memoria un problema:

1. La transmisión. Los medios, los vínculos, los
canales, cuáles son los lugares de la memo-
ria (tradiciones orales, ceremonias, monu-
mentos), esto es, cómo se transmite la
memoria.

Historia oral como opción política y memoria política como posibilidad histórica para la visibilización étnica por otra escuela
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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, cómo, por qué
y para qué se recuerda, cuáles son las
reglas involucradas en la construcción
del  recuerdo y del olvido. Ahí entra el tema del
poder, en la medida en que éste conlleva a
preguntarse: qué se quiere recordar, de qué
manera y con qué propósitos se aboga por
el recuerdo.

Los tres aspectos señalados por Burke estable-
cen un punto para el análisis 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 producción del pasa-
do. Las dos vías señaladas 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 función que cumplen
en el presente.

Como se ha mencionado, la historia oral acu-
de a un cierto quiebre metodológico y episte-
mológico, 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
histórico que sus voces. De ahí que se puede
encontrar, en la historia oral, una intencio-
nalidad eminentemente política y no sólo aca-
démica. Sin embargo —y a pesar de que este
tipo de historia constituye una opción política
para “dar voz” al que no la ha tenido—, se en-
cuentra inmersa en la red disciplinar que la
obliga a responder a los cánones de la comu-
nidad académica, ajustándose a las exigencias
metodológicas, epistémicas y aun políticas de

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

Atendiendo a este planteamiento, se hace ne-
cesario pensar la memoria política 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 quizá más cercanas a la rea-
lidad de grupos que el saber escolar hegemóni-
co no deja circular. En ese sentido, se vuelve
importante pensar en la posibilidad que tiene
la memoria política de maestros afrocolom-
bianos como una opción para transformar sus
recuerdos en posibilidades históricas, para la
comprensión del pasado cercano.

Si entendemos que la historia oral es una prác-
tica política 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 política se convierta
en un campo de recuerdos valido para la lectu-
ra de otra forma de contar la historia. Es decir,
más allá de ser materia prima manipulable,
transformable y traducible, lo que aquí planteo
es la necesidad de posicionar la memoria en otro
tipo de registro histórico, no sólo 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 etnoeducación, 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 políticamente las voces del silencio, la
memoria política abre del sótano del olvido los
recuerdos, para narrar, como lo sugiere Rivera
(2003), la memoria corta, que no es más 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 política
entretejen sus sentidos en la telaraña inacabada
de la etnoeducación, permitiendo que la histo-
ria local pueda ser trabajada desde la escuela,
pero desplazándose de su marco curricular ho-
mogeneizante al espacio del maestro que re-
cuerda y la nombra.

El sentido de la etnoeducación
afrocolombiana

En los últimos veinte años emergió, en el país,
una serie de procesos de reivindicación étnica
preocupados por revertir el ideario de socie-
dad hegemónica con sus marcas de inferiori-
zación sobre las minorías. Estos procesos se
han llevado a cabo mediante diferentes apues-
tas sociales, dentro de las cuales se destacan
los proyectos educativos, como medio para la
generación de procesos de escolarización acorde
a las necesidades contextuales y culturales
de los grupos étnicos, y la promulgación de la
Carta Constitucional de 1991, que reconoció,
en el campo jurídico, el carácter multiétnico y
pluricultural de la nación colombiana, por lo

cual el discurso de la diversidad ha venido
ganado espacio como uno de los valores cen-
trales de la ciudadanía en el país. Con ello se
consolidó el campo de la etnoeducación que,
agenciada por el movimiento indígena en un
primer momento y luego por las poblaciones
afrocolombianas, ha significado una opción
para disputar la lectura histórica oficial que ha
proliferado en la educación del país, convir-
tiendo la historia en un campo de formación
política para el fortalecimiento de la identidad
étnica.4

Ahora, se hace necesario recordar que la “iden-
tidad” negra en Colombia no ha tenido el mis-
mo proceso de instucionalización que el de las
poblaciones indígenas.5  El modelo de relación
de la población afrocolombiana con el Estado
republicano ha sido delineado por el disposi-
tivo de la invisibilización histórica en su doble
funcionamiento. Por un lado, ha proliferado
una intención de inclusión bajo el paradigma
del mestizaje, que es al mismo tiempo un sis-
tema de negación de la diferencia, al preten-
der encajar al sujeto negro en el ideario de la
ciudadanía aséptica, que niega las pertenen-
cias culturales como parte del ser colombiano.

Historia oral como opción política y memoria política como posibilidad histórica para la visibilización étnica por otra escuela

__________________________________________________
4 En el caso de las poblaciones indígenas, la etnoeducación ha representado una alternativa al modelo

descontextualizado de educación oficial promovido por el Estado y la Iglesia en sus comunidades a través de la
historia, que con sus huellas de evangelización, adoctrinamiento e integracionismo dejó como consecuencia
la aculturación, la discriminación y la generación de conciencias de autosubvalorización sobre la condición de
existencia indígena. Las movilizaciones desarrolladas desde la década del setenta por una educación acorde a sus
realidades culturales, sociales, económicas y políticas, en consonancia con sus cosmovisiones, revirtieron en la
formación de programas de educación indígena, educación intercultural, educación bilingüe intercultural, que
más tarde adquirió la definición de etnoeducación cuando fue reconocida por el Estado como parte de la política
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 país que ha impuesto un imaginario eurocéntrico aceptado por la gran mayoría de la sociedad,
ha posibilitado a las comunidades indígenas revertir la negación e inferiorización histórica, depositando en
la etnoducación un camino posible para ganar autonomía 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 política para revertir la narrativa de la historia
oficial que ha inferiorizado a estos grupos, teniendo en la recuperación del pasado un lugar político.

5 La historia de las poblaciones negras ha sido muy diferente al de las comunidades indígenas. En términos históri-
cos, las primeras sólo fueron objeto de reconocimiento jurídico por primera vez en 1821 con la Ley de vientres,
mientras que las poblaciones indígenas, desde la época colonial, fueron reconocidas como comunidades a través
de los resguardos. Esto generó formas diferentes en la relación del Estado republicano en relación con las comuni-
dades étnicas, al punto que las poblaciones negras sólo fueron reconocidas como comunidad en 1993 en la Ley 70,
adoptando el modelo étnico de los indígenas.
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Por otro, son evidentes las dinámicas de ex-
clusión de la gente negra, materializadas en
las prácticas del racismo simbólico e institucio-
nal, mediante las cuales esta población ha teni-
do que lidiar fuertemente para acceder a los
diferentes bienes materiales que se facilitan
para otros grupos.

Aunque con los grupos indígenas ha primado
el elemento común de la inferiorización, sus
expresiones no han sido ajenas a su transcurrir
histórico, que ha tenido como característica
principal el reconocimiento de los afrocolom-
bianos como ciudadanos frente al Estado, a
diferencia del reconocimiento como grupos
colectivos que históricamente se la ha otorga-
do a los indígenas. No obstante, el derecho de
ciudadanía a los negros no se ha materializa-
do en la práctica, debido al peso del racismo
y la invisibilización que se ha ejercido sobre
estas poblaciones en el país. De ahí que la etno-
educación afrocolombiana tenga como una de
sus características principales la multiplicidad
de sentidos acorde al lugar geográfico, institu-
cional y organizativo desde el cual se la piensa.

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

lidación de un proyecto de vida de “pueblo
negro”. La otra versión adopta la perspectiva
de la interculturalidad, entendiendo que se
trataría de sensibilizar al conjunto de la pobla-
ción sobre los aportes que históricamente han
hecho los descendientes de esclavizados6  a
la construcción de la nación, con el fin de
combatir la invisibilización, el racismo y la
exclusión.

Según (García, 2000) la etnoeducación
afrocolombiana giraría en torno al dilema de
un proyecto para sí y un horizonte de visibi-
lización de los legados afrocolombianos para
el resto de la sociedad. El primero tiene como
fundamentado la valorización en lo propio,
desarrollado desde el interior del grupo para
la autodeterminación, diferenciándose del
proyecto de sociedad nacional. En la otra con-
cepción se piensa la etnoeducación para la
concientización del país de lo que implica ser
afrocolombiano bajo el principio de la relación
intercultural, entendiendo que se trata de sen-
sibilizar al país sobre la importancia de reco-
nocer y respetar los aportes de la poblaciones
negras al desarrollo histórico, cultural y moral
de la sociedad, con el propósito de relacionar-
se con los demás a partir de lo propio.

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

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

simple juego semántico, sino que fundamentalmente alude a un contenido político en la enunciación del hecho
histórico. Se entiende que las condiciones de la población traída de África 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 diaspóricos en el Nuevo Mundo. Si bien esta apuesta puede ser cuestionada desde la
disciplina histórica, sí resulta de vital importancia para los movimientos sociales, dado que para ellos tiene "menor
importancia" el significado histórico "tal como ocurrió", y sí mayor relevancia el uso cultural y político que se hace
de la memoria histórica para el fortalecimiento identitario y la reivindicación 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
demográfico de afrocolombianos se tiene claro
lo que significaría 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 autonegación de su
condición 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-
tización que posibilite a los estudiantes y los
maestros valorar su pasado inmediato, su
historia local y su condición de existencia,
pues, ¿cómo se puede ser intercultural respe-
tando lo de los demás cuando lo de uno se
desprecia?

Para esto se propone recurrir a la historia oral
y a la memoria política como medios de socia-
lización formativa en la escuela. Por un lado, a
través de la historia oral se devela la posibili-
dad para la potenciación de la identidad, de la
organización y la agencia educativa de maes-
tros y estudiantes afrocolombianos, de cara a
la construcción de una práctica política por el
pasado, digna de ser desarrollada desde la es-
cuela. Por otro, la memoria política contribuye
para el análisis del presente desde otros regis-
tros históricos 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 sería la narración de una historia al re-
vés que se convierta en demagogia populista
y en un relato abstracto, sino de generar espa-
cios de reflexión crítica sobre el contexto his-
tórico inmediato, destacando las gestas de
movilización social acontecidas en años ante-
riores, con el fin de brindar otras herramien-
tas de formación escolar, comprendiendo la
articulación del pasado que marca el presente.

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

Aquí sucedió un fenómeno 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 Cabaña y Naranja, ahora ha
permanecido únicamente el Ingenio
La Cabaña y viene la migración de tra-
bajadores de la Costa Pacífica, de la
misma raza nuestra y además de ello
aparecen los nariñenses para el corte
de la caña, y como cosa curiosa, el cor-
tero de caña que viene aquí de Nariño
no es de las regiones de negros en
Nariño y vienen blancos, indígenas, de
Ipiales, a cortar caña aquí, del mismo
Pasto y se da lo que en el momento de
pronto de dio y se apoyó que fue la
invasión. Hoy en día son los barrios de
Carlos Alberto Guzmán y Altos de Pa-
rís, invaden un terreno, especialmen-
te la gente que no era de aquí para
construir su vivienda, porque llegó un
momento en que no podían albergar
a mucha gente de la que venían a tra-
bajar y eso nos trajo un problema muy
grave, el problema de hacinamiento
que tenía como característica que
los que venían de la Costa Pacífica cau-
cana, de agruparse mucha gente en
una sola casa o habitación; entonces,
usted ahí 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 invasión y otras es Puerto
Tejada después de la invasión. Eso es
más o menos como en los años 78
[1978] o 76 [1976], no lo tengo claro,
no recuerdo bien en ese momento his-
tórico, pero fue en los años setenta, ya
bien caído los años setenta, casi entran-
do a los ochenta, se da fuertemente
ese movimiento y nos desestabiliza

Historia oral como opción política y memoria política como posibilidad histórica para la visibilización étnica por otra escuela
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fuertemente, porque las características
del negro de aquí de Puerto Tejada ha
variado mucho (Rafael Ovidio Ban-
guero, maestro afrocolombiano).7

A mediados de 2006 se inició un proceso edu-
cativo que tenía como objetivo fundamental
mejorar la calidad de la educación en la región
del norte de Cauca. Este proceso, denomina-
do “Proyecto Afronorte”,8  es el polo a tierra que
ha generado la presente reflexión y es parte
del camino andado en un contexto cultural
doblemente excluido: del centro urbano más
cercano a él como lo es Cali, capital y principal
centro administrativo y económico 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 históricos
de resistencias, de movilizaciones, de riqueza
cultural en sus más 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 histórico de ser
la misma.

La región nortecaucana tiene como caracterís-
tica ser un mundo de contrastes geográficos,
históricos y culturales. Entre las zonas de mon-
taña 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 explotación mine-
ra la principal fuente de subsistencia para sus

pobladores y su más cruda tragedia. En las
zonas planas, con ambientes urbanos se
entrecruza el drama de tener una ciudad que
no sólo explota los sueños de sus habitantes
por querer ser citadinos, sino que se riega la
historia de la expropiación de la tierra de los
campesinos negros que dejó la introducción
de la agroindustria cañera en la década del cin-
cuenta del siglo XX.

Esta región de contrastes, sin embargo, guar-
da una característica fundamental: la mayoría
de su población es negra. Y es quizá ese rasgo
característico uno de los factores que explica
su doble exclusión, que proviene de la subva-
loración geopolítica que ha construido el de-
partamento vecino, que la considera como una
región atrasada, premoderna, campesina, a
pesar de su heterogeneidad, y la invisibilidad
que emana del interior mismo de su geografía
racial, debido a que el resto de municipios que
conforman el departamento de Cauca poca
relación tienen con sus coterráneos negros,
quizá para no recordar aquella mancha oscu-
ra que diferencia, con la radicalidad de la raza
y la cultura, la tradición 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 geografía, podría
decirse, representa la síntesis de la doble exclu-
sión del norte del Cauca desde afuera y desde
adentro.

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

__________________________________________________
7 Entrevista realizada en junio de 2007.
8 El "Proyecto Afronorte" trabajó en cuatro municipios del norte de Cauca (Padilla, Puerto Tejada, Suárez y Buenos

Aires) en quince instituciones educativas, en la línea del mejoramiento de la calidad educativa desde la perspectiva
afrocolombiana. Una de sus direcciones fue la realización de los "Foros de Cátedra Afrocolombiana", coordinados
por un grupo de maestros afros, denominada la "Ruta afrocolombiana" y que nos ha permitió evidenciar diferentes
maneras de abordar la etnoeducación en la región. Resultó de gran valor el espacio "Diálogos de la memoria", en el
cual reconcilió el saber de los adultos mayores como memoria histórica que nos transportó a los pasados inmedia-
tos de cada uno de los municipios. De este proceso salió la presente reflexión, junto a las dinámicas de discusión y
análisis en el marco de la formulación de proyectos de innovación pedagógica adelantados por equipos de trabajo
de cada institución, con la asesoría 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
reactivación de procesos de reivindicación étnico-racial desarrollados en estos contextos, pero otorgándoles un
lugar primordial desde la escuela. Véase Grupo de Investigación Educaciones y Culturas del Departamento de
Estudios Interculturales (2007).
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de población negra que, desde la década del
cincuenta, sufrió un proceso de transformación
de sus condiciones de producción y de cam-
bio cultural, debido a la introducción del mo-
nocultivo cañero, el cual llevó a que el campe-
sinado negro perdiera la tierra y sus prácticas
tradicionales de producción en la llamada “fin-
ca tradicional”, dejando como consecuencia la
proletarización de sus pobladores, la migración
subordinada al centro urbano de Cali y la
desestructuración 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 dinámicas escolares del
municipio.

Puerto Tejada ha sido un territorio de lucha
histórica. Desde comienzos del siglo XX, los
antiguos esclavos se apropiaron de territorios
de antiguas haciendas por diferentes vías. La
principal fue la ocupación, que dio paso a
la conformación de pueblos libres. Allí surgie-
ron viejos luchadores, como Sinecio Mina, lí-
der campesino que defendió a sus corraciales,
en el primer cuarto del siglo XX, para que se les
reconociese un espacio físico y sus derechos
de ciudadanía con plenitud. Intelectuales co-
mo Sabas Casaran, y líderes contemporáneos
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-
nómico. En fin, una tradición 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 urbanización periférica,
que se ha convertido en la justificación de los
conflictos como explicación del presente, desco-
noce las causas reales, que provienen de la
arremetida de la modernización cañera.

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-
nización, la industria cañera generó un proceso
de despojo de la tierra que sumió al munici-
pio y a sus habitantes a condiciones de proleta-
rización y de terrazgo, cuando antes habían
sido propietarios. Estas dos instituciones edu-
cativas son el referente empírico para hablar
de la posibilidad para los maestros afrocolom-
bianos, que han encontrado, en la historia oral,
una opción política para ofrecer a sus estudian-
tes una nueva manera de contar la historia
y se constituyen a su vez en escenarios de ma-
terialización para articular el trabajo de la his-
toria oral con la afirmación 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 prácticas
pedagógicas 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 versión única del pasado se
vayan desplazando al saber que reposa en sus
experiencias, se ha constituido en una opor-
tunidad para brindar herramientas de análi-
sis sobre la realidad que los circunda, por me-
dio de la narración del pasado inmediato. Este
proceso ha ido transformando el lugar del
maestro, de reproductor de saber, a un sujeto
productor de saberes históricos locales, me-
diante los cuales no sólo los estudiantes tienen
otros referentes para el estudio de la historia,
sino que, además, se reconoce que existen
otros actores históricos, que son sus propios
maestros.

De igual manera, la posibilidad de agenciar la
memoria política mediante los testimonios que
empiezan a circular en las escuelas, comienza
a proyectar horizontes para no olvidar las di-
ferentes formas de resistencia histórica que la
población puertotejadeña ha librado en los
últimos cincuenta años en defensa de la tie-
rra, frente a los sectores económicos agroin-

Historia oral como opción política y memoria política como posibilidad histórica para la visibilización étnica por otra escuela
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dustriales. La posibilidad de refundir el pasa-
do por la vía de la memoria corta permite que,
desde la escuela, las luchas de los movimien-
tos sociales circulen como parte de la función
del maestro por construir otra escuela.

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

1. A través de la historia oral, en cuanto prácti-
ca política, se abre un campo de indagación
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 razón poderosa para visibilizar y reco-
nocer el saber histórico de los maestros
afrocolombianos, permitiendo no sólo un
ejercicio de visibilización, sino de descolo-
nización 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 vía de la memoria política 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 condición de ser
negro y, aun más, de ser parte de una co-
munidad que históricamente ha luchado
por defender sus derechos.

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

En conclusión, la etnoeducación como un pro-
yecto de resistencia contra los modelos esco-
lares homogeneizantes y estandarizados,

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-
lítica se constituyen en un campo de batalla
por otra escuela, desde el interior mismo de
un espacio hegemónico como es la escuela.
Ahí, en un lugar colonial como es esta institu-
ción, se puede concretizar la reafirmación de
la condición 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 subalternización de los afroco-
lombianos y un proyecto que apunta a la digni-
ficación de los maestros, permitiendo que tanto
el saber histórico escolar como el sujeto porta-
dor del saber posibiliten descolonizar la histo-
ria y el lugar donde se la cuenta: la escuela.

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

Hay una cosa poco estudiada, hemos
hecho estudios económicos y todos los
problemas de Puerto Tejada se lo acha-
camos a lo económico, se han hecho
estudios educativos y todos los proble-
mas sociales se los achacamos a las ins-
tituciones educativas. Para mí, el pro-
blema que viene de Puerto Tejada y
que se inicia prácticamente 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 económico, viene por ejemplo, una
comunidad muy distinta del sur de
Nariño, del departamento del Choco,
de los lados del Patía 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 allí hay un
elemento importante que hay que te-
ner en cuenta, los afrodescendientes
de aquí de Puerto Tejada eran “terra-
tenientes” (entre comillas), manejaban
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tierras, o sea que no tenían 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 consecución
de tierras, porque necesitaban tierras
para la caña y a los afros les van a ven-
der la caña con cosas muy sutiles,
dizque para meterse en un proceso de
modernidad.

Por ejemplo, este caso. Mire, se escu-
chaban propagandas como ésta: que
había que comer, por dar el ejemplo,
carne fresca; entonces, el negro de aquí
no tenía, nevera. Pero para comer
carne fresca había 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 tenía carne fresca todos los días,
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 días se estaba to-
mando su jugo, porque cogía naran-
jas, piñas, mangos y con eso hacía 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 región sale de la tierra y
así fue como la casa se le llenó de elec-
trodomésticos; pero cuando fue a abrir
la nevera, no tenía carne; cuando fue
a hacer el jugo, no tenía frutas; cuan-
do fue a hacer que cocinar, no tenía qué
cocinar. Allí se encuentra que otras
personas que vinieron a hacer el

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 aquí de Puerto
Tejada.

Eso no se ha tenido en cuenta, y es
más, eso viene tipificado hasta ahora,
ya después por esa separación ideoló-
gica de esos dos modelos culturales.
Los de aquí 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 aquí hay
una separación, hay dos pueblos en
uno. Aquí 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 aquí en Puerto Tejada. Mire, le co-
mento eso, tanto creo que es así que
las pandillas aquí empiezan a formar-
se por defender cierto tipo de territo-
rios, hasta que eso se va generalizan-
do, porque los de acá no podían ir a
conseguirse la novia al lado de allá;
entonces, empezaron a decirle a la gen-
te: “No, usted no puede entrar acá”, 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 más, si usted mira acá, en
Puerto Tejada hay dos Puerto Tejadas:
un Puerto Tejada donde la gente se
niega a ir; pero hay gente que es co-
nocida acá y no se niegan a ir, porque
han logrado hilvanar esas dos situacio-
nes y tratar de sacarlas avante. Para mí,
la violencia que se vive aquí 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
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peyorativa es como, digámoslo así,
como hacer apartheid y aquí eso se da.

Yo les cuento esa historia a los jóvenes.
Algunos dicen que sí, que así es; otros
los manejan como cerebralmente; pero
creo que con ellos me da más 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 mí posiblemente me ven
mucho abrazando a las muchachas
como a los muchachos y charlando de
cosas así: “¿Para qué usted se está tiran-
do su vida, la de su familia y la del pue-
blo por donde no debe tirarla? No haga
eso y así conserva su vida, conserva la
de su familia y así mejoramos a Puerto
Tejada”. Y así a veces me da más 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 más que hasta uno. Los jóve-
nes quieren su municipio y nosotros los
adultos los estamos impulsando a que
quieran su municipio (Hermes Elías
Carabalí, maestro afrocolombiano).9
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Resumen
Etnoeducación en Amazonas: ¿se indianizó la institucionalidad educativa

o se institucionalizó la propuesta indígena?
Ethno-education in Amazonas: did the educational institution become indigenous,

or the indigenous project becameinstitutionalized?

La etnoeducación en Colombia puede ser comprendida normativamente como la educación para/de grupos étnicos;
sin embargo, su emergencia e implementación está relacionada con la demanda de una mayor autonomía de las
comunidades y autoridades indígenas, para decidir sobre su educación, sea en los límites 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 être comprise d'une manière  normative comme  l'éducation pour de groupes
ethniques ou de groupes ethniques. Cependant,  son apparition et la mise en œuvre est en rapport avec la demande
d'une plus grande autonomie des communautés et autorités indigènes, pour décider leur éducation, soit dans les
limites institutionnelles ou sous les portées de leur  projet culturel.
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Antecedentes1

l departamento de Amazonas se encuen-
tra ubicado en la parte sur de la Repú-
blica de Colombia, al borde inferior de

la línea ecuatorial. Este departamento tiene la
división política administrativa más extensa del
país, con una amplitud de 109.655 km2, que re-
presentan el 9,6% del territorio nacional y el 27,
2% de la amazonia colombiana. Está conforma-
do por los municipios de Leticia y Puerto Na-
riño, y los corregimientos departamentales de
Tarapacá, La Pedrera, Puerto Arica, Puerto
Santander, Mirití-Paraná, El Encanto, La Cho-
rrera, Puerto Alegría y La Victoria.

El departamento comprendía 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-
gación de la Ley 89 de 1890 (Gros, 1991). De-
bido a que se trataba de territorios con una
población indígena mayoritaria, la labor de la
Iglesia católica consistía en promover la inte-
gración de los indios salvajes y reducirlos a la
vida civilizada, proceso llevado a cabo median-
te las convenciones de misiones2  y la evange-
lización, a través del proceso educativo. De este
modo, la delegación de responsabilidades
políticas y administrativas por el Estado, al
igual que la explotación del caucho a partir
del siglo XX —con lo cual se inicia la entrada del
departamento de Amazonas a la esfera econó-
mica colombiana—, caracterizaron la integra-
ción de la población indígena de la región a la
sociedad nacional.

E
Esta integración se vio favorecida por el pro-
ceso de colonización 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 de siglo. Tal integración se caracterizó,
además, por la modificación de la relación en-
tre el Estado y las comunidades, en términos
de política 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 político y cultural de las congrega-
ciones religiosas abrieron camino a la partici-
pación de organizaciones no gubernamenta-
les (ONG) en el escenario regional, con el fin
de apoyar la elaboración, la implementación
y la evaluación de las políticas públicas dirigi-
das a estas poblaciones. Ciertamente,

La participación de organizaciones in-
dependientes del Estado y de las ins-
tituciones políticas tradicionales ha
traído, 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).

Además, esta posibilidad se afianzó con la
emergencia del movimiento indígena en las
zonas andinas y su proyección nacional e in-
ternacional, en función del reconocimiento le-
gal de las reivindicaciones y los derechos indí-
genas.3  Así mismo, se destaca la creación de la

__________________________________________________
1 El presente documento da cuenta de la implementación de la etnoeducación en los corregimientos departamenta-

les, en razón de que las dinámicas de este proceso en el denominado "Trapecio Amazónico" son distintas y exceden
el alcance específico de este estudio.

2 Estas convenciones actuaron como una figura jurídica contractual entre el Estado colombiano y la Iglesia Católica,
donde se establecía responsabilidades del primero respecto al financiamiento y la promoción de una educación
controlada, tanto en su dirección como en sus contenidos, por la Iglesia.

3 De acuerdo con Gros, este reconocimiento se materializa con la formulación e implementación, en el gobierno de
Belisario Betancur, del Programa Nacional de Desarrollo de las Poblaciones Indígenas (PRODEIM) en el año 1984
(1991: 280-281).
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Organización Nacional de los Indígenas de
Colombia (ONIC), en la década del ochenta,4

y la consolidación, en el ámbito local y regio-
nal, en la década del noventa, de autoridades
indígenas, como las Asociaciones de Autorida-
des Tradicionales Indígenas (AATI), las cuales
se configuraron como una forma de gobierno
accesible promovido desde las comunidades,
apoyadas por ONG y reconocidas por la ad-
ministración departamental. De esta manera,
la transformación de la relación entre institu-
ciones y comunidad se manifestó con la incor-
poración de nuevos actores sociales e institu-
cionales, nuevos roles y nuevos ámbitos de
participación.

Con el establecimiento de los resguardos o
reservas indígenas en 1980 y la constitucio-
nalización de los derechos indígenas en 1991,
diferentes ONG orientaron su acción hacia la
amazonia colombiana, para apoyar la protec-
ción de los bosques amazónicos, el respeto de
los derechos territoriales y el fortalecimiento
de las autoridades indígenas tradicionales, en
función de la reivindicación cultural:

Así, discursos como el del etnodesa-
rrollo y, por supuesto, el de la etno-
educación que previamente habían
inaugurado, al lado de otras perspec-
tivas intelectuales y políticas, 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-

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

En el orden educativo, las prácticas de las mi-
siones en el desarrollo del proceso evangeli-
zador-educacional representaban una traba
para la reproducción y la reivindicación cul-
turales de las comunidades indígenas amazó-
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 planteara la creación
de las primeras escuelas comunitarias, como
un primer paso en el proceso de afirmación e
instrumentalización de la identidad cultural.
Esta ruptura, además, estaba asociada a la re-
visión del Concordato5  y a la presencia, en la
región, de agentes del Estado distintos a la Igle-
sia, dedicados a la investigación antropológica
y etnográfica, principalmente funcionarios del
Instituto Colombiano de Antropología (ICAN).

De este modo, la confrontación de la educa-
ción misional servida por las comunidades in-
dígenas y la participación de actores distintos
a la Iglesia favorecieron el surgimiento de la
etnoeducación en Amazonas, en la década del
ochenta:

[…] la etnoeducación germinó en la
Amazonia colombiana asociada a un
contexto de rápidos cambios, los cua-
les propiciaron no solo la reivindica-
ción de ciertos derechos sino también

__________________________________________________
4 Con la conformación de la ONIC, en el año de 1982, se favorece el proceso organizativo de las comunidades

indígenas de las zonas bajas y se posibilita la coordinación de la lucha indígena, iniciada en 1971 por el Consejo
Regional Indígena del Cauca (CRIC), entre las regiones andinas y las regiones selva-llano. De esta manera, a la
conformación de la ONIC le sucede la creación de organizaciones regionales en Casanare, Caquetá, Putumayo,
Vichada, Guaviare, Arauca y en el departamento de Amazonas: el Consejo Regional Indígena del Medio Amazo-
nas en 1985 y el Consejo Indígena del Amazonas en 1986 (Laurent, 2005).

5 En 1973, el Estado recupera el ejercicio de sus competencias políticas y administrativas en los territorios nacionales
y por ello "el sistema educativo de las regiones indígenas queda bajo control del poder público" (Gros, 1991: 276),
bajo la modalidad de educación contratada (celebración bianual de un contrato entre el Estado y las congregacio-
nes religiosas). Según Castillo y Rojas, en 1978 la cobertura de la educación 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 conformación de diversas organiza-
ciones indígenas semejantes a las ya
constituidas en la zona andina. La et-
noeducación entró a jugar un papel
preponderante como estandarte polí-
tico de las nacientes organizaciones, al
tiempo que fue acogida estratégica-
mente por la Coordinación de la Edu-
cación Contratada, no obstante, sus
propósitos ideológicos y filosóficos im-
plicaran objetivos formalmente contra-
rios a los implementados por ésta
(Cardona y Echeverri, 1999: 208).

Las ONG promovieron la implementación y
el desarrollo de la etnoeducación, su recono-
cimiento, e inclusión dentro de los Planes de
desarrollo de las entidades territoriales. Bajo
este criterio, las acciones dirigidas desde 1994
por la Fundación GAIA Amazonas (FGA),6  en
el marco del Programa “Consolidación amazó-
nica” (Programa Coama), se han fijado en la
formación de maestros indígenas, la elabora-
ción de currículos, la producción de diagnós-
ticos educativos por las comunidades, la
ampliación de cobertura, la disminución de los
costos educativos, la creación y el reconocimien-
to oficial de las escuelas comunitarias, así como
el establecimiento de espacios de concertación.
De acuerdo con el Programa Coama,

Este conjunto de acciones en educa-
ción se ha realizado de acuerdo con las
necesidades de cada comunidad y de
cada región. Por esta razón, la meto-
dología de trabajo implementada ha
consistido en acompañar a las comu-
nidades en el proceso de consulta
interna, mediante el apoyo en la reali-

zación de reuniones y congresos de lí-
deres y autoridades tradicionales, la or-
ganización de talleres con la participa-
ción de profesores para el intercambio
de experiencias pedagógicas y el
apoyo a la participación en foros edu-
cativos regionales, nacionales e inter-
nacionales. Es de aclarar que la gran
diversidad de pueblos, lenguas y prác-
ticas culturales en cada región, hacen
que el desarrollo del proceso de con-
solidación de cada proyecto escolar sea
diferente (Coama, 2006: s. p.).

Por otra parte, en junio de 2002 se creó la Me-
sa Permanente de Coordinación Interadminis-
trativa (MPCI) —por la Gobernación del Ama-
zonas y tres AATI,7  con la asesoría técnica de
la Fundación GAIA Amazonas—, con el fin
de comunicar y coordinar las acciones en
salud y educación desarrolladas en los territo-
rios indígenas:

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

En el campo educativo, este espacio surgió tras
la terminación del Contrato 016, suscrito entre
la Conferencia Episcopal y el Ministerio de Edu-
cación Nacional (MEN) —para la prestación

__________________________________________________
6 Entidad sin ánimo de lucro que tiene como objetivo "propender por la diversidad cultural y biológica de la selva

amazónica" y "consolidar en manos de los indígenas la administración y conservación de los territorios indígenas
de la Amazonia". De manera específica, esta Fundación presta asesoría jurídica y pedagógica a las AATI en el
departamento de Amazonas (FGA, 2006: s. p.).

7 Inicialmente, el acuerdo interadministrativo fue suscrito por la Asociación de Capitanes Indígenas del Mirití Ama-
zonas (ACIMA), la Asociación Indígena de La Pedrera Amazonas (AIPEA) y la Organización Indígena Murui del
Amazonas (OIMA), debidamente registradas hasta esa fecha ante la Dirección General de Asuntos Indígenas (FGA,
2004: 5).
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del servicio educativo a las comunidades in-
dígenas del departamento—.8  Además, este
espacio objetiva la promoción de un modelo de
autogestión, es decir, la coadministración del
servicio educativo por las AATI, en su calidad
de autoridades de derecho público con carác-
ter especial, y el Departamento Administrati-
vo de Educación, Cultura y Deporte (DAECD).
En función de este principio,

El primer acuerdo consiste en coadmi-
nistrar entre las autoridades indígenas
y el Departamento Administrativo de
Educación, Cultura y Deporte (DAECD)
la prestación 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 prestación del
servicio son: COZICH [Consejo Zonal
Indígena de La Chorrera], CRIMA
[Consejo Regional Indígena del Medio
Amazonas] y OIMA [Organización
Indígena del Pueblo Murui] (asociada
con COINPA [Consejo Indígena de
Puerto Alegría] y COINZA [Cabildo
Organizado Indígena Zona Arica] para
estos efectos) (FGA, 20074: 7).

Además,

El segundo acuerdo de la MPCI con-
siste en la contratación para la presta-
ción del servicio integral del servicio
público 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 [Asociación de

Capitanes Indígenas de Mirití Amazo-
nas], ACIYA [Asociación de Capitanes
Indígenas de Yaigoje y Bajo Apaporis],
AIPEA [Asociación Indígena de La
Pedrera], PANI [Asociación de Autori-
dades del pueblo Miraña Bora del
Medio Amazonas] y CIMTAR [Cabil-
do Indígena Mayor de Tarapacá] […]
(p. 7).

De esta forma, las dos modalidades, de coad-
ministración y servicio integral (o “a todo cos-
to”), establecieron acuerdos específicos con el
Gobierno departamental y fijaron el nivel de
participación, acompañamiento o financiación
de este último. Mientras que, para la primera
modalidad, los acuerdos suscritos proyectaban
con mayor énfasis el seguimiento, la defini-
ción, el desarrollo y la conformación conjunta de
los procesos pedagógicos 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-
dó solamente la intervención del Gobierno
departamental en la suscripción de convenios de
coordinación interadministrativa para la pres-
tación y la continuación del servicio de educa-
ción básica y media vocacional con las AATI.
Sin embargo,

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

Igualmente, el proceso de concertación entre la
administración departamental y los represen-
tantes de las AATI se extendió a la definición

__________________________________________________
8 Este contrato hace parte de la modalidad de educación contratada, se suscribe desde marzo de 1994 y es subrogado

hasta septiembre de 2002. Luego de una acción de cumplimiento interpuesta por las AATI demandando su
inconstitucionalidad, la Gobernación departamental lo da por terminado mediante Decreto 53 del 2 de agosto de
2002 (Defensoría del Pueblo, 2004: 10).
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conjunta del presupuesto asignado, el levanta-
miento de la información estadística reportada
por el DAECD al MEN, y la gestión, por la go-
bernación, para el establecimiento y la ejecución
del convenio interadministrativo con el Fondo
Nacional de Regalías (FGA, 2006: s. p.).9

Dimensión política de la etnoeducación

La etnoeducación, al ser comprendida como
una política educativa del Estado colombiano,
se objetiva en el afianzamiento y el fortale-
cimiento de la identidad cultural de los grupos
étnicos, en especial, de las poblaciones indí-
genas. No obstante, esta valoración identita-
ria es aprovechada por el movimiento y las
organizaciones indígenas —bajo la forma de
política cultural—, para cuestionar, en el orden
nacional, el control cultural y administrativo
del proceso educativo y, por ende, la imple-
mentación de la etnoeducación en términos
de política pública. En este sentido, la dimen-
sión política de la etnoeducación tiene que ver
con la confrontación de las representaciones
sociales y políticas que sustentan o legitiman
este tipo de control, y el mismo proceso de
implementación de una política educativa para
comunidades indígenas.

Este control asumía la sola existencia de una
“cultura nacional” y desconocía la diversidad,
la cual debía ser reproducida por el proyecto
educativo, mediante la integración y la asimi-
lación de las diferencias. Además, al identifi-
carse sólo la existencia de ciudadanos nacio-
nales, justificaba el control administrativo de
este proceso por el Estado colombiano, es de-
cir, su dirección u orientación recaía sobre la
voluntad de los entes formuladores e imple-
mentadores de la política estatal:

Este bagaje conceptual descansaba en
la perspectiva de la homogeneización

de la sociedad como presupuesto de la
consolidación de la unidad nacional.
Esta conceptualización se hacía partíci-
pe de una contradicción paradójica: por
una parte proponía la integración de
indígenas pretendiendo la homogenei-
zación en la sociedad nacional; por otra,
caracterizándolos como segmentos de
población diferentes, como indígenas,
jurídicamente les reconocía derechos
especiales. En breve, a un mismo tiem-
po, el Estado pretendía un proyecto
político basado en un proceso de inte-
gración-desintegración: integración a la
sociedad nacional y desintegración de
su carácter étnico lo que, a la postre,
negaría 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 indígenas como agentes de política e inter-
locutores válidos ante el Estado, y el recono-
cimiento de la autonomía como producto de
la implementación de una estrategia de gobier-
no indirecto o gobierno de baja intensidad,
puesto en marcha por el Estado colombiano.

Tal reconocimiento de la interlocución y la au-
tonomía tutelada de las comunidades indíge-
nas hace parte del “tímido salto” de la política
indigenista en el gobierno de Belisario Betan-
cur, que adquiere rango constitucional en 1991
y que, de alguna forma, reivindica el interés
del movimiento indígena de asegurar un es-
pacio de participación política en el ámbito
nacional, como un principio del Estado multi-
cultural. Este principio ha permitido que las
comunidades indígenas pasen de ser objetos
a sujetos de políticas públicas y, en el marco
de implementación de una política educativa,
denominada etnoeducación, que esto les

__________________________________________________
9 El proyecto "Prestación integral del servicio de educación", con las escuelas comunitarias ubicadas en jurisdicción

de las Asociaciones ACIMA, ACIYA, AIPEA, PANI y CIMTAR tiene como objeto "buscar recursos para la ampliación de
la cobertura educativa" (Defensoría del Pueblo, 2004: 40).
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signifique participar en la formación y el nom-
bramiento de sus maestros, ser gestores de sus
propios currículos y proyectos etnoeducativos,
e institucionalizar procesos de concertación.

En el caso del departamento de Amazonas, la
dimensión política de la etnoeducación está re-
lacionada con el reconocimiento de la inter-
locución indígena y su institucionalización en
procesos de concertación con el Gobierno de-
partamental —mediante la conformación de la
MPCI—. Sin embargo, este proceso de interlo-
cución y concertación con las poblaciones indí-
genas de Amazonas no puede ser entendido
por fuera del fortalecimiento de una autono-
mía tutelada y proyectada por el Estado en esta
región, como producto de la aplicación de la
política indigenista en la región andina y
la implementación del gobierno indirecto, y co-
mo resultado, también, de una marcada ten-
dencia de aislamiento histórico de la amazonia.
Es decir, el reconocimiento de la interlocución
indígena en el departamento de Amazonas
está relacionado con la proyección de una ten-
dencia proteccionista del Estado colombiano,
así como también, y de manera paradójica, con
la ausencia de acción 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, históricamente, por una primera delegación
de competencias políticas y administrativas a
las congregaciones religiosas y por una inten-
ción, en el siglo XX, de integración e incorpora-
ción de las poblaciones amazónicas, mediante
el apoyo normativo a los procesos de coloniza-
ción en esta zona y el desarrollo de un proyecto
educativo objetivado en “colombianizar” a
estas comunidades.

Este proyecto ideológico, agenciado por la Igle-
sia, asentía la escogencia —incuestionable—
del mejor mecanismo de integración y unifi-
cación de las comunidades indígenas a la

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

Sin embargo, este proceso de integración se
confronta con la reivindicación territorial del
movimiento indígena en la región andina, el
cual favorece el surgimiento de organizacio-
nes indígenas en el departamento, empeña-
das en frenar el proceso de colonización y
lograr la restitución jurídica de los territorios
ancestrales de estas poblaciones, esta última
lograda, más como una prerrogativa del Es-
tado reconociendo la autonomía, una territo-
rialidad indígena y una frontera étnica que él
está obligado a proteger —en función del pro-
teccionismo de la política indigenista ensaya-
da en la región andina—, que como producto
del mismo movimiento y su incidencia en las
organizaciones regionales. En efecto,

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

En función de ello, el Estado, al promover una
autonomía tutelada, delega, a su vez, su políti-
ca social a las comunidades indígenas andinas
y amazónicas, mediante el reconocimiento de
una territorialidad indígena y el fortalecimien-
to del ejercicio autonómico de autoridades
políticas —cabildos en la región andina— y
representantes de las AATI.10

__________________________________________________
10 Las organizaciones indígenas en el departamento de Amazonas podrían ser consideradas como un antecedente en

la conformación de las AATI en la década del noventa.
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De igual forma, el reconocimiento de la interlo-
cución indígena y el proceso de concertación
con las comunidades indígenas de Amazonas
se encuentran directamente relacionados con
la incapacidad de la política estatal para per-
mear, con su racionalidad e institucionalidad
político-administrativa, al departamento. Es
decir, la administración política y económica de
las poblaciones indígenas y sus territorios
dependía, en gran parte, de la competencia
eclesiástica hasta bien entrado el siglo XX y, en
esta medida, el hecho de que el departamento
sea pieza de los llamados “territorios naciona-
les” o “de misión” y se configure sólo hasta 1928
como una entidad territorial independiente
(pasando de Comisaría Especial a Intenden-
cia Nacional, luego a Comisaría de Amazonas
y por último a Departamento), permite acre-
centar el poder político de la Iglesia en térmi-
nos de representación y administración de las
poblaciones y territorios indígenas:

[…] la periferia se dividió en vicariatos
y prefecturas apostólicas, progresiva-
mente asignadas a congregaciones mi-
sioneras católicas (Helg, 2001: 186).

Esta situación, además, permitió la coloniza-
ción de las fronteras amazónicas: la aparición
de nuevos actores y nuevas autoridades en el
escenario regional que, motivados por la in-
mensa extensión de tierras y su riqueza natu-
ral, auspician la explotación económica y el
exterminio de la población indígena.11

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

natural y cultural del departamento, menos
aun de orientar su integración social y política.

De acuerdo con Christian Gros, esta falta de
integración de las poblaciones indígenas alre-
dedor de las instituciones políticas del Estado

[…] se refiere fundamentalmente a la
existencia de una autonomía 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 autonomía
relativa con este supuesto arcaísmo,
que las poblaciones indígenas encuen-
tran un apoyo, incluso si hoy en día se
encuentran amenazadas por fuerzas
más temibles que el pasado. Este he-
cho nos permite entender las razones
que motivan […] no sólo a preservar
esta autonomía, sino también a ex-
tenderla en función de las nuevas ne-
cesidades y con base en nuevas formas
de articulación con la sociedad domi-
nante (p. 257).

Efectivamente, esta autonomía relativa favo-
rece la instrumentalización de mecanismos
jurídicos y políticos dispuestos por la legisla-
ción nacional (Artículo transitorio 56 de la
Constitución Política de 1991 y Decreto 1088
de 1993) para organizar sociopolíticamente a
las comunidades indígenas del departamento
de Amazonas y abrir espacios de participación
e interlocución política con la conformación de
las AATI. En esta medida, estas asociaciones
promueven la autonomía como objeto e ins-
trumento de resistencia: objeto, porque el

__________________________________________________
11  Se presenta una conformación y confrontación de dos sistemas de autoridad: uno tradicional y otro económico,

este último creado bajo la figura de capitán que, en su labor de intermediario en la explotación económica, no
asume la representación de las poblaciones indígenas en función de defensa y protección, sino que beneficia su
sometimiento.
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__________________________________________________
12 No se desconoce la conformación de las primeras escuelas comunitarias, los primeros procesos de profesionalización

de docentes y la elaboración de los currículos y los proyectos etnoeducativos propios como formas de control de
los contenidos y métodos de enseñanza, es decir, un control autónomo del  proceso de afirmación e instrumen-
talización de la identidad cultural, como respuesta a los modelos pedagógicos descontextualizados y al proceso
de aculturación promovido por la educación misional.

reconocimiento de una territorialidad indíge-
na exige la configuración y la legitimación de
una autoridad tradicional; e instrumento, por-
que permite resistir el derecho estatal de ha-
blar en nombre de las comunidades indígenas
y, de esta forma, intervenir en el proceso de
integración social y política.

Es decir, la autonomía consiente la creación, el
reconocimiento y el fortalecimiento de las AATI
y permite reproducir el carácter autonómico
de las comunidades a través de aquellas. Sin
embargo, frente al cuestionamiento del control
cultural y administrativo del proceso educati-
vo, esta autonomía se confunde en la coadmi-
nistración de la etnoeducación y, pese a que cues-
tiona la homogeneización y el desconocimiento
de la diversidad como elementos del control
cultural del proceso educativo,12  esta autono-
mía se relativiza con la administración conjun-
ta —entre AATI y Gobierno departamental—
de una educación para / de las poblaciones
indígenas dirigida desde el Estado, de acuer-
do con las posibilidades institucionales y nor-
mativas definidas para su implementación. En
este sentido, las AATI administran la etnoedu-
cación como una política educativa  del Esta-
do y no como una política cultural del mo-
vimiento indígena, objetivada —esta última—
en la conformación de un sistema de educa-
ción propia.

De todas formas, es importante resaltar la
institucionalización de los procesos de inter-
locución y concertación con comunidades in-
dígenas en la implementación de la etnoeduca-
ción en el departamento de Amazonas. Es
decir, tanto la institucionalización del proceso
de concertación como las modalidades de ges-
tión (coadministración y servicio integral o “a
todo costo”) son una expresión del reconoci-
miento del indígena como un sujeto político e

interlocutor válido frente al Estado y, en esta
medida,

[…] las organizaciones indígenas loca-
les y regionales están tratando de lle-
nar el vacío del Estado, dando origen
a una nueva institucionalidad educa-
tiva que se irá abriendo espacio hacia
el reconocimiento oficial, pues su prác-
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, política, admi-
nistrativa y fiscal (Cortés, 2003: 214).

Además,

De todas maneras, es importante tener
claro si la dirección de estos procesos
es hacia su institucionalización 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-
ción de las estructuras institucionales
oficiales para trabajar desde ellas
(pp. 217-218).

Frente a estos cuestionamientos, la imple-
mentación de la etnoeducación en el depar-
tamento de Amazonas podría considerarse
como un caso atípico en el orden nacional, pese
a que

[…] su reconocimiento tenga que asu-
mirse, alienable e ineludiblemente, den-
tro de los campos de acción de los
modelos cognitivos hegemónicos, que es
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precisamente lo que sucede con el pro-
yecto de la etnoeducación (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 organización
colectiva, etc., nunca el Estado estuvo
tan presente en los asuntos internos de
las comunidades como lo está ahora
(Gros, 2000: 105).

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

[…] la descentralización, la autonomía
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 escolarización en
términos de igualdad […] a toda la po-
blación de su país (p. 199).

Conclusiones

Desde la época republicana, la política y la le-
gislación indigenista han encontrado impedi-
mentos para su aplicación efectiva. Estas difi-
cultades están relacionadas con su condición
de especificidad y determinan que su imple-
mentación esté condicionada al cumplimiento
de normatividades generales y a la voluntad
personal de los entes institucionales, a pesar
de que, en las postrimerías del siglo XX, se reco-
nozca autonomía e interlocución a las comu-
nidades indígenas 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 vocería de
sus derechos.

De esta forma, la participación política de los
representantes indígenas en la Constitución

Nacional de 1991 se limitó a plasmar la reivin-
dicación de los derechos territoriales y algu-
nos derechos culturales y, en esta medida, su
participación se constituyó, parafraseando a
Gros, como “acciones legitimistas del sistema
político colombiano”, puesto que no se cues-
tionó el peso de estos derechos en relación con
la normatividad general y se sobrepuso el Es-
tado social de derecho frente a las pretensio-
nes específicas de un Estado multicultural.

Sin embargo, se configura, con el aporte del
movimiento y las organizaciones indígenas, un
espacio de participación política de estas po-
blaciones y, de esta manera, se pone a disposi-
ción de las comunidades indígenas mecanis-
mos jurídicos y políticos que favorecen —me-
diante su instrumentalización— la creación de
las AATI en el departamento de Amazonas, las
cuales se configuran como un actor político
indígena encargado de viabilizar y legitimar
las acciones estatales. De este modo, se presen-
ta una cooptación neoliberal de los esquemas
multiculturales, puesto que el reconocimien-
to de una autonomía relativa no corresponde
al interés de un proceso organizativo propio
y, al ser instrumentalizados estos mecanismos
estatales, se justifica una política de presencia
e intervención del Estado.

En este sentido, la institucionalización de los
espacios de interlocución y concertación en
Amazonas, y su formulación en la administra-
ción conjunta de la etnoeducación, como una
expresión del reconocimiento de la autonomía
de las comunidades indígenas, legitiman un
proceso neoliberal de delegación de com-
petencias y, en función de ello, una ausencia
—progresiva, mas no histórica— del Estado en
esta región.

De allí cabe preguntarse si en el departamen-
to de Amazonas se está implementando la
etnoeducación objetivada, además del forta-
lecimiento de la identidad étnica, en la configu-
ración de un sistema de educación propia, tal
como se propugna en la región andina me-
diante la puesta en marcha de una política

Etnoeducación en Amazonas: ¿se indianizó la institucionalidad educativa o se institucionalizó la propuesta indígena?
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cultural agenciada por el movimiento indíge-
na, o sólo se presenta una coadministración in-
dígena de una política oficial que está más rela-
cionada con los planteamientos de la Ley 715
de 2001 en cuanto a administración del servicio
educativo por las entidades territoriales: depar-
tamentos y municipios certificados y entidades
territoriales indígenas, en caso de que se aprue-
be la Ley de Ordenamiento Territorial.

De ser así, la etnoeducación perdería su im-
pulso, puesto que al reconocer el estatus de
“administración indígena” del servicio educa-
tivo oficial, se da vía libre al desconocimiento
de una educación adecuada al contexto socio-
cultural, en razón de que la dirección del proce-
so educativo estaría en manos del Estado,
potencializado, a su vez, por su asignación y
transferencia de recursos y, por tanto, autóno-
mo para el establecimiento de lineamientos
educativos generales que tienen que ver más
con la eficiencia económica que con una edu-
cación objetivada en la construcción 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 Indígenas (ETI), la pres-
tación del servicio educativo se delegará a los
municipios debidamente certificados; sin em-
bargo, estas entidades territoriales no integran
a la población indígena del departamento y, me-
nos aún, tienen la capacidad técnica y financie-
ra para asumir esta responsabilidad. Por tanto,
las posibilidades de las AATI en función de la
administración de la etnoeducación se verían
mermadas, puesto que, nuevamente, tendrían
que adelantar un proceso de concertación y su
institucionalización en las instancias municipa-
les, o paradójicamente, tendrían que acogerse
a la decisión personal de esta instancia imple-
mentadora de la política estatal, potencializada
por el establecimiento de lineamientos educa-
tivos y normatividades generales. En este sen-
tido, el Estado respondería: “Está bien, está bien,
quédate con tu lengua, tus mitos, tu cultura,
pero aquí me funcionas según mis reglas” (Gar-
cés, 2000: 334).

Para finalizar, de una u otra forma, la imple-
mentación de la etnoeducación en el depar-
tamento de Amazonas se somete a un reto:
acogerse a los objetivos planteados por una
política estatal que no es educativa, sino de
competencias de entidades territoriales, y asu-
mir unos lineamientos generales pensados
desde la eficiencia y la eficacia económica, pro-
puestos por el modelo neoliberal, o avanzar
hacia la construcción de un sistema de educa-
ción propia, con objetivos y procedimientos
pensados desde el cuestionamiento del control
cultural y administrativo del proceso educati-
vo, puestos en marcha por la implementación
de la etnoeducación como política cultural, al
cuestionar los imaginarios, las representacio-
nes y las prácticas que sustentan el ejercicio
de la política y el proceso tradicional de for-
mulación e implementación de las políticas
públicas.

Referencias bibliográficas

Cardona, Martha y Juan Álvaro Echeverri, 1999,
“Elementos para una caracterización de la educa-
ción ‘indígena’ en el Departamento del Amazonas”,
en: Daniel Aguirre, comp., Culturas, lengua, educa-
ción, Bogotá, Universidad del Atlántico e Instituto
Colombiano de Antropología e Historia (ICANH).

Castillo, Elizabeth y Axel Rojas, 200, Educar a los
otros. Estado, políticas educativas y diferencia cultural
en Colombia, Popayán, Universidad del Cauca.

Colombia, Congreso de la República, 2001, Leyes,
Ley 715 de 2001 por la cual se dictan normas orgá-
nicas en materia de recursos y competencias de
conformidad con los artículos 151, 288, 356 y 357
(Acto Legislativo 01 de 2001) de la Constitución
Política y se dictan otras disposiciones para organi-
zar la prestación de los servicios de educación y
salud, entre otros, Diario oficial, Bogotá, Imprenta
Nacional, 21 de diciembre.

Colombia, Ministerio de Gobierno, 1993, Decretos,
Decreto 1088 de 1993 por el cual se regula la crea-
ción de las asociaciones de Cabildos y/o Autorida-
des Tradicionales Indígenas, Diario oficial, Bogotá,
Imprenta Nacional, 11 de junio.



54 Revista Educación y Pedagogía, vol. XX, núm. 52, Septiembre - Diciembre de 2008

Colombia, Presidencia de la República, 2008, Cons-
titución Política de Colombia, Bogotá, Imprenta Na-
cional.

Consolidación Amazónica Colombia —Coama—,
2006, Página web de Coama, [en línea], disponible en:
http://www.coama.org.co/espanol/, consulta: 6 de
junio de 2006.

Correa, François, 1993, “A manera de epílogo. De-
rechos étnicos: Derechos Humanos”, en: François
Correa, ed., Encrucijadas de Colombia amerindia, Bo-
gotá, Instituto Colombiano de Antropología y
Colcultura.

Cortés, Pedro, 2003, “Problemática institucional de
la etnoeducación. Del discurso al ejercicio”, en: II
Congreso Nacional Universitario de Etnoedu-
cación, Bogotá, Universidad del Cauca, Instituto
Caro y Cuervo, Centro Colombiano de Estudios de
lenguas aborígenes y PROEIB Andes.

Defensoría del Pueblo, 2004, Derechos humanos y
etnoeducación en el Amazonas, Leticia, Defensoría del
Pueblo y Asociación Latinoamericana para los De-
rechos Humanos (ALDHU).

Fundación GAIA Amazonas —FGA— 2006, Página
web de Fundación GAIA Amazonas, [en línea], dispo-
nible en: http://www.gaiaamazonas.org/espanol/,
consulta: 6 de junio de 2006.

Garcés, Luis Fernando, 2000, “La educación inter-
cultural formal: ¿el poder de los pueblos indios o

la trampa de la hegemonía estatal?”, en: Memorias
del Primer Congreso Latinoamericano de Antropología
Aplicada. Diálogo intercultural, Quito, Abya Yala.

Gros, Christian, 1991, Colombia Indígena. Identidad
cultural y cambio social, Bogotá, Fondo Editorial
CEREC.

_, 2000, Políticas de la etnicidad: identidad, Estado y
Modernidad, Bogotá, Instituto Colombiano de An-
tropología e Historia.

Helg, Aline, 2001, La educación en Colombia: 1918-
1957, Bogotá, Universidad Pedagógica Nacional.

Laurent, Virgine, 2005, Comunidades indígenas, es-
pacios políticos y movilización electoral en Colombia,
1990-1998. Motivaciones, campos de acción e impactos,
Bogotá, Instituto Colombiano de Antropología e
Historia e Instituto Francés de Estudios Andinos.

Mueses Delgado, Carlos Ariel, 2007, “Dimensión
política de la etnoeducación: análisis de su imple-
mentación para comunidades indígenas en el
departamento del Amazonas”, trabajo de grado de
politólogo, Popayán, Universidad del Cauca.

Pardo, Mauricio, 1997, “Movimientos sociales y ac-
tores no gubernamentales”, en: María Victoria Uri-
be, y Eduardo Restrepo, eds., Antropología en la
Modernidad, Bogotá, Instituto Colombiano de
Antropología y Foncultura.

Etnoeducación en Amazonas: ¿se indianizó la institucionalidad educativa o se institucionalizó la propuesta indígena?

Referencia

Mueses Delgado, Carlos Ariel, “Etnoeducación en Amazonas: ¿se indianizó
la institucionalidad educativa o se institucionalizó la propuesta indígena?”,
Revista Educación y Pedagogía, Medellín, Universidad de Antioquia, Facultad
de Educación, vol. xx, núm. 52, (septiembre-diciembre), 2008, pp. 43-54.

Original recibido: febrero 2008
Aceptado: mayo 2008

Se autoriza la reproducción del artículo citando la fuente y los créditos de
los autores.



55Revista Educación y Pedagogía, vol. XX, núm. 52, Septiembre - Diciembre de 2008

Otras educaciones y etnoeducación

__________________________________________________
* Este documento es producto del proyecto de investigación: "Memoria viva: construcción del Archivo Pedagógico

Comunitario de la Institución Educativa para el Desarrollo Intercultural de las Comunidades", financiado por el
Programa de Implantación de Proyectos de Investigación de la Universidad Pedagógica Nacional, durante el año
2007. Además, se presentó como ponencia en el panel "Historia política y memoria colectiva de las luchas por otra
escuela en el siglo XX", que se realizó en el marco del VIII Congreso Iberoamericano de Historia de la Educación
Latinoamericana "Contactos, cruces y luchas en la historia de la educación latinoamericana", convocado por la
Sociedad Argentina de Historia de la Educación, en octubre de 2007, en la ciudad de Buenos Aires.

** Profesora Departamento de Estudios Interculturales, Universidad del Cauca, Colombia.
E-mail: mpiamonte@unicauca.edu.co

Archivo Pedagógico Comunitario:
la memoria como acto de resistencia*

Marcela Piamonte Cruz**

Resumen
Archivo Pedagógico Comunitario: la memoria como acto de resistencia

Communal Pedagogical Archive: memory as an act of resistance

El siguiente artículo devela la importancia de trabajar el campo de la(s) historia(s) educativa(s) local(es), en rela-
ción con procesos de resistencia y movilización social, con el objetivo de comprender y avanzar en la conceptualiza-
ción de saberes y prácticas pedagógicas de maestros y maestras que trabajan desde y en la periferia.

Abstract

The following article reveals the importance of using local education history(ies), in relation to processes of social
resistance and mobilization. The objective is to understand and to advance the conceptualization of pedagogical
knowledge and practices of teachers who work from and in marginal areas.

Résumé

Dans cet article on  dévoile  l'importance de travailler l'histoire  éducative locale, para rapport aux  processus de
résistance et mobilisation sociale, dans le but  de comprendre et avancer dans la conceptualisation de savoirs et
pratiques pédagogiques des professeurs et professeures  qui travaillent et dans la périphérie.
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Conociendo el pasado abrimos camino al futuro, para que la sociedad fortalezca
lo que con esfuerzo construimos

María Elena Casamachín, docente Inedic (Inedic, 2006)

a historia educativa local, en el depar-
tamento de Cauca, está atravesada por
una suerte de acontecimientos socia-

les y políticos 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-
solidación de movimientos sociales, específi-
camente el Concejo Regional Indígena del
Cauca (CRIC), desde el cual se ha asumido lo
educativo como uno de los aspectos centrales
en la reivindicación de los derechos de los
pueblos indígenas, ha generado una impron-
ta o marca particular en aquellas instituciones
educativas que han sido producto del proceso
de recuperación de tierras y del trabajo comu-
nitario para su constitución, entre éstas, la
Institución Educativa para el Desarrollo Inter-
cultural de las Comunidades (Inedic), ubica-
da en el Resguardo Indígena Las Delicias,
Municipio de Buenos Aires (Cauca).

El trabajo que a continuación se presenta es el
producto de un proceso de investigación rea-
lizado con Inedic, que asumió el reto de ser
parte de la construcción del Instituto Nacio-
nal Superior de Pedagogía (INSP),1  con la cer-
teza de que la historia política, social y educa-
tiva que caracteriza a esta región del país, ha
permitido el surgimiento de un pensamiento pe-
dagógico atravesado por tres aspectos funda-
mentales: el territorio recuperado como origen
de la otra escuela, la naturaleza de la intencio-
nalidad política de lo educativo como proceso
ligado a la lucha del movimiento indígena, y
la participación comunitaria como la principal
estrategia de organización escolar y práctica
pedagógica.

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

L ber y prácticas pedagógicas particulares, fue
el propósito que inspiró y guió la realización
del Archivo Pedagógico Comunitario (APC),
como proyecto de investigación colectiva que
pretende materializar la memoria presente
acerca de la historia del resguardo, la Institu-
ción Educativa (Inedic) y sus puntos de contac-
to. Es decir, las maneras como la recuperación
del territorio, conformación del resguardo e
instauración 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 cómo éste, a su vez,
posibilita la continuidad y la pervivencia de
un pensamiento político y cultural.

Este ejercicio de concreción y materialización
de la memoria es intencional, entendiendo la
intención más allá 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 implementación de las
políticas públicas educativas de carácter neo-
liberal.

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

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

__________________________________________________
1 Proyecto del Ministerio de Educación Nacional (MEN), agenciado y liderado por la Universidad Pedagógica

Nacional.
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Así, el sentido de recordar el proceso median-
te el cual fue posible construir y consolidar un
proyecto educativo de carácter contrahege-
mónico, se sustenta en la intención de conver-
tir la historia en un referente para la acción,
que va más allá del recuerdo, para convertirse
en posibilidad de resistencia, política y étnica, en
el presente y el futuro:

Se fundaron escuelas comunitarias en
aquellas comunidades que habían sos-
tenido luchas por la tierra, es decir, lu-
gares críticos en donde había avances
organizativos. De este modo se esta-
bleció 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 Educación Bilingüe Intercultu-
ral —PEBI—, 2004: 41).

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

[…] conocer el pasado, transmitirlo a
los jóvenes, 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 así en conocimiento
articulado al currículo, logrando establecer una
relación estrecha entre el proceso pedagógico
agenciado desde la institución y los saberes y

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

Ahora a los niños y las niñas se les en-
seña cómo fueron las recuperaciones
de tierra, las leyendas, los mitos; aho-
ra conocen más acerca del territorio
donde viven, antes se conocía el mapa
de Colombia, ahora saben cuáles 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 a la 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-
ción de los recuerdos, del pasado, es
la producción de lo pasado, de los re-
cuerdos (Noguera, 2005: 18).

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

Al llegar a las Delicias los Españoles
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 rús-
ticos maderos en insignia de redención
y conquista de estos territorios, de ale-
gría gritaron como homenaje a su Dios
y de esta cumbre tomaron posesión, al
igual que del Valle del Cauca y el resto
del continente […] En el momento que
los españoles estaban homenajeando
a su dios se escucharon tambores, flau-
tas y cuernos, era un grupo de nativos
de los QUIMBAGUAS, quienes venían
a combatir a los españoles para no  de-
jarse quitar el cerro y su territorio, ya
que para ellos era un sitio sagrado,
donde se hacían 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 pedagó-
gico y la práctica pedagógica inherentes
a las otras educaciones

El APC, como concreción 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 movilización y resis-
tencia de las organizaciones indígenas. 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, pedagógica y polí-
tica agenciadas por poblaciones y gru-
pos étnicos durante la segunda mitad
del siglo XX, quienes inventaron otras
escuelas y otros territorios para la
pedagogía colombiana, pero que no
fueron el objeto de análisis de las uni-
versidades ni de los proyectos de
formación 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:2

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

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

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

ración de tierras.
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servir de orientadores para las demás
comunidades, (2) lugares donde la cul-
tura y en especial las lenguas estaban
en descenso, pero los procesos de re-
cuperación de tierras exigían que la
educación 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 pedagógico,
como de las prácticas agenciadas y de la di-
mensión política inherentes a una institución
y una comunidad específica y particular,
definiéndose así el campo de la historia de otras
educaciones frente a la política e historia educa-
tiva nacional oficial:

Reconocer el papel que han tenido las
organizaciones sociales de carácter ét-
nico y las prácticas pedagógicas de los
maestros en las transformaciones de las
políticas educativas nos lleva a pensar
en la etnoeducación como un proceso
de movilización de demandas del va-
lor de los recursos culturales, que se ha
constituido en un marco de acción pe-
dagógica colectiva, es decir, como agen-
cias productoras de significación colec-
tiva que difunden nuevos significados
en la sociedad acerca del sentido que
encarna la pedagogía como saber; a
partir del cual se gesta una postura re-
novada y crítica acerca de la educación
(Delgado, 2006: 25).

Teniendo en cuenta los lineamientos funda-
mentales del campo de la historia de otras edu-
caciones, se proponen como categorías a rastrear,
a través del APC, el saber pedagógico y la prácti-
ca pedagógica, como estrategia para establecer
un diálogo entre: el referente conceptual de la
disciplina; el saber que se ha elaborado y
consolidado a partir de experiencias educati-
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vas direccionadas desde movilizaciones socia-
les contrahegemónicas, y las prácticas 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 pedagógico se entiende como

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

a partir de concepciones e intencionalidades
propias al educador y su contexto, las cuales pue-
den ser diversas y múltiples.

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

[…] es el espacio más 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 prácticas, buscando particula-
rizar su campo discursivo, hasta aque-
llos que logran cierta sistematicidad,
todavía no ligada a criterios formales.
Para el caso del saber pedagógico, el
concepto de saber nos permite explo-
rar desde situaciones prácticas de la en-
señanza, la escuela y el maestro, hasta
situaciones conceptuales de la pedago-
gía (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 práctica pedagógica

[…] se entiende como la reflexión, dis-
cusión y acercamiento a los espacios y
tiempos donde acontece la enseñan-
za, para proponer alternativas de cam-
bio en contexto y definición de reglas

básicas que regulan las realizaciones en
contextos histórico-culturales (Castillo,
2002).

Esto propicia el cuestionamiento constante
acerca de los modos de enseñanza pertinentes
a contextos de diversidad cultural, e incentiva
la investigación, dirigida a estos ámbitos, como
proceso que debe ser agenciado desde el/la
mismo/a maestro/a como conocedor/a prota-
gónico/a de su saber y práctica pedagógica,
fomentando actitudes de autonomía y diálo-
go permanente con otros actores educadores del
contexto, en espacios de socialización y edu-
cación diferentes a la escuela.

Abordar la construcción del APC desde los
referentes conceptuales de saber pedagógico y
práctica pedagógica permite la incursión y la
reflexión, en el discurso y la producción acer-
ca de lo pedagógico, de trayectorias, repertorios
y características de contextos que, desde el dis-
curso disciplinar y academicista, no sería posible
reconocer como referentes de enunciación vá-
lidos. En este sentido, también se reconoce el
potencial de dichas categorías conceptuales,
como detonadores de nuevas perspectivas y
lugares epistemológicos distintos a la lógica
positivista de producción de conocimiento,
fundante de la academia y las disciplinas. El
reconocimiento de estas posibilidades de
reflexión y producción son de sensible impor-
tancia y pertinencia para el desarrollo y conti-
nuidad de este proyecto de investigación, que
se constituyó 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 política y epistemológica ante el proyec-
to educativo oficial y hegemónico.

El lugar de enunciación: pedagogía e
historia en el Inedic

Es un proceso de investigación que se viene
desarrollando desde un contexto comunitario,

recogiendo la historia desde los inicios. Todo esto
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incentivando a los niños, jóvenes y mayores, al
conocimiento propio desde sus saberes ancestrales

Docente Inedic (Inedic, 2006)

La construcción del APC implica delimitar tan-
to la naturaleza como el contenido de aquello
que se considera importante rastrear y archi-
var, con el propósito de visibilizar el saber y las
prácticas pedagógicas que transitan por la ex-
periencia educativa particular. En este caso, el
APC se distancia o diferencia de lo que, en
el ámbito nacional, en el país, se ha elaborado
como propuestas de Archivo y Museo Peda-
gógico, proponiendo e incluyendo, en su natu-
raleza, la condición comunitaria, entendiendo
ésta desde las dimensiones de participación,
gestión y organización escolar, pero que, al
mismo tiempo, afecta de igual manera la defi-
nición de contenidos y el diseño de estrate-
gias, metodologías y didácticas. Todo esto, fruto
de la historia del proceso de reivindicación y
constitución de la experiencia educativa agen-
ciada desde la resistencia y lucha de un mo-
vimiento social particular, como se evidencia
a través del relato histórico 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 práctica pedagógica de los maestros y las
maestras del Inedic, y que recojo en los tres
ámbitos mencionados al inicio de la presenta-
ción: el territorio recuperado como origen de
la otra escuela, la naturaleza de la intenciona-
lidad política de lo educativo como proceso li-
gado a la lucha del movimiento indígena, y la
participación comunitaria como la principal
estrategia de organización escolar y práctica
pedagógica.

A continuación me permitiré socializar parte
del contenido del APC, que da cuenta de las
relaciones que se entretejen entre la historia
del Resguardo Indígena de Las Delicias (Buenos
Aires, Cauca) y el Inedic, con el saber y la prác-
tica pedagógica 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 Matías Cifuentes, el señor además
de poseer la tierra disponía de los tra-
bajadores, o sea de los indígenas de la
región, y fue vendiendo pequeñas por-
ciones de tierra a personas indígenas
y a otras de afuera. A cada terrajero le
vendía menos de una hectárea de tie-
rra y el comprador tenía 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 producía lo
tenían que vender obligatoriamente al
terrateniente al precio que él quisiera.
Después empezó los desalojos de par-
te del terrateniente a algunos terrajeros
como: Antonio Ulcué, Cruz Nene, José
María Ulcué y Manuel José Peña (Ine-
dic, 2006).

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

Esto antes era la Vereda Santa Ana y
las familias eran arrendatarios de
tierras baldías que le pertenecían 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 educación era muy
estricta. En 1960 llega la religión evan-
gélica que hizo que se cerrara esta
escuela. En 1977 se inicia el proceso de
recuperación de tierras del resguardo

Archivo Pedagógico Comunitario: la memoria como acto de resistencia
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y también empieza a surgir la necesi-
dad de tener una escuela propia. Ha-
bían muchos niños y niñas y los pocos
que podían ir a la escuela les tocaba ir
muy lejos, había que esperar a que tu-
vieran doce o trece años para que se
pudieran ir solos y a ellos les daba pena
llegar ya tan grandes, entonces la gen-
te se unió y se esforzó para lograr te-
ner la escuela (Inedic, 2006).

En este proceso de recuperación de tie-
rra también nace la Escuela Bilingüe
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 recibían los hijos de los “inva-
sores”, además los castigaban por ha-
blar el nasa yuwe y para poder matri-
cular preguntaban si los padres eran
casados o no por la Iglesia católica. Los
padres viendo esta situación deciden
formar una nueva escuela con el obje-
tivo de enseñarle a sus hijos la parte
cultural, además, era el sitio de reunio-
nes de la comunidad para preparar los
diferentes eventos, de ahí que los pri-
meros profesores fueron: Juan José
Peña (gobernador, líder, maestro),
Mélida Camayo (comunera), Arman-
do Camayo (líder de la comunidad),
Luz Estella Dizu (comunera) […] ellos
tenían la responsabilidad de educar y
despertar a la comunidad en esos mo-
mentos tan críticos que vivía el cabil-
do de Las Delicias. Esta escuela bilin-
güe comenzó a ganar espacio en la
parte educativa, durante tres años,
en la Recuperación las Mercedes, la es-
cuela oficial comenzó a quedar sin ni-
ños, la comunidad se reúne y en una
asamblea deciden unificarse en el año
de 1985, llamándose Escuela Bilingüe
Las Delicias y a la vez funcionaba como
oficina del cabildo de ese entonces, de
ahí hasta la actualidad la escuela siem-
pre ha estado jugando un rol impor-
tante en el proceso de lucha y organi-
zación de nuestra comunidad (Inedic,
2006 ).

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

Empezamos a valorar la educación bi-
lingüe ya que la escuela oficial que
existía en esa época en la comunidad
daba un trato de discriminación por ser
hijos de los comuneros les decían:
indios que hablan feo, que se visten
mal, hijos de roba tierra. Por esta causa
los lideres se reunieron y empezaron
a plantear una educación diferente a
la tradicional, por eso los comuneros
matricularon un buen número de es-
tudiantes indígenas y cada año había
ampliación de cobertura, a los profe-
sores los asesoraba personas de otras
zonas que tenían más experiencia por
estar acompañando al programa de
educación del CRIC (Inedic, 2006).

En el 1992 con la participación del
CRIC en le proceso educativo intercul-
tural se fortalece el proceso organizativo
y nace la necesidad de convertir la es-
cuela en un Centro Experimental Comu-
nitario Intercultural Bilingüe (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 región de ha-
cendados y de monocultivos hacía que
la tierra fuera muy compacta y erosio-
nada, esto obligó a que la educación
propusiera un modelo de producción
en las huertas integrales, Nasa Tul, lo
cual años más tarde se comenzó apli-
car en los resguardos. Tercero, enseñar
a los niños temas relacionados con el
proceso político, económico, y cultu-
ral de su comunidad para valorar y
fortalecer este proceso.

La educación propia que se desarrolla
en el Cauca, se enmarca en una estruc-
tura general del movimiento indígena,
con una red de objetivos donde cada
una de las actividades está en función
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de dinamizar, construir y fortalecer el
proyecto de vida y la autonomía
(CRIC, 2000: 47).

Los CECIB surgieron en las comuni-
dades de El Cabuyo (Tierradentro), Las
Delicias (Buenos Aires) y López 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 habían implementado pro-
yectos de fuerte interacción con las co-
munidades y se había trabajado en el
mejoramiento ambiental como com-
ponente curricular, lo que se quería
profundizar (PEBI, 2004: 74).

La participación comunitaria como la
principal estrategia de organización esco-
lar y práctica pedagógica

Con la creación del CECIB, se buscaba
consolidar una relación orgánica 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 construcción del proceso comu-
nitario. En este sentido, se concibió que
los padres de familia eran la fuente
principal para la investigación que los
niños hacen desde la escuela. Igual-
mente, cobraba importancia la vincu-
lación de la escuela a las actividades
colectivas de la comunidad, tales como
asambleas, trabajos comunitarios y
fiestas. Posibilita una relación más
orgánica entre escuelas y los thê walas
y otros especialistas en el ritual y la me-
dicina […] se decidió consolidar algu-
nas experiencias en cada una de las
zonas, para concretar en ellas de ma-
nera integral el modelo comunitario.
Ello significó la creación de los Centros
Educativos Comunitarios Intercultu-
rales Bilingües (CECIB) para que, desde
su práctica, se convirtieran en referen-

tes educativos para todo el proyecto
(PEBI, 2004: 73).

Después de recuperar las tierras la co-
munidad se organizó 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 empezó a trabajar comuni-
tariamente, en ganadería, agricultura,
orientado por el programa de produc-
ción del CRIC (Inedic, 2006).

Como logros de este proceso tenemos
la implementación de proyectos peda-
gógicos como el de la huerta y el de
piscicultura, además con la unificación
ha mejorado la atención en cuanto a
asignación de recursos y el apoyo al
restaurante escolar; es bueno porque
se enseña lo nuestro y es viable por-
que así se mantiene la organización, si
hay algún problema en la comunidad
ya se puede recurrir a la escuela. Cada
año se ven cambios porque hay ayuda
e interés de la autoridad y el cabildo, y
participación 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 títulos de estas tierras y se puede
pelear ante el Estado para ayudas y, de
ser posible, en este año se quiere cons-
truir la infraestructura de la escuela
(Inedic, 2006).

A partir de 1992 el CECIB ha venido la-
borando propuestas alternativas de
educación hacia la consolidación de un
sistema educativo propio con la parti-
cipación de la comunidad, autoridad,
mayores, docentes y niños y cada año
se han implementado nuevas estrate-
gias pedagógicas 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

Archivo Pedagógico Comunitario: la memoria como acto de resistencia
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APC, en el cual se recogen, además de los tes-
timonios orales de la comunidad, algunos
documentos elaborados por el Programa de
Educación Bilingüe Intercultural (PEBI),  así
como su secuencia en términos de la historia
y la cronología, son asuntos que están directa-
mente ligados con la historia social y política
de la comunidad del Resguardo Indígena de
Buenos Aires. Desde este referente es posible
afirmar que el conocimiento social, en relación
con lo educativo, es el producto del consenso
y la negociación colectiva, ligada a una histo-
ria organizativa y a unas prácticas comunita-
rias muy arraigadas en esta población, 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 socialización y for-
mación para las nuevas generaciones. Estos
espacios de discusión y concertación colectiva
han sido apropiados también en los procesos
de enseñanza y organización en la Inedic.

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

El conocimiento social, tradicional y cultural
que, en relación con la educación, ha construi-
do la comunidad durante su historia, se asu-
me como el fundamento del saber pedagógico
que transita en las prácticas y los proyectos
agenciados desde el Inedic. En este sentido,
identificamos que dicho saber no se sustenta
únicamente o, tal vez, no se sustenta, en el
conocimiento formal de la pedagogía como
disciplina. En esta experiencia específica, y
como consecuencia del proceso de recupera-
ción de tierras, son las mismas comunidades
las que definen el perfil y las características de
sus maestros y maestras y, además, asumen la
responsabilidad de remunerar el servicio por
ellos y ellas prestado.

Este aspecto lo consideramos prioritario en el
análisis del saber pedagógico y la práctica pedagó-
gica, pues asumimos que no es única y exclusi-

vamente el ámbito académico y escolarizado
desde donde es posible elaborar discursos acer-
ca de la enseñanza y la educación, sino tam-
bién en los procesos y la experiencia de colecti-
vos sociales, en el marco de la resistencia por la
reivindicación de los derechos políticos, socia-
les y culturales, entre ellos, el de la educación,
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 bilingüe fue Jorge
Eliécer Penagos, quien trabajó mucho por
la recuperación de la lengua pero esto
ha sido difícil porque los niños no la
aprenden con facilidad y son muy,
muy, pocas las familias en las que aún
se habla Nasa yuwe. Este cambio tam-
bién implicó más confianza y cercanía
con los maestros, antes se hacían res-
petar con castigos. Con la llegada de
Jorge Eliécer también se implementó
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 gestión del cabil-
do quienes también gestionan ayudas
y auxilios para las familias quienes, en
su mayoría, provienen de otros luga-
res; de esta forma mejoró 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, líderes surgidos de la mis-
ma comunidad. El perfil de estos maes-
tros sería muy diferente a aquel de la
escuela “oficial”, eran “agentes políti-
cos de cambio” político y educativo
(PEBI, 2004: 52).

Si bien los primeros maestros no tenían
mayor formación académica, esta si-
tuación contribuyó a mantener una
posición abierta a los aportes de la
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comunidad sobre el deber ser de su for-
mación. Es así como el maestro se con-
vertía en un ente colectivo y, aunque
las exigencias siempre iban más allá de
lo que éste como persona podía 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 políticos en el marco de
esta experiencia y, por tanto, el saber y la prác-
tica que sustenta su rol como educador/a está
permeado, de manera importante y sistemáti-
ca, por los principios, los acuerdos, las priori-
dades y las expectativas que el colectivo cons-
truye como forma de resistencia.

Saberes producidos y prácticas evidenciadas

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

— La(s) práctica(s) pedagógica(s) como con-
creción de una trayectoria histórica y cul-
tural particular.

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

— El proceso de enseñanza y aprendizaje
como un acto pedagógico, que se encuen-
tra necesariamente inscrito en una lógica
cultural que, en este caso específico, trans-
grede y desborda la lógica hegemónica en
la que se inscribe el origen de la escuela
como institución social.

— El acto pedagógico con conciencia de auto-
determinación, inscrita en un proyecto po-
lítico y social de reivindicación de la dife-
rencia.

— El reconocimiento de agentes pedagógicos
y culturales otros, deslocalizando el rol de
maestro y maestra como único y exclusivo
responsable de los procesos de formación.
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 prácticas y
procesos pedagógicos acordes con los prin-
cipios sobre los que se fundamenta el Pro-
yecto Educativo Comunitario.

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

[…] servirá para mostrar cómo la prác-
tica pedagógica establece vínculos con
otras prácticas sociales y constituye un
saber sobre el sujeto, sobre la escuela,
sobre la sociedad, sobre la enseñanza
y el aprendizaje, sobre el lenguaje, so-
bre el conocimiento, en fin, podrá mos-
trar que la pedagogía es una práctica
discursiva compleja y central en la
constitución 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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Entre antagonistas y adversarios:
maestros, jóvenes y mujeres

en búsqueda de políticas
democráticas en Colombia
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Resumen
Entre antagonistas y adversarios: maestros, jóvenes y mujeres en búsqueda

de políticas democráticas en Colombia
Among antagonists and adversaries: teachers, youth, and women in search

of democratic policies in Colombia

En este artículo se exponen algunas reflexiones relacionadas con los aportes que algunos colectivos sociales (maes-
tros, jóvenes y mujeres) han hecho en relación con la ampliación de la democracia en Colombia. Además, se muestra
el carácter 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 política.

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 à propos de l'élargissement de la démocratie en Colombie. En plus, on
montre le caractère problématique d'une société qui comme la nôtre, a été marquée par la violence et à cause de cela
a laissé peu d'espaces pour la reconnaissance de la pluralité politique.

Palabras clave

Democracia, violencia y conflicto en Colombia, maestros, jóvenes, mujeres.
Democracy, violence and conflict in Colombia, teachers, youth, women.
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El actual conflicto colombiano

olombia es un país de paradojas. Es
considerado el país latinoamericano
de más larga tradición democrática y

civilista y, al mismo tiempo, es el que ostenta
los mayores índices de violencia y donde ésta
ha sido empleada persistentemente como he-
rramienta de accionar político y social. Este
complejo fenómeno hunde sus raíces en la his-
toria de la Nación y en las propias característi-
cas de constitución de la sociedad colombia-
na, configurando un extraño y contradictorio
modelo de democracia en guerra permanen-
te. Para realizar un diagnóstico sobre este
aspecto tendré en cuenta tres elementos que
permiten mostrar, de forma sintética, los rasgos
identificativos del fenómeno 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 carácter permanente y continuo de la vio-
lencia en la historia social y política del país,
convierte a aquella en un hecho estructural,
en una constante, cuyas raíces más profundas
las podemos encontrar en el impacto violento
de la conquista y la colonización españolas
sobre los pueblos aborígenes. Un ejemplo cla-
ro de esta continuidad es la persistencia de cier-
tos espacios de la geografía 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
períodos históricos entre los siglos XIX y XX, dice
Bergquist (1992), son principalmente de dos
tipos. En primer lugar están los conflictos so-
ciales y económicos implícitos en el desarrollo
de la lucha por la tierra, incluyendo los proce-
sos de colonización y de modernización del

C
sector agrario y, en segundo lugar, la influen-
cia del peculiar sistema político bipartidista
colombiano, que ha permitido a las élites de
los partidos tradicionales mantener el monopo-
lio exclusivo de la política, impidiendo de ma-
nera sistemática y permanente el surgimiento
y la consolidación de terceros partidos o fuer-
zas políticas, incluso de fracciones y disiden-
cias dentro del bipartidismo. Con estas prácti-
cas se fue formando un sistema político que
podemos denominar democracia sin pueblo, al
establecer en su interior una diferencia entre
el “pueblo real” y el “pueblo ficticio”, es decir,
quienes tenían y quienes no tenían el derecho
de ser ciudadanos. Esta brecha se convirtió, en
el largo 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 población 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 Sánchez muestra que durante el siglo XIX,
después de los catorce años que duró la Gue-
rra de Independencia, el país soportó una se-
rie de guerras civiles de diferente duración e
intensidad, y de dimensiones nacionales y re-
gionales, en un primer ciclo que se cierra con
la Guerra de los Mil Días (1899-1902),1  uno de
cuyos corolarios fue la intervención de Esta-
dos Unidos y que generó la separación de Pa-
namá. A través de estas guerras se pretendía,
sobre todo, saldar las rivalidades internas de la
clase dominante. Se trataba, en últimas, de
guerras entre caballeros de un mismo linaje
(Sánchez, 1987: 12), los cuales proporcionaban
la orientación política y ejercían la dirección
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, núme-

ro que, en proporción a la población total, equivaldría hoy a algo más de seiscientos cuarenta mil muertos.
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cesión de guerras y los hechos de violencia
posteriores lo llevan a concluir que: “Colom-
bia ha sido un país de guerra endémica, perma-
nente” (Sánchez, 1987: 11).

Aunque cambien las condiciones, los hechos
de violencia se mantienen y se repiten al igual
que los lugares, los actores y las prácticas polí-
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 líde-
res de las protestas, siendo el hecho más des-
tacado la llamada “masacre de las bananeras”
en 1928. A la movilización de indígenas y de
trabajadores rurales se sumó la agitación 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 confrontación entre liberales y con-
servadores, que se difundió en diferentes áreas
rurales y en algunos centros urbanos, extendien-
do los odios y la violencia a pueblos enteros
que se enfrentaban a otros de diferente filiación
política. Al intentar resolver este prolongado
conflicto desde las élites políticas mediante
lo que se denominó un “pacto de caballeros”,
se abrió la caja de Pandora, dejando escapar las
secuelas de las causas ignoradas, los conflictos
no resueltos y las heridas abiertas, que inau-
gurarían un continuo de nuevas etapas y nue-
vas formas de violencia.

La expresión más evidente de este período es
el conflicto armado continuado de los últimos
cuarenta años, que se inicia con la emergencia
de las guerrillas en la década del sesenta y,
posteriormente, con la emergencia del narco-
tráfico y de los grupos paramilitares a princi-
pios de la década del ochenta que, al agregar
nuevas modalidades de violencia, vuelven aún
más compleja la situación, ya que ambos fe-
nómenos se enquistan en la sociedad y se ex-

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

[…] la caracterización de un escenario
mucho más complejo, en el que no sólo
la naturaleza de la violencia política ha
cambiado estructuralmente sino en el
que, además, han irrumpido nuevas
modalidades de violencia que coexis-
ten, se superponen o se retroalimen-
tan, en una lógica implacable que deja
cada vez menos espacios abiertos al
optimismo (Comisión de Estudios so-
bre La Violencia, 1987: 10).

La complejidad de la violencia

En relación 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 país acosado por múltiples y estériles
formas de violencia que cruzan de manera in-
eluctable todos los ámbitos 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 extorsión; violencia del crimen
organizado contra políticos, funcionarios del
Estado y particulares, mediante la confor-
mación de escuadrones de la muerte y agru-
paciones de sicarios organizados por el narco-
tráfico; violencia de particulares organizados
y no organizados que realizan acciones de
“limpieza social” contra ciudadanos estigma-
tizados; organización de pandillas, bandas de
sicarios y milicias populares urbanas que pug-
nan por el control territorial, económico y po-
lítico 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 múltiples formas de
violencia que se ejercen en la vida privada y
cotidiana (violencia intrafamiliar, violencia es-
colar, violencia juvenil, violencia simbólica a
través de los medios de comunicación), cuya
magnitud es difícil de estimar por la falta de
estudios sistemáticos sobre estos ámbitos.

Esta fría taxonomía, que muestra la dinámica
de las múltiples formas del conflicto violento
en Colombia, sus actores y modalidades, ha
sido agrupada y caracterizada también bajo las
categorías de violencia socioeconómica, violencia
sociopolítica, violencia sociocultural y violencia te-
rritorial, las cuales si bien son analíticamente
diferenciables, en la vida real entran en com-
plejos procesos combinatorios.

Lo anterior nos muestra que las causas de la
violencia son también múltiples, entre las que
se ha destacado la limitada presencia del Esta-
do en vastas regiones del país y su fragilidad
como espacio institucional y legítimo en el cual
se expresen las relaciones de las fuerzas socia-
les, sus conflictos y finalmente la superación
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 la incapacidad 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 prácticas de justicia privada, que le-
sionan los precarios lazos de solidaridad so-
cial existentes.

En tales condiciones, los mecanismos de solu-
ción pacífica 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-
nómicas y sociales, de accesos diferen-

ciales a los bienes materiales y de
obstáculos a la realización de los co-
lombianos, ya no exclusivamente
como ciudadanos, sino como simples
miembros de una sociedad (Comisión
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 histórica de
la violencia y la simultaneidad, la extensión
y la penetración de ésta en todos los ámbitos
de la vida nacional, bajo el argumento de que
corresponden a visiones tradicionales del con-
flicto. En esta dirección, estos autores realiza-
ron una mirada económica mediante la cual
muestran, con evidencias empíricas, algunas
oscilaciones por períodos y regiones, con ba-
jas e incrementos en las cifras de homicidios,
las cuales, sin embargo, aunque aclaran la pre-
sencia de períodos de “relativa paz” en el país,
no logran desvirtuar estas constantes. Más
aún, 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 país tiene su ori-
gen en varios fenómenos mutuamente relacio-
nados: las particularidades del desarrollo eco-
nómico de algunas economías de frontera, el
desplome de la justicia y el consecuente aumen-
to de la impunidad y el impacto del narco-
tráfico (Montenegro y Posada, 2001).

Efectos culturales de la violencia

La persistencia de las dos características ante-
riores ha contribuido a una especie de natura-
lización del conflicto entre los colombianos, al
acostumbramiento de las personas a un esta-
do de cosas que parece inalterable o a percibir
la imposibilidad de su transformación. 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-
ción de las relaciones sociales y personales,
generando situaciones de anomia e indiferen-
cia frente a problemas de índole común, dado
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que se conmina a cada quien a resolver los a-
suntos como pueda. Esta situación ha llevado
a la configuración de imaginarios referidos a
la inevitabilidad de la violencia o incluso a la
necesidad de recurrir a ella como único recur-
so válido y posible para dirimir las diferencias
o para lograr determinados propósitos. Estos
comportamientos se convierten en tradiciones
y hacen que veamos la realidad con la mirada
del pensamiento heredado, simplificándola y
fragmentándola, hasta perder la idea de Na-
ción y democracia posibles, y construyendo, a
la vez, identidades colectivas fragmentadas.

La tradición heredada contra la diferencia nos
lleva a considerar al otro como enemigo, ac-
tuando frente a él desde la sospecha y la dis-
criminación, hasta su eliminación simbólica o
física. Un ejemplo de esta lógica excluyente lo
encontramos en la situación 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 simbólicas,
de valores, opiniones y actitudes, interioriza-
das en los sujetos, operan como una lógica de
representaciones socialmente compartida, es
decir, como creencias y prácticas que suponen
una base común 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 comunicación, como agentes
centrales de los procesos de socialización.

Actores alternativos en la construcción de
cultura política democrática

Como respuesta a las características del pano-
rama mencionado anteriormente, ha surgido
una serie de iniciativas sociales relacionada con
la formulación de proyectos que promueven
una cultura política democrática y la forma-
ción de líderes sociales y comunitarios que
orienten acciones y proyectos dirigidos al for-
talecimiento de la ciudadanía.

Alternativas educativas

En este aspecto tiene especial importancia el
proyecto de la Expedición Pedagógica, que busca
recuperar la práctica de los docentes en dife-
rentes regiones del país y aportar herramientas
para el desarrollo de planes locales y regiona-
les que propendan por el desarrollo político y
educativo de las diversas comunidades. En
cuanto a este proyecto, Martínez, Unda y Mejía
anotan que

La Expedición Pedagógica Nacional
constituye una experiencia singular,
producto del encuentro de un pen-
samiento renovado y una amplia mo-
vilización social de los maestros por el
territorio colombiano, con lo cual se da
un paso significativo respecto a expre-
siones anteriores del Movimiento
Pedagógico. Simultáneamente ésta se
orienta a la experimentación de una
mirada distinta sobre la escuela, las
prácticas pedagógicas y las formas de
ser maestros (2002: 82).

Otra estrategia interesante, en cuanto a la di-
fusión de valores ciudadanos, está dada por la
conformación de redes de maestros, cuya pers-
pectiva transformadora está en la capacidad
de establecer grupos que formulen, a través de
su práctica social, la necesidad de cambiar las
prácticas cotidianas para modificar la realidad.
Para Mejía y Restrepo,

[…] las redes se plantean como trans-
formadoras pedagógicamente no sólo
en cuanto apelan a autores de la tradi-
ción educativa, sino en tanto ellas mis-
mas construyen relaciones sociales que
modifican las prácticas educativas
e insisten en el carácter educativo de
éstas por encima de las prácticas peda-
gógicas innovadoras de las experien-
cias que agencian (1997: 43).

La configuración de una cultura democrática
en la escuela a partir de la educación de acto-
res capaces de orientar procesos de formación
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 práctica escolar. En este senti-
do, Barrantes (2000) expresa que, en el proceso
de innovación en la escuela, los maestros han
hecho diferentes énfasis, como en la transfor-
mación de la cultura escolar; en la práctica y
pretensión de mejorar el sistema educativo;
y en la innovación como transformación del
sentido de la educación y como modelo peda-
gógico. En esta perspectiva, se puede anotar
que la educación para la democracia ha pues-
to de presente la necesidad de que las diferen-
tes redes de maestros organicen prácticas
innovadoras a partir de las cuales modificar la
situación autoritaria de la escuela y fomentar
una cultura democrática.

Dentro del proceso de formación de sujetos
proclives a la construcción de cultura demo-
crática en las diferentes comunidades, encon-
tramos la experiencia de las Escuelas de Lide-
razgo Democrático, las cuales se constituyen
en una parte significativa del proceso de for-
talecimiento de la participación democrática
de diferentes actores sociales. Según Vargas
(1996), el enfoque del modelo de las Escuelas
de Liderazgo Democrático permite un reco-
nocimiento de la relación en la que todos los
involucrados aportan y reciben elementos para
la elaboración 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-
más, favorecer un espacio de deliberación ba-
sado en el diálogo de saberes.

Dentro de los procesos de formación ciudada-
na, en la década del noventa tuvo gran impor-
tancia el reconocimiento de nuevos actores
sociales, hasta ahora invisibilizados en la cul-
tura política 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
país. Dentro de estos actores se encuentran las
mujeres, los jóvenes, la tercera edad, las mi-
norías 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 político) y, por otro, los
procesos de socialización femenina, a través
de los cuales se conforma el comportamiento
político de las mujeres.

Las diferenciaciones hechas sobre las actitu-
des políticas 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 políti-
co. Los análisis dedicados a esta diferenciación
asumen que hombres y mujeres comparten la
misma realidad política, de lo cual se derivan
tres sesgos específicos: la inferioridad social de
las mujeres, el fetichismo de la familia y la ten-
dencia a juzgar a las mujeres por los estándares
masculinos.

Otro elemento de interés dentro de los análi-
sis sobre el tema de género tiene que ver con
las políticas del Estado en torno a la participa-
ción y el desarrollo político de la mujer. Para
León (1993), el esquema de democratización
del régimen político colombiano en la década del
noventa se orienta, entre otros aspectos, por
la ampliación de la ciudadanía política y social
para algunos grupos, dentro de los que se des-
tacan: campesinos, obreros, indígenas y muje-
res. En esta medida, la relación que se ha
entablado en esta coyuntura entre las mujeres
y el Estado está mediada por la inclusión ma-
siva de la mujer al ideal de ciudadano plan-
teado por el aparato estatal.

No obstante, dentro de este ambiente de am-
pliación de la ciudadanía y de los espacios de
participación para las mujeres, continúan exis-
tiendo tensiones que frenan y cierran el paso
a la posibilidad de participación democrática
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de la mujer. Las fuerzas que frenan el proceso
democrático son causa, en gran parte, del pro-
ceso de ajuste fiscal y de las difíciles condicio-
nes socioeconómicas por las que atraviesa el
país. Así, el papel de la mujer es contradicto-
rio: al tiempo que se le abren espacios de par-
ticipación, se limita y restringe su contenido
(León, 1993: 35).

En este sentido, se puede afirmar que la socie-
dad colombiana ha estado marcada por la exis-
tencia de formas políticas caracterizadas por
la dominación y el mantenimiento de orden
político 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-
ción de ésta frente a lo masculino.

En este punto es importante reconocer la his-
toria de la condición jurídica y social de la
mujer en la historia política de Colombia. En
este sentido, la ciudadanía, como derecho po-
lítico de la mujer, no existió durante el siglo XIX

y sólo se empezó a evidenciar con las refor-
mas políticas de 1936. La población femenina
inició su participación política en el país, por
lo menos nominalmente, en 1932, con el otor-
gamiento del manejo de bienes en la sociedad
conyugal. Para 1933 se permitió su acceso a la
educación secundaria y universitaria y, paula-
tinamente, su trabajo remunerado se ha veni-
do asemejando al masculino, en el siglo XX

(Velásquez, 1989).

No obstante, la fecha más significativa en la
evolución del proceso de participación políti-
ca de la mujer, después del reconocimiento a
su voto hecho por Rojas Pinilla en 1953, es 1975,
año en que surgieron diferentes planes y pro-
yectos que incluyeron a la mujer de forma ex-
plícita, tanto en el ámbito gubernamental como
en los organismos no gubernamentales. Así,
1975 fue declarado por Naciones Unidas como
el año internacional de la mujer, declaración
que fue seguida de tres eventos de gran im-
portancia: la formulación de la década de la
mujer (1976-1985), la aprobación de la conven-

ción sobre la eliminación de todas las formas
de discriminación contra la mujer (1979) y la
promulgación 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 promoción
de los derechos humanos de la mujer, por
cuanto se consideran imprescindibles y natu-
rales (Navarro, 2004).

Alternativas juveniles

Otro de los actores que ganó fuerte protago-
nismo durante la década del noventa fue la
juventud. Asociada en décadas anteriores con
lo perverso, lo poco juicioso, etc., ella pasó a
convertirse en un actor social y legítimo váli-
do, y al que hay que tener en cuenta en la es-
cena política. En cuanto al reconocimiento del
papel de los jóvenes en el contexto actual,
Martín-Barbero anota que:

La contracultura política apunta, de un
lado, a la experiencia de desborde
y des-ubicación que tanto el discurso
como la acción política atraviesan
entre los jóvenes. La política 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 jóvenes
no hay territorios acotados para la lu-
cha o el debate político, se hacen des-
de el cuerpo o la escuela: erosionando
la hegemonía del discurso racionalista-
mente maniqueo que opone goce a
trabajo, inteligencia a imaginación,
oralidad a escritura, modernidad a tra-
dición (1998: 35).

Es conveniente anotar que el espacio urbano
se ha constituido en un escenario de construc-
ción de lo social y de interpretación de lo sim-
bólico, muy atractivo para la juventudes. La
apropiación de los espacios urbanos a través
de los grafitis, de las charlas informales en la
esquinas, de la realización de juegos en las di-
ferentes calles, de los conciertos en las plazas
públicas, son fenómenos 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 está dada por la interacción con su grupo
de amigos, con su parche, antes que con sus
maestros o sus familiares. Allí, en las esquinas
de las calles, se fraguan nuevos mundos sim-
bólicos que representan lo político y que con-
testan a la sociedad adulta de manera sui
géneris, que no está al alcance de la compren-
sión de los adultos.

En este punto es importante señalar que la
ruptura entre el mundo de los jóvenes y el
mundo de los adultos se expresa, en la escue-
la, en la infantilización 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-
más, en que estos no reúnen a los ojos de los
adolescentes los requisitos mínimos para ser
adultos admirables (Cajiao, 1996).

En relación con la escuela, Castañeda (1996)
anota que en la escuela se da un atraso de
tiempo con respecto a la experiencia juvenil,
y, por ende, está ocurriendo una pérdida de
capacidad para transmitir las nociones funda-
mentales de socialización: el pasado y el futu-
ro. En el tiempo actual, el joven vive en una
constante tensión entre ser reconocido como
sujeto individual y social (aquí y ahora) y entre
lo que representa para la sociedad del futuro.
En relación con el pasado, el joven presenta
una transposición del orden o una substitu-
ción de una cosa por otra. Así, los adolescentes
se desenvuelven entre la rapidez y la multi-
plicidad y, por ende, en la indefinición de las
identidades y de los roles sociales.

Además de estas tensiones e incertidumbres,
los jóvenes colombianos se encuentran inmer-
sos en un ambiente de violencia que les toca
cada día de forma más 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 acción 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 la juventud una visión desordenada, los
jóvenes 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 dirección, los jóve-
nes han llenado de nuevos contenidos la par-
ticipación y la construcción de democracia
(Daza, 1996).

Las culturas juveniles, por ejemplo, deben
entenderse como un proceso inscrito dentro
de la construcción de convivencia democráti-
ca, por lo cual su análisis debe respetar: 1) la
autonomía de los actores sociales y su libre
determinación frente a la vida; 2) sus propias
dinámicas de interacción; 3) la pluralidad cul-
tural y, en consecuencia, sus singulares mo-
dos de acción, y 4) la libre expresión de sus
lenguajes y formas simbólicas. Se trata de re-
conocer que los jóvenes construyen saberes
acerca de sí mismos, de las relaciones sociales
y del universo cultural en el que viven. Por tal
razón, las culturas juveniles deben ser asumi-
das con comunidades cuyo sentido es múlti-
ple y cambiante (Muñoz, 1996). En síntesis,
la experiencia de la juventud ha mostrado la
importancia de darle un lugar a lo estético,
entendido como fuente de creación —indivi-
dual y colectiva— y como base de un proyec-
to ético-político.

Pensamos que ni reconocer las facetas cultu-
rales del consumo, ni complejizar la reapropia-
ción de los significados o reemplazar al sujeto
estático por una sucesión de identidades re-
solverá la necesidad de construir, en el ámbito
de los estudios sobre las culturas juveniles, un
nuevo espacio para pensar el gran proceso de
creación que los jóvenes llevan a cabo. A gran-
des rasgos, este proceso de creación lo adelan-
tan los jóvenes participantes de las culturas:
en la creación de sí mismos y de nuevas for-
mas de existencia, en la co-creación de sus cul-
turas y en el desarrollo de nuevas modalida-
des artísticas. Ese nuevo espacio constituye,
desde nuestra perspectiva, la dimensión esté-
tica (Marín y Muñoz, 2002: 39).
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A manera de cierre

Como mostramos, la historia del país ha esta-
do marcada por la exclusión, la monopoliza-
ción de los capitales económicos y culturales,
y el recurso a la violencia como estrategia po-
lítica. Dentro de la construcción social del país,
no se han tenido en cuenta las minorías étni-
cas, sexuales o etáreas. La política ha estado
dominada por el mundo masculino, blanco y
adinerado, dejando, para quienes no están en
estas condiciones, lugares precarios de acción
social y cultural. La tendencia democratizadora
de la década del noventa puso de presente las
grandes dificultades políticas y sociales para
la configuración de un modelo político demo-
crático. La exclusión de la deliberación públi-
ca de gran parte de la población; la discrimi-
nación por razones económicas o sociales; el
fortalecimiento de lógicas clientelistas en las
formas de hacer política; la apropiación priva-
da de lo público y la preferencia del interés
individual sobre el colectivo, son fenómenos
de nuestra cultura política que se han confi-
gurado en el tiempo, en buena parte, por la
acción de las instituciones del Estado, los par-
tidos políticos, la Iglesia, la familia y la misma
escuela.

De forma paralela, durante varias décadas ha
sido permanente la acción social de diferentes
colectivos y organizaciones tendientes a con-
solidar prácticas realmente democráticas,
las cuales han abierto un buen número de
espacios para la reformulación de la cultura
política del país y han puesto en marcha va-
rios proyectos de formación ciudadana. Dentro
de tales prácticas rescatamos, en los ámbitos
regional y nacional, las de los maestros, las lu-
chas de las mujeres y el reconocimiento de los
jóvenes como actores políticos de singular
importancia.

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

La valoración de estas múltiples estrategias, en
el mediano plazo, será un buen indicador del
grado de formación política de los colombia-

nos en momentos de una de las más graves
crisis éticas, políticas y económicas.

Lastimosamente para el país, es cada vez más
creciente la proporción de espacios institucio-
nales en los cuales se ha posicionado el falso
discurso sobre la seguridad democrática, el
cual convierte al adversario en enemigo —en
antagonista—, justificando moralmente su
eliminación y, de paso, negando cualquier po-
sibilidad de consolidar una política democrá-
tica. En palabras de Mouffe:

[…] cuando el oponente no es definido
en términos políticos 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 agonístico
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 política democrática de muchos
colectivos que han estado históricamente
excluidos de la institucionalidad hegemónica
del país.
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Resumen
“Y la escuela, nos moldió”: aproximación a una propuesta pedagógica misional

en contextos indígenas colombianos
 "And the school molded us": an approximation to a pedagogic mission

in the context of Colombian indigenous communities

La historia educativa en Colombia está caracterizada por un novedoso proceso de colonialismo espiritual, domesti-
cación, moldeamiento y silenciamiento de las memorias locales. De esta manera fueron codificadas y reprogramadas
las memorias colectivas, según lógicas homogeneizantes y evangelizadoras de corte occidental que, como en el caso
de la congregación Misioneras de María Inmaculada y Santa Catalina de Sena, llegaron a contextos indígenas
cubiertas con el manto de la pedagogía 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
María 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 même moule,  et le bâillonnement des mémoires locales. De cette manière  ont été
codées et reprogrammées les mémoires collectives, d'après 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 à des contextes indigènes couvertes avec le manteau de la pédagogie de l'amour.
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a historia educativa en Colombia está
caracterizada por lógicas homogenei-
zantes, agenciadas desde altos niveles

del poder nacional y compartidas por la Igle-
sia católica, por medio de la vocación pastoral
del/de la misionero/a, quien multiplicó su men-
saje a través de prácticas educativas evangeli-
zadoras, acompañadas por variados procesos
de castellanización. Así, se generó un espacio
favorecedor a la multiplicación de una ideolo-
gía dominante y formas de conciencia moral
endoculturales, desde donde se posibilitó 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 asimilación
del pensamiento y los conocimientos occidenta-
les entre los pobladores locales. De esta manera
se pasó a la domesticación y el silenciamiento
de las memorias locales, y a la codificación y la
reprogramación de las memorias colectivas
según una lógica homogeneizante evangeliza-
dora de corte occidental.

Desde el marco evangelizador expuesto sur-
gen interrogantes que nos inquietan: ¿cómo
se conjugaron, en una sola, diversas lógicas de
pensamiento? ¿Cómo y por qué se dio el pro-
ceso de implantación y hegemonía de una
única forma de pensar y ver el mundo? ¿Por
qué el cristianismo se convirtió en la medida
rasa para calificar el mundo como una única
forma de pensar? A la par con estos interro-
gantes, surgen inquietudes basadas en la his-
toria de los sistemas de formación del país en
contextos indígenas, como estrategias de con-
tinuidad y permanencia de una pretendida
unicidad cultural. Estos interrogantes, entre
otros, retoman múltiples inquietudes en rela-
ción con la educación y el tipo de formación

Y así los puso Dios en la Iglesia, primeramente como apóstoles, en segundo
lugar como profetas, en tercer lugar como maestros […]

(Corintios 12: 28)

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

En la actualidad, el país cuenta con una Consti-
tución Política más incluyente, la cual posibilita
la consolidación de una historiografía local y
regional, espacio que ha favorecido las solicitu-
des de los pueblos indígenas, quienes han lo-
grado tal situación mediante constantes esfuer-
zos y permanente lucha por ser escuchados.
Para lograr lo anterior, los pueblos indígenas 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-
gelización, violación de sus derechos, negación
de sus cosmogonías, además del descono-
cimiento de sus usos y costumbres. Desde allí,
los pueblos indígenas han asumido la tarea de
visualizar y reconstruir sus memorias, dando
así fin al silenciamiento de sus historias locales
dentro de la historia nacional.

Con su proceso organizativo, las comunida-
des indígenas han retomado la palabra, fre-
nando procesos de domesticación política 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-
zación.

Por eso, en la actualidad y como se expone a
continuación, son constantes las manifestacio-
nes de desacuerdo con prácticas de formación
diseñadas por comunidades religiosas en con-
textos indígenas:

Son muchas las inconformidades que
hay. Puede que la propuesta inicial

L
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haya sido buena y que las intenciones ha-
yan sido benignas, habría que hacer un
acercamiento más profundo. Sin em-
bargo, la aplicación que las monjitas
[Misioneras de María Inmaculada y
Santa Catalina de Sena] han hecho de
esos objetivos o propuesta inicial ha
sido desastrosa y nefasta para los indí-
genas, y eso también hay que decirlo.
Obviamente que habrán sus excepcio-
nes, pero no ha sido la constante (Ma-
rifelly Gaitán, entrevista personal a
indígena embera dóbida, 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 más resaltan-
tes de la propuesta educativa adelantada por
la congregación Misioneras de María Inmacu-
lada y Santa Catalina de Sena, en algunas comu-
nidades indígenas 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-
gación ha tenido presencia e intervención
pedagógica, y donde:

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

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

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

(Montoya, 1960: xii)

La congregación diocesana denominada Mi-
sioneras de María Inmaculada y Santa Catali-
na de Sena nació en el municipio de Dabeiba,
en el departamento de Antioquia, Colombia.
Con relación al surgimiento de esta misión,

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

Fatigada de enseñar a civilizados, pen-
só en conquistar para Cristo a los in-
dios de América. Y logró comunicar
sus llamaradas misioneras a otras jó-
venes santamente audaces [...]. En 1910
hizo su primera incursión en la selva
para tomar contacto con los indios
chamíes. Los indios eran su “llaga”,
como ella decía. Y no descansó hasta
que consiguió cinco arrojadas compa-
ñeras (1960: vi y viii).

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

De esta manera, la Congregación nació bajo la
Prefectura Apostólica de Urabá, con aproba-
ción desde Roma. Según los registros en las
cartas misionales de la Madre Laura (1960), el
acompañamiento de la Congregación estuvo
a cargo de los padres Carmelitas de la provin-
cia Navarra.

Según lo establecido en el Decreto de aproba-
ción de la Congregación, la motivación de la
propuesta de las Misioneras de María Inmacu-
lada y Santa Catalina de Sena se centró en la
conquista de nuevas almas para el reino de
Dios, como lo reitera Mesa:

La Madre, primariamente, miró hacia
la conversión de los indios de Améri-
ca y precisamente entre las tribus más
necesitadas. Hoy, las constituciones
por ella misma redactadas, dicen
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textualmente: “El fin especial de la con-
gregación es la difusión de la fe entre
los infieles y los salvajes. Para llenar
este fin, las hermanas penetrarán y
vivirán 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
extenderá a todos los miembros de la
familia salvaje o infiel: hombres, mu-
jeres y niños, con lo cual podrán reci-
bir el beneficio muchos que por su
natural temor al hombre, huyen de la
benéfica acción de los misioneros
(1960: x).

De acuerdo con la anterior descripción, se eri-
gieron las “constituciones”1 de la congregación.
En la actualidad, según las cartas misionales,
ella está compuesta por cerca de 900 religio-
sas, distribuidas en 134 casas, de las cuales más
de 90 están en Colombia, 22 en Ecuador, 9 en
Venezuela y 2 en Bolivia. Tienen aceptadas
fundaciones en Panamá y están llamadas con
peticiones encarecidas por prelados misione-
ros de Perú, de Costa Rica y de Brasil. La Con-
gregación de las Lauritas, como es conocida
esta comunidad religiosa en la actualidad, ha
crecido en su proyección, algo que llena de
orgullo a las misioneras y a lo cual se refieren
de manera constante de la siguiente forma:

Nuestra misión no tiene fronteras, es-
tamos hasta en África (Marifelly Gai-
tán, entrevista personal a la Hermana
Mariela Mejía, 17 de agosto de 2004).

Propuesta metodológica de la congre-
gación

En estos 500 años la Iglesia se esfuerza por leer
con objetividad su pasado histórico: errores que

debemos asumir con cristiana humildad e
intentos de enculturación entre los diversos

pueblos indígenas, en la labor evangelizadora
(Camacho, 1992: 8).

Según lo expuesto, la propuesta pedagógica
de la congregación Misioneras de María In-
maculada y Santa Catalina de Sena, orientada
por Laura Montoya, se asocia con la pedagó-
gica católica. Esta corriente, según Sáenz,
Saldarriaga y Ospina (1997: 358-389), presen-
tó una marcada tendencia pedagógica en el
territorio colombiano entre 1915 y 1924, pro-
nunciándose el declive de su postulado, de
manera notoria, en 1930, debido, según los
autores, a la caída del régimen conservador.2

La propuesta evangelizadora católica, en Co-
lombia, optó por la revisión de los límites del
método pestalozziano y la homogeneización
pedagógica; para tal fin, se respaldó en una
estructura jurídica3  orientada por un proyec-
to político conservador que se favoreció del
poder institucional.

La denominada pedagogía católica ha sido ana-
lizada en Colombia desde las evidencias regis-
tradas en la escolástica de monseñor Carras-
quilla, quien según Sáenz, Saldarriaga y Ospina
(1997: 361), identificó fronteras desde diferen-
tes visiones, como: antropológica, la cual

__________________________________________________
1 Normas y lineamientos de funcionamiento y manejo interno de la Congregación, escritas inicialmente por Laura

Montoya en 1914 y actualizadas posteriormente según orientación de la Dirección General de la Entidad Misione-
ra. El acceso a estos documentos es restringido; sólo es dado a conocer de forma verbal a las misioneras.

2 Movimiento político colombiano cuyo poder predominó entre 1880 a 1930. Durante este período fue evidente la
estrecha relación con la Iglesia católica, tanto que algunos coinciden en identificar "una Iglesia poderosa" detrás de
un "Estado débil" (Moreno, 1996: 34).

3 A partir de una potestad jurídica-estatal, desde la Iglesia se definió un tipo de sujeto social, lo cual posibilitó
posturas como: "Son católicos los católicos, es decir, aquellos que no son indiferentes, ateos, masones, librepensadores,
socialistas, protestantes y ni siguiera liberales. Esta enumeración puede parecer por lo menos irónica; pero apunta
a mostrar la complicada estructura dirigida a poner por obra las disposiciones de los artículos 12, 13, 14 del Concor-
dato de 1887" (hermano Eugenio León, citado en: Sáenz, Saldarriaga y Ospina, 1997a: vol. 1, 362).
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implicó tres formas de concebir el fin del hom-
bre a nivel de felicidad terrenal, conocimiento,
amor a Dios y proceso indefinido de la especia;
filosófica, desde donde se plantean dos méto-
dos: el analítico que sugiere la inducción, y el
sintético que sugiere la deducción; moral, que
implica o se relaciona con la ética racional, y
psicológica, desde una perspectiva tomista, la
cual implica el conocimiento de los sentidos.
Además, se estableció un fin de la educación,
desde donde se sugiere no adquirir primordial-
mente algunos conocimientos, sino crear hábi-
tos de disciplina física, intelectual y moral, y
sobre todo, el fortalecimiento de la voluntad.
Desde esta perspectiva se plantea una escuela
centrada en la enseñanza del catecismo cató-
lico, donde se integran las prácticas de la reli-
gión católica, los sacramentos de la confesión y
la comunión, y sobre todo la formación de edu-
candos mediante el conocimiento y el amor,
formando “campeones de la fe”.

El método educativo impulsado desde la con-
gregación fundada por Laura Montoya fue
denominado método racional adaptado a cada caso.
El objetivo se basaba en lograr desarrollar
la educación para los indígenas, partiendo de los
conceptos conocidos a los desconocidos, es
decir, de lo fácil a lo difícil, como queda expues-
to en Camacho:

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

La intencionalidad metodológica estuvo, de
manera especial, enmarcada en los cánones
católicos, según lo plantea Montoya:

Todas las enseñanzas diríjanlas al fin
de cristianizarlos, pues éste es el gran
objetivo de la vocación apostólica, de
modo que cuando enseñen aritméti-
ca, geografía, historia, etc., todos esos
conocimientos sirvan de oportunidad
para hablarles de algo religioso. Así, si

se les enseña que la tierra es redonda,
sírvanse de esto para mostrarles una
imagen religiosa de tantas que llevan
una bola en representación de la tie-
rra, con lo cual se les abre oportuni-
dad para enseñarles como la tierra es
una cosa pequeña para Dios, cómo la
gobierna y rige con absoluto poder, o
cualquiera otra alusión a algo de la fe,
y así harán con los demás conocimien-
tos. No teman alargar demasiado es-
tas alusiones, pues que ellas tienen
mayor importancia quizás que el ob-
jeto de la clase (1976: 57).

En relación con lo anterior, Montoya describió
las características de la escuela que su congre-
gación proponía:

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, según el ele-
mento con el cual se funden, y se pue-
den tener no solo para niños, sino para
adultos aunque sean ancianos. Las mi-
sioneras las reglamentarán conforme
a las necesidades del personal, a su
capacidad y al grado de civilización
que ya tengan (p. 56).

Con respecto al currículo, la misionera reco-
mendó:

Las necesidades del niño 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: alimentación,
vestido y habitación; en lo moral, la
fuga del vicio, la formación de su ca-
rácter y el conocimiento de leyes mo-
rales del Decálogo; en lo religioso, el
estudio y conocimiento de su eterno,
la práctica 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
congregación recuerda:

A mí me llevó mi tía y me dejaron allí
[…] nos entraban con la paruma, pero
allá nos quitaban toda esta ropita […]
nos prohibían hablar el idioma y nos
pegaban en la boca […] Mi mamá me
visitaba cada dos años, cuando eso no
existía transporte para [la vereda]
Blanquita, donde yo estudiaba. Yo es-
tudiaba en El Chuscal, así le decían al
internado (Marifelly Gaitán, entrevis-
ta personal a ex estudiante del centro
educativo El Chuscal, en Antodocito-
Murrí, 10 de octubre de 2004).

Otra profesora indígena afirma:

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

Testimonios similares se pueden encontrar en
indígenas uw´a del Sarare, en Arauca, y San-
tander, quienes, con relación a la metodología
recibida en los procesos de formación en cen-
tros educativos de esta misión, recuerdan:

[…] era muy triste, no nos dejaban es-
tar juntos como éramos, sino que nos
decían 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 podía ni hablar
su idioma. A mí no me dejaban ni co-
mer como en mi comunidad, eso era
de “animales” decían, y con la prin-
gamoza peor (Marifelly Gaitán, entre-
vista personal realizada a una indígena
u´wa, ex estudiante del internado El
Chuscal, 17 de noviembre de 2004).

Contextualización histórico-pedagógica
de la propuesta educativa de la congre-
gación

[…] Llegaron los extranjeros de barbas rubias,
los hijos del sol, los hombres de color claro.

¡Ay, entristezcámonos porque llegaron!...
El palo del blanco bajará...

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

Para concentrarnos en la propuesta educativa
de la congregación Misioneras de María
Inmaculada y Santa Catalina de Sena, considero
importante hacer una aproximación a la estruc-
tura pedagógica existente en Colombia entre
1900 a 1970. Aunque mi interés está centrado
en el período histórico de 1950 a 1970, es nece-
sario referirnos al contexto en el cual se generó
y fortaleció la propuesta de constitución de
dicha congregación, toda vez que la filosofía
de iniciación de la compañía misionera se man-
tiene, con algunas adecuaciones, hasta la actual
época. Lo anterior lo confirma la hermana
Mariela Mejía, religiosa y coordinadora del
archivo histórico de la congregación:

Las cosas siguieron casi igual y como
todas tenemos que estudiar estos libros,
mirar, hacer, no se ha cambiado nada,
sólo se han ido adaptando algunas
cosas […] pero las virtudes, la manera
de ser y tratar al indígena no ha cam-
biado. No sólo somos monjas para tra-
bajar entre los indígenas, sino con ellos
y desde ellos […] ahora hay indígenas
que ya son universitarios y hasta saben
más que uno, pero no nos desligamos
[…] (Marifelly Gaitán, entrevista perso-
nal a una etnoeducadora, ex estudian-
te de la Congregación, 11 de octubre de
2004).

En relación con las características pedagógicas
vividas en Colombia durante el siglo XIX y se-
gún lo planteado por Jesús Alberto Echeverri
(conversatorio del 5 de noviembre de 2004,
Universidad de Antioquia), es importante desta-
car que durante el período histórico conocido
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como la República,4  en Colombia se generó,
en el campo pedagógico, una hibridación de
métodos, lo cual impide precisar un método
único en el contexto histórico pedagógico de
la Nación. Sin embargo, y aunque no es posi-
ble unificar metodológicamente las prácticas
pedagógicas, según Quiceno (2004: 92-98) sí es
posible afirmar que en Colombia, desde fina-
les del siglo XXI y hasta mediados del siglo XX,
la educación tenía características católicas 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 pedagogía católica es una pedago-
gía definida como transmisión de co-
nocimientos, entre otras cosas, porque
no es una pedagogía producto de la
observación, ni de la naturaleza, tam-
poco es una pedagogía que piense la
relación hombre-medio; hombre natu-
raleza; en fin la pedagogía católica es
una pedagogía dogmática, axiomática,
disciplinante a la manera de la moral
cristiana y de enclaustramiento (2004:
127)

Así, pues, según Quiceno, es posible identifi-
car una preponderancia de los métodos de
manera asociada a la tendencia pedagógica. En
este marco es posible concluir, como lo sostie-
ne el autor, que toda práctica pedagógica enun-
cia un sentido de educación; en otras palabras,
a la educación como práctica le es concomi-
tante una práctica pedagógica, no existe una
educación sin una pedagogía que le sirva de
apoyo.

En el marco de las anteriores percepciones, es
posible afirmar que en Colombia, entre 1900 y
1930 se vivió una atmósfera propicia para la

orientación evangelizadora. Evidencias de esto
las podemos encontrar en los registros histó-
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 jurídica enmarcó una realidad, pero
la situación en los contextos de provincia fue
otra. Sobre ello tenemos varios ejemplos, como
el de fray Ezequiel Moreno Díaz, obispo de
Pasto, quien a principios de 1900, en relación
con sus objetivos misioneros, sostenía:

Vamos a atar y desatar, absolver y con-
denar, a corregir las malas costumbres,
a clamar contra los pecados públicos, a
señalar 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, aún cuando
para eso fuera preciso dar nuestra propia
vida, porque el pastor da la vida por
sus ovejas, dice nuestro Señor Jesucris-
to. Habéis estado, hijos míos, sin sa-
cerdotes que os instruyeran en las doc-
trinas del evangelio, sin apóstoles de
la verdad, sin enviados del Señor; pero
en cambio no os han faltado, nos cons-
ta, apóstoles del error y enviados de
Satanás que, exagerando […] (citado
en: Arboleda, 2004: 197).

En la cita anterior se encuentra un discurso
bañado de ideas con pretensión de moderni-
dad. Según Arboleda, se destaca el vacío de pré-
dica católica y se enfatiza un conjunto de
valores que se tipifican como “negativos”, “dia-
bólicos” y “erróneos”, pero bastante frecuen-
tes entre los religiosos de la época.

Desde esta visión y siguiendo a Sáenz, Sal-
darriaga y Ospina (1997a, vol. 1: 358-370), la
noción “católico” significa universal, desde
donde se construye, según estos autores, un

__________________________________________________
4 La República, al igual que la Colonia y la Conquista, son períodos que marcaron el rumbo de la actual realidad

colombiana. Durante este período varios fueron los convenios internacionales, las leyes y los decretos favorables
al trabajo realizado por las misiones religiosas en contextos indígenas, sobre todo, durante el período de la Inde-
pendencia, hasta 1950.
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saber con pretensiones universales. Al respec-
to podemos encontrar algunas referencias en
las epístolas de la misionera Montoya:

Enseñándoles a amar una Madre en el
cielo, cuya dulzura jamás han gusta-
do, y poderse decir a sí 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-
tólicos de todo el mundo, y se confun-
dan, con ellos, en un mismo acto de
adoración ante el ser Soberano, a quien
aún no conocen (1960: 69-70).

La principal característica del modelo católico
de educación, desde esta visión, radica en formar
un hombre según el arquetipo de humanismo
occidental; por tanto, el objetivo educativo ra-
dica en la estructuración del “Hombre Univer-
sal Cristiano Católico”, a través de lo que Sáenz,
Saldarriaga y Ospina (1997b, vol. 2: 5) han de-
nominado rejillas de apropiación, que en este caso
podríamos denominar rejillas de clasificación
étnica y moral, desde donde la memorización y
la repetición fueron elementos definitivos en
el proceso de enseñanza-aprendizaje y de cla-
sificación del nivel de inteligencia y moralidad
indígena.

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

Yo sufrí mucho en el internado, sufrí mu-
cho miedo, estudié gracias a ellas,
muchos de mis compañeros no volvie-
ron a estudiar y es que a nosotros así
nos moldiaron, fue muy duro (Marife-
lly Gaitán, entrevista personal a una
etnoeducadora, ex estudiante de la
Congregación, 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, según Sáenz, Saldarriaga y
Ospina (1997a, vol. 1: 358-376), la propuesta
educativa católica regula los deseos y las pa-
siones.

En relación con la vigilancia y poder de Dios,
Montoya sostenía:

Inútiles eran todos los razonamientos
para hacerles creer [a los indígenas]
que tenían alma y que, por consiguiente,
eran hábiles para recibir enseñanza
[…] Entonces se me ocurrió fingirme
molesta y decirles que si continuaban
diciendo cosa mala de Dios, yo, que lo
quería mucho, le diría que los castiga-
ra. ¿Cómo castiga pues, si yo corre?,
me dijeron. Les contesté que Dios po-
día hacerlos morir aunque fueran
corriendo. Esto les infundió tanto
terror que se fueron en silencio. Algu-
nos días después volvieron a preguntar
si Dios había resuelto por fin castigar-
los. Los tranquilicé y les dije que le
diría a Dios […] para que no fuera a
castigarlos (1960: 129-130).

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

Pasada la ceremonia van los indios a de-
sayunarse onde tabla, es decir, a la mesa,
con el señor cura, y toman con avidez
un desayuno de lujo: Chocolate con
arepa, seguido a veces de una taza de
mazamorra. ¡Vea que lujo, señor 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 señor Obispo (p. 36).

Aunque en esta oportunidad mi interés no se
concentra en el análisis del impacto, la apro-
piación y la funcionalidad de instituciones
occidentales como la familia en los contextos
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indígenas, considero pertinente resaltar la in-
clusión de esta nueva visión en espacios que
histórica 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 imprimió nuevos matices y
dio un giro a la visión de organización social
indígena.

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

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

Según Paz (1971: 33-39), el proceso de conquis-
ta adelantado por los españoles, como hecho
histórico destinado a crear una unidad de la
pluralidad cultural y política frente a la varie-
dad de razas, lenguas, tendencias y estados del
mundo prehispánico, postuló un solo idioma,
una sola fe, un solo señor, en definitiva, el
moldeamiento de una sola posibilidad de
hombres, según la concepción de orden colo-
nial. Ello, citando a Foucault, “fue un orde-
namiento impuesto de arriba hacia abajo; sus
formas sociales, económicas, jurídicas y reli-
giosas eran inmutables” (2001: 29).

Entre los mecanismos de represión, la obliga-
ción del olvido del idioma materno fue uno

de los aspectos que más dolor produce entre
las personas entrevistadas, pues, de manera iró-
nica, la palabra se convirtió en la posibilidad de
abolición del otro (Foucault, 1997: 92-96).

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

Yo sí [sé] porque me olvidé del idio-
ma, de los indígenas. Como ahí mis-
mo me trajeron […] yo me entré con
las monjas a los once años porque me
mandaron allá. Estuve en Guadarrama
[…] [cuando] yo llegué allá, todo mun-
do hablaba cada día, [y cuando] ahí
mismo yo hablaba el idioma mío [me
decían] “no hable ese idioma”, las mon-
jas me decían, “no hable ese idioma,
esa palabra es muy fea, usted no hable
de los indios, no hables de los indios”.
Yo dije, sí […] pues me castigaban,
por eso me castigaban, porque yo ha-
blaba el idioma con otra indígena. […]
y por eso cogí miedo y no volví a
hablar mi lengua (Marifelly Gaitán,
mujer embera dóbida de 65 años, ex
estudiante del internado Guadarrama,
noviembre de 2002).

Como queda evidenciado en el testimonio an-
terior, el modelo pedagógico que aparecía
como oficial en los documentos e Instrumen-
tos Públicos de la Nación entre 1950 y 1970,
guarda poca relación con la realidad que se
vivió en los contextos educativos indígenas en
esas décadas. Y es que las transformaciones
jurídicas 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 práctica pedagógica no se
modifica de una vez, o de un golpe, en un ins-
tante o por determinación de una ley; 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 relación a la perduración de la práctica
educativa católica, Humberto Quiceno plan-
tea lo siguiente:

Creemos que este saber católico se ins-
titucionalizó desde finales del siglo XIX.
En los estudios sobre la práctica peda-
gógica 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 pedagogía cató-
lica sigue existiendo y como. Lo que se
ha demostrado hasta ahora es que la
pedagogía cristiana o católica, sus insti-
tuciones, prácticas y saberes, es una
práctica compleja y enmarañada, ins-
talada en la cultura colombiana. Que
no es suficiente, ahora, decir que la
Iglesia dominó desde el siglo XIX la edu-
cación colombiana, hay que decir más.
Decir por ejemplo, como existe esta
pedagogía en su enseñanza […]
(2004: 121).

En relación con lo anterior, Sáenz, Saldarriaga
y Ospina afirman que

La observación de los aspectos más
internos de una práctica nos evita
sobredimensionar las llamadas polí-
ticas educativas, atribuyéndoles los
cambios de la práctica pedagógica,
como si ellas pudiesen crear un ritmo
histórico uniforme. Los cambios obe-
decen a la necesaria interacción con
fragmentos de saber acumulado en pe-
ríodos anteriores y al movimiento
interno de ciertos elementos nuevos
propios de la práctica. De aquí se despren-
de que los cambios producidos por las
reformas educativas no transforman
de golpe todos los elementos de la
práctica pedagógica (1997a, vol. 1: xix).

El catolicismo y la evangelización: iróni-
ca oferta misional de pervivencia para
pueblos indígenas en Colombia

[…] ¿cómo no esperar que el cristianismo,
sea el precursor de la más hermosa

civilización para ellos? ¿Qué pueblo se hizo
cristiano y no se humanizó?

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

Un factor histórico interesante es el relaciona-
do con el papel protagónico que cumplió el cris-
tianismo en la posibilidad de pervivencia de los
pueblos indígenas americanos. El escritor mexi-
cano Octavio Paz (1971) sostiene que el salto
hacia la Modernidad en América Latina se rea-
lizó desde el cristianismo y no desde el islamis-
mo, el budismo o el hinduismo; de igual mane-
ra, para Paz, la modernidad nació como una
crítica 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 vía, no un obstáculo; implica un
cambio, no una conversión como en
Asia y en África. Lo mismo [que] la in-
fluencia del pensamiento político eu-
ropeo (p. 87).

Con relación a la contextualización histórica
de la religión católica en contextos indígenas,
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, además, nos invita a evocar el laberinto
histórico de la implantación colonial del cato-
licismo,5  pues, “por una especie de balance

__________________________________________________
5 Según 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 señores, de funcionarios y sacerdo-
tes, de comerciantes y militares. Gracias a la religión, el orden colonial no es una mera superposición de nuevas
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__________________________________________________
formas históricas, 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 católica no
me refiero nada más a la obra apostólica de los misioneros, sino a su cuerpo entero, con sus santos, sus prelados
rapaces, sus eclesiásticos pedantes, sus juristas apasionados, su obra de caridad y su atesoramiento de riquezas”
(citado en Vasconcelos, 2000: 8-9).

dialéctico, la religión católica sirvió de ‘refu-
gio’ a las poblaciones indias en América Lati-
na” (citado en Fell, 2000: 17), algo que no deja
de ser irónico, sobre todo porque la implanta-
ción religiosa durante la Colonia, según Paz,
se presentó a partir del momento en que:

Los españoles derriban las estatuas
de los dioses, destruyen los templos,
queman los códices y aniquilan a la
casta sacerdotal. Es como si le hubie-
sen quitado los ojos, los oídos, el alma
y la memoria al pueblo indígena. Al
mismo tiempo, el catolicismo les da
una visión 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 relación con lo expuesto por Paz, en las
misivas de la misionera Laura Montoya, rela-
cionadas con la planeación educativa, se evi-
dencian algunos ejemplos:

El segundo 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 bár-
baras tan amadas por ellos como las
niñas de sus ojos, para ponerlos en es-
tado de recibir la vida civilizada, o sea
la formación positiva de nuevos hom-
bres. Ya ve señor Director, si la obra es
lenta y difícil (1960: 69-179).

La diferencia, según Paz, con las colonias
sajonas es radical. Afirma el autor que aunque
Nueva España conoció muchos horrores, por
lo menos ignoró el más grave de todos: negar-
le un sitio, así fuera el último en la escala

social, a los hombres que la componían. Des-
de esta perspectiva, en la estructura social prac-
ticada en América desde la colonización cató-
lica-española, “habían clases, castas, esclavos,
pero no había parias, gente sin condición so-
cial determinada o sin estado jurídico, 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, así fuese en la base de una pirámi-
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 católica significaba encon-
trar un sitio en el cosmos. La huida de
los dioses y la muerte de los jefes ha-
bían dejado al indígena en una sole-
dad tan completa como difícil de ima-
ginar para un hombre moderno. El
catolicismo le hace reanudar sus lazos
con el mundo y el trasmundo (p. 48).

Lo anterior, según Paz, debido a la concepción
misionera de la religión católica, cuyo poder
es sintetizado de la siguiente manera:

La noción de cruzada y de guerra san-
ta es cristiana, pero también es profun-
damente musulmana. Hay que com-
parar la actitud de los españoles con
la de los ingleses, los holandeses y los
franceses: ninguno de ellos tiene esa
idea española de misión cuyas raíces
son medievales y musulmanas […]
Para Cortés, los indios eran los otros
y los otros eran, por antonomasia,
los musulmanes [...] (citado en Fell:
2000: 17).
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En América, según Foucault, esos otros eran
parte esencial de la diversidad local:

La diversidad de los núcleos indígenas
y las rivalidades que los desgarraban,
indica que Mesoamérica estaba consti-
tuida por un conjunto de pueblos, nacio-
nes y culturas autóctonas, con tradiciones
propias, exactamente como el Medite-
rráneo y otras áreas culturales. Por sí
misma, Mesoamérica era un mundo
histórico (2001: 36).

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

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

Vasconcelos (2000: 8-9), refiriéndose al mismo
tema, considera que esta situación se presen-
tó después de la devastación 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 católica significó, para el indígena, encon-
trar un sitio en el Cosmos y así solucionar su
soledad.

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

De ello deriva el proyecto y la funda-
ción de un Instituto Eclesial con carác-
ter exclusivamente misionero, que
irradiará alrededor de sí una manifes-
tación  y un deseo de alta perfección,
conseguida en la oración y en la ínti-
ma y constante unión con el Señor, ver-
tida en el amor 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 institución, sino como lo
sugiere Álvarez, “un acontecimiento” (1995). Por
tal razón, la escuela es observada en medio de
una construcción y reconstrucción que abor-
dó los siglos XIX y XX, en la cual, como sostiene
Álvarez, “se fueron creando los contornos y el
perfil de lo que desde entonces se reconocerá
como institución escolar” (p. 20). La escuela,
desde esta percepción, se asume como un
espacio en el cual se ha llevado a cabo una ba-
talla histórica, cultural, espiritual, silenciosa,
invisible, desconocida, constante e inherente
a la realidad de los pueblos que la han vivido.

En articulación con lo anterior, en algunos con-
textos indígenas colombianos, comunidades
religiosas, como la congregación María
Inmaculada y Santa Catalina de Sena, desa-
rrollaron su trabajo misional a través de lo que
Noguera, Álvarez y Castro denominaron “la
máquina perfecta para la civilización” (2000:
45-60), posibilitando de esta manera estructu-
rar y consolidar una propuesta pedagogía
católica que apropió el discurso oficial del mo-
mento para lograr su principal misión, la
salvación de almas.
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Resumen
Demandas indígenas para su educación

Indigenous requests for education

Desde hace muchas décadas, siglos incluso, las comunidades indígenas solicitan servicios educativos al gobierno de
México. Interés oficial hay, la historia lo registra con una gran lista de oficinas públicas creadas para ese propósito,
lo mismo que una abundante legislación. No obstante, los proyectos —desde el escritorio— no funcionan, deben
salir de la realidad en la que se piensa aplicarlos, deben diseñarse “con los indígenas”; ellos están 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, même des siècles, les communautés indigènes demandent des services éducatifs au
gouvernement de Mexique. L'intérêt officiel existe, l'histoire l'enregistre avec une grande liste de bureaux publics
créés pour ce but, de même 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 être conçus "avec les
indigènes". Ils parlent, Il faut  les écouter.

Palabras clave

Sistema educativo nacional en México, educación indígena, políticas oficiales de atención a la población indígena.
Mexico national education system, indigenous education, official policies of attention to the indigenous population.
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E
Educación indígena en el sistema educa-
tivo en México

l sistema educativo nacional en Méxi-
co se ha multiplicado en las últimas
décadas de sorprendente manera, tan-

to en niveles escolares como en modalidades.
Sin embargo, la cantidad de servicios que ofre-
ce, aún no satisface las necesidades educati-
vas de la mayoría de sus habitantes. Muchas
comunidades rurales e indígenas continúan
sin la posibilidad de participar en estas activi-
dades, lo que ocasiona que niños y jóvenes,
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
región distante, lo que provoca la consiguien-
te desunión 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 didáctico y el
personal académico. Entre más alejado de los
centros urbanos, son más deficientes estos as-
pectos. Cobertura no garantiza calidad.

La tecnología educativa en las escuelas
indígenas, por ejemplo, es de lápiz y
papel, en ocasiones es de gis y pizarrón.
Su infraestructura escolar es de escue-
las y mesabancos en malas condiciones,
material didáctico limitado y un maes-
tro con preparación deficiente (Dimas,
2000).

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

Esta disociación entre lo que se estudia y la
propia realidad acrecienta la falta de interés
por la materia de enseñanza, a lo que se suma
el deterioro constante de la salud y la nutrición

de niños y jóvenes en el medio rural —espe-
cialmente—, y la economía crítica 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 más lejos aun: en otro
país. La escuela no es útil de manera inmedia-
ta, dicen los campesinos.

El resultado es la alta cifra de reprobación y
deserción escolar. En 1990, el promedio esco-
lar en zonas indígenas era de cuatro años
(Dimas, 2000: 92).

Aun así, la actual política educativa no
promete mejoras. Se encuentra someti-
da a las imposiciones del sistema mun-
dial, con un modelo que se concentra
en habilidades técnicas, “útiles” al siste-
ma de producción vigente. “Hay que
ser útiles, sin capacidad crítica, sin iden-
tidad, solamente ́ eficientes´” (Gonzá-
lez, 2003: 1).

Otro aspecto en el desarrollo histórico de la
educación indígena es que la escuela favorece
una doble actitud al enseñar el castellano: pon-
dera la cultura occidental y desvaloriza la cul-
tura propia de los pueblos indígenas.

En los pueblos hay escuelas, pero en
muchas todavía no las hay, donde las
hay, muchos maestros no son bilingües
y en muchos casos en que saben espa-
ñol y totonaco no hablan totonaco en
clase, quizá porque de hacerlo se sen-
tirían menos o tal vez piensan que de
hacerlo los harían menos (señor Ma-
nuel, originario de Coatepec, Puebla,
citado en: Paulin, 1974: 60).

Los profesores difícilmente saben la lengua
indígena 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 escalafón ni su anti-
güedad, por lo que envían preferentemente a
jóvenes preparados durante algunos meses
como “promotores comunitarios”.

Demandas indígenas para su educación
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El maestro enseñaba a leer y escribir
sólo formalmente, es decir, reproducir
oralmente lo escrito, darle entonación
de acuerdo con la puntuación, pero sin
entender lo que leíamos, yo alcancé a
leer algo, pero a leerlo como si leyera
ahora inglés, sin saber lo que decía,
como loro, nada más repitiendo las
palabras (p. 63).

Sin embargo, la demanda de servicios educa-
tivos continúa. 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 español. Hoy se
siente la necesidad de aprenderlo,
porque hay necesidad de pedir maes-
tros que nos enseñen, que sean sufi-
cientes, que algunos nos enseñen
algún oficio; que los pusiera ahí el go-
bierno. A pesar de la angustia del
llamado, no sabemos a quién pueden
pedirse, no sabemos adónde se piden,
ni cómo. No hay dinero para ir a la ciu-
dad a hacer la solicitud (señor Ooro-
peza, originario de Tlahuiltepec, Oa-
xaca, a tres días 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 últimas participaciones campesinas
se exige al gobierno escuelas donde se ense-
ñe, ya no el español, sino el inglés, porque la
migración a Estados Unidos es algo obligado
en ellos. En esta situación tan crítica, la educa-
ción se reduce a preparar para la sobrevivencia.

Políticas de atención a la población
indígena

A partir de la Revolución Mexicana, a princi-
pios del siglo XX, el gobierno inició una políti-
ca de atención a la población indígena. Nu-
merosas oficinas, leyes y discursos dan cuenta
de ello (véase tabla 1).

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

En la actualidad, las condiciones son alarman-
tes. Aún no se garantiza el servicio educativo
del nivel primario en todo el país, cuando ya
se hizo obligatorio el nivel secundario y el
preescolar. Por si fuera poco, se ha federalizado
la educación. Las entidades federativas del país
se encargan, ahora, de la administración de
los servicios educativos en sus territorios, con la
consiguiente asignación de recursos; los esta-
dos con menos presupuesto, menos recursos
y más población indígena ven empobrecer más
su labor educativa, acentuándose el desigual
desarrollo en el país.

Acciones de la población indígena: sus
propuestas educativas

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

En las últimas 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 país. Se han pro-
nunciado por mejores condiciones de vida: por
servicios de educación, salud, vivienda, em-
pleo, alimentación, etc.; solicitan apoyo técni-
co y financiero para la producción; rechazan
la discriminación y la violencia social, y denun-
cian el despojo y la exclusión en procesos po-
líticos y electorales.
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Tabla 1. Oficinas, leyes y discursos creados para la atención de la población indígena. 1911-2001

Año                                                        Oficinas, leyes y discursos

1911 Instalación de escuelas de instrucción rudimentaria

1918 Creación de la Dirección de Antropología, para el estudio y mejoramiento de poblados rurales
del país

1921 Procuraduría de pueblos, para resolver problemas agrarios
Secretaría de Educación Pública

Departamento de educación y cultura indígena

1923 Instalación de las Casas del Pueblo

Inicio de las operaciones de las Misiones Culturales

1924 Departamento de Etnología Aborigen

Escuelas rurales

Escuelas Normales Rurales Regionales

1926 Casa del Estudiante Indígena

1932 Estación experimental de incorporación indígena de Carapan

Centros de Educación Indígena

1936 Departamento Autónomo de Asuntos Indígenas

1937 Brigadas de penetración cultural revolucionaria indígena

1938 Misiones de mejoramiento indígena

1939 Primera Asamblea de Filólogos y Lingüistas

1940 Primer Congreso Indígena Interamericano

1946 Dirección General de Asuntos Indígenas

1948 Instituto Nacional Indigenista

1951 Instituto Lingüístico de Verano

1970 Subsecretaría de Culturas Populares y Educación Extraescolar

1971 Dirección General de Educación Extraescolar en el Medio Indígena

1974 Primer Congreso Indígena en San Cristóbal de las Casas, Chiapas

1975 Congreso Nacional de Pueblos Indios, en Michoacán

1976 Encuentro Nacional de Maestros Indígenas Bilingües

1978 Pacto de los Pueblos Indígenas del Valle Matlatzinca

Creación de la Dirección General de Educación Indígena

1986 Decreto que reglamenta el Artículo 7.o de la Ley de creación del Instituto Nacional Indigenista
(de 1948), para promover la participación de las comunidades en las acciones que resultan de su
interés.

Secundarias técnicas bilingües-biculturales en zonas indígenas

Licenciatura de docencia en el medio indígena, en la Universidad Pedagógica Nacional
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1991 Febrero. El Congreso de la Unión adiciona un párrafo al Artículo 4.o de la Constitución Política
Federal, donde se reconoce la composición pluricultural de la Nación 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 Liberación Nacio-
nal, sobre derechos y cultura indígena

2000 Universidad Autónoma Indígena de México. En Sinaloa

2001 Comisión Nacional para el desarrollo de los pueblos indígenas

Coordinación Nacional de Educación Bilingüe Intercultural

2003 Reforma de la Constitución Política de los Estados Unidos Mexicanos, en su Artículo 2:

Artículo 2.- La nación mexicana tiene una composición pluricultural, sustentada
originalmente en sus pueblos indígenas, que son aquellos que descienden de
poblaciones que habitaban en el territorio actual del país al iniciarse la
colonización y que conservan sus propias instituciones sociales, económicas,
culturales y políticas, o parte de ellas.

[…]

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

[…] esta constitución reconoce y garantiza el derecho de los pueblos y
comunidades indígenas a la libre determinación y, en consecuencia, a la
autonomía para:

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

[…]

B.- La federación, los estados y los municipios, para promover la igualdad de
oportunidades de los indígenas y eliminar cualquier práctica discriminatoria,
establecerán las instituciones y determinarán las políticas necesarias para
garantizar la vigencia de los derechos de lo indígenas y el desarrollo integral de
sus pueblos y comunidades, las cuales deberán ser diseñadas y operadas
conjuntamente con ellos.

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

[…]

II. Garantizar e incrementar los niveles de escolaridad, favoreciendo la educación
bilingüe e intercultural, la alfabetización, la conclusión de la educación básica, la
capacitación productiva y la educación media superior y superior; establecer un
sistema de becas para estudiantes indígenas 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 indígenas, para impulsar el respeto y conocimiento
de las diversas culturas existentes en la Nación.

Demandas indígenas para su educación

Tabla 1. Oficinas, leyes y discursos creados para la atención de la
población indígena. 1911-2001 (continuación)
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A partir de 1994, las expresiones indígenas 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 gestión. Dichas
demandas se expresan en diversas propues-
tas que las organizaciones indígenas han hecho
llegar a organismos nacionales e internaciona-
les de carácter público y privado, y al conjunto
de la sociedad nacional, argumentando, sobre
todo, el derecho a la diferencia.

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

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

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

Queremos ser atendidos por maestros
de la región, preparados conveniente-
mente en Normales Rurales (Profesor
Rafael Molina, Internado Indígena de
San Miguelito, Guerrero, Junio de 1936,
en: Archivo General de la Nación, Fon-
do Lázaro Cárdenas).

En otro comunicado:

Propuesta educativa para indígenas:

1. Primer ciclo. Penetración y atrac-
ción. 6 meses de duración. Allegar
alimento y medicina, mejorar las
condiciones materiales de los hoga-
res, mejorar cultivos, cultivar espí-
ritu artístico.

2. Segundo ciclo. 3 años [de] duración.
Programa intensivo de trabajo pro-
ductivo. Programa sintético de con-
tenidos de educación primaria
(Consejo de Pueblos Purhepechas,
“Memorando enviado al Presiden-
te de la República Mexicana”, 1936,
en: Archivo General de la Nación,
Fondo Lázaro Cárdenas).

En el Primer Congreso Indigenista Interame-
ricano, celebrado en la ciudad de Pátzcuaro,
Michoacán, en el año de 1940, dice:

XXXV:- La política de la educación in-
dígena de la Revolución 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-
ráneo.

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

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

IV. De acuerdo a la exposición sobre
programa de educación indígena en
México, se adopten las siguientes
conclusiones:
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b. Producción continuada de litera-
tura de lengua indígena para
lectura post-escolar de carácter
recreativo e instructivo para
adultos.

c. Empleo preferente de los servi-
cios de indígenas competentes,
con preparación adecuada, para
puestos educativos especiales
dentro de los grupos de su pro-
pio idioma, y preparación del
personal que reúna esas condi-
ciones donde aún no lo haya.

d. Preparación cívica para garanti-
zar a los indígenas el ejercicio de
sus derechos políticos y el respe-
to a su formación particular de
autogobierno comunal, dentro
de la unidad nacional.

[…]

6. La escuela debe contribuir de un
modo positivo al fomento entre
los niños de la estimación 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 cí-
vicos.

[…] La Delegación Boliviana reco-
mienda:

1. Los países de América deben
proporcionar a sus masas indíge-
nas una educación que les per-
mita participar en forma directa
en la vida y desenvolvimiento de
sus respectivos países.

2. La organización de escuelas
indígenas deberá hacerse de
acuerdo con las modalidades
de la región en que han de ac-
tuar, teniendo en cuenta las con-
diciones geográficas, su porvenir
económico y las tradiciones y
costumbres de las comunidades
indígenas para las que han de ser
creadas (Congreso Indigenista
Interamericano, 1940, en: Archi-

1. Se propone a todos los países de
América la adopción de los si-
guientes postulados para su po-
lítica educativa con los indios:

a. Respeto a la personalidad indí-
gena, entendiendo por ella el res-
peto a su dignidad, sensibilidad
e intereses morales, así como a
sus hábitos positivos de organi-
zación social y a sus manifestacio-
nes típicas de su cultura.

b. Reconocimiento de la importan-
cia de las lenguas nativas como
un aspecto de la personalidad in-
dígena, así como de su uso en las
etapas iniciales de la preparación
educativa y vocaciones entre los
indígenas.

c. Enseñanza de la lengua nacional
en todas las escuelas de indios.

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

e. Adopción de un programa de ac-
tividades escolares y extraesco-
lares de conformidad con el
estado actual de los grupos indí-
genas y de una distribución del
tiempo conforme al ritmo de la
vida indígena.

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

2. Se propone la aceptación de las
siguientes medidas prácticas
para el fomento de la educación
indígena:

a. Elaboración de textos para la en-
señanza de la lectura y escritura
en lengua nativa, así como libros
elementales de divulgación cien-
tífica.
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nando a los indígenas, para tal efecto,
los instrumentos y apoyos para su de-
sarrollo económico, social y cultural,
de una manera compatible con su for-
mación vida y aspiraciones.

[…]

8.o La SEP a nivel federal y en las enti-
dades federales, establecerá la educa-
ción en la lengua materna de los e-
ducandos indígenas, incorporará los
elementos culturales e históricos de
los pueblos indígenas en los conteni-
dos de los programas educativos, para
estos fines se pondrán en práctica los
correspondientes proyectos de forma-
ción y especialización de maestros.

[…]

12.o El uso de lenguas indígenas
no podrá ser motivo de discriminación
alguna o afectación de derechos ciu-
dadanos, ni se tomarán medidas coer-
citivas para el aprendizaje del cas-
tellano.

Firman: Consejo Regional Chinanteco
y Mazateco, Comunidad Raramuri,
Consejo de la Nacionalidad Otomí,…
y veinte más (Congreso Indigenista
Interamericano, 1940, en: Archivo Ge-
neral de la Nación, Fondo Lázaro
Cárdenas).

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

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

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

Por su parte, en los Acuerdos firmados en San
Andrés Larráinzar, Chiapas, el 16 de febrero
de 1996, se cita:

vo General de la Nación, Fondo
Lázaro Cárdenas).

Por su parte, el Consejo Mexicano 500 años de
Resistencia Indígena, celebrado en Yalalag,
Oaxaca, el 21 de junio de 1992, señala:

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

Considerando el derecho que tenemos
los pueblos indígenas 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 de la  Or-
ganización Internacional del Trabajo:

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

[…] la propuesta que anexamos reco-
ge demandas sentidas por nuestros
pueblos.

Título I. Disposiciones preliminares:

Artículo 5.o El ejecutivo federal, los go-
biernos de las entidades federativas y
municipios, en coordinación con au-
toridades de pueblos indios, en el ám-
bito de sus respectivas atribuciones,
deberán establecer las condiciones
para asegurar la integridad de sus tie-
rras y la protección de sus recursos y
derechos sociales, económicos 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 artículo 4.o constitucional, y
convenios internacionales de protec-
ción a los derechos indígenas.

6.o En la aplicación de las disposicio-
nes de la presente ley, se debe asegu-
rar que los miembros de los pueblos
indígenas gocen sin discriminación de
los derechos, oportunidades y obliga-
ciones que la Constitución establece
para todos los mexicanos, proporcio-
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Los pueblos indígenas somos sujetos
de nuestra historia y debemos ser re-
conocidos como sujetos de derecho.

Consulta y acuerdo. Las políticas, le-
yes, programas y acciones públicas que
tengan relación con los pueblos indí-
genas, serán consultados con ellos. El
Estado deberá impulsar la integridad
y concurrencia de todas las institucio-
nes y niveles de gobierno que inciden
en la vida de los pueblos indígenas,
evitando las practicas parciales que
fraccionen las políticas públicas. Para
asegurar que su acción corresponda a
las características diferenciadas de los
diversos pueblos indígenas y evitar la
imposición de políticas y programas
uniformadores, deberá garantizarse su
participación en todas las fases de la
acción pública, incluyendo su concep-
ción, planeación y evaluación.

Educación integral indígena.- Los go-
biernos se comprometen a respetar el
quehacer educativo de los pueblos in-
dígenas dentro de su propio espacio
cultural. La asignación de los recursos
financieros, materiales y humanos
deberá ser con equidad para instru-
mentar y llevar a cabo acciones educa-
tivas y culturales que determinen las
comunidades y pueblos indígenas […].

El Estado debe asegurar a los indíge-
nas una educación que respete y
aproveche sus saberes, tradiciones
y formas de organización. Con proce-
sos de educación integral en las comu-
nidades, que les amplíen el acceso a la
cultura, la ciencia y la tecnología; edu-
cación profesional que mejore sus
perspectivas de desarrollo, capacita-
ción y asistencia técnica que mejore los
procesos productivos y calidad de sus
bienes, capacitación que eleve la capa-
cidad de gestión de las comunidades.
El Estado debe respetar el quehacer
educativo de los pueblos indígenas
dentro de su propio espacio cultural.
La educación que imparta el Estado
debe ser intercultural. Se impulsará la

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

La Constitución Política del Estado de Oaxaca
dice:

Art. 150.-

I. La educación pública seguirá las
normas que sean precisas en la
Constitución General, se procura-
rá que los sistemas, planes y méto-
dos de enseñanza sean adaptados
de manera que respondan a las ne-
cesidades del desarrollo integral del
Estado.

II. La educación de los alumnos, para
ser integral, comprenderá la ense-
ñanza de la historia, geografía, eco-
logía y valores tradicionales de cada
región étnica y en general del Estado.

III. En las comunidades bilingües, la
enseñanza tenderá a conservar
el idioma español y el dialecto re-
gional.

El Proyecto de Declaración Americana sobre
Derechos de Pueblos Indios, del 26 febrero
1997 establece:

2 Sección. Artículo IX.- Educación.

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, currículo y
materiales de enseñanza.

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

Demandas indígenas para su educación
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educativas y docentes para la pobla-
ción en general y complementariedad
con los sistemas educativos nacionales.

2. Cuando los Pueblos Indígenas lo
deseen, los programas educativos
se efectuarán en lenguas indígenas
e incorporarán contenido indígena,
y les proveerán el entrenamiento y
medios necesarios para completo
dominio de la lengua oficial.

3. Los Estados garantizarán que esos
sistemas educativos sean iguales en
calidad, eficiencia, accesibilidad y
en todo otro aspecto a los previstos
para la población en general.

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

5. Los Estados asistirán financiera-
mente para la puesta en práctica de
este artículo (Comisión Nacional de
Derechos Humanos, 1997).

En la VII Asamblea Nacional del Congreso
Nacional Indígena, celebrado en abril de 2000,
en la Ciudad de México, se dijo también:

Considerando:

La educación que imparte el Estado es
una amenaza a los valores de la vida
comunitaria y está 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 carácter comer-
cial […]

Por una educación adecuada a nues-
tra idiosincrasia, intercultural, multi-
lingüe, que rescate y promueva nues-
tros valores históricos y nos proyecte
hacia un futuro sólidamente fundado
en nuestras raíces ancestrales y los
enormes logros humanísticos, cientí-
ficos, tecnológicos y culturales que los
mexicanos hemos demostrado poder
desarrollar.

Exigimos:

d. Establecimientos de una política
de Estado que garantice el desa-
rrollo de nuestras lenguas y
culturas, y una educación que
desarrolle la conciencia de la di-
versidad de todos los mexicanos
que supere el racismo y la exclu-
sión que con frecuencia se ejerce
hacia nuestros pueblos (Institu-
to Nacional Indigenista, 2000:
39-41).

En el 3er Congreso Nacional Indígena, reuni-
do en Nurio, Michoacán, en marzo de 2001, se
enuncia:

El movimiento indígena ha logrado
plantear una propuesta más consen-
suado entre la población indígena del
país:

A. Reconocimiento social y jurídico de
la diversidad étnica y cultural, que
se exprese en el aparato guberna-
mental, en sus políticas generales,
en su agenda de prioridades, en sus
programas de gobierno y en la pro-
gramación 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 indígena y educación bi-
lingüe e intercultural.

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

E. Creación de escuelas normales
indígenas en todo el país, para la
formación de docentes capaces de
impartir educación bilingüe e inter-
cultural (Instituto Nacional de An-
tropología e Historia, 2001).
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Otra solicitud concreta, de parte de los pue-
blos indígenas, se dio a conocer en la Reunión
de la Comisión Transitoria de Seguimiento, del
Congreso Nacional Indígena, el 18 febrero
2003, donde se dijo:

La educación bilingüe que el Estado
imparte, no ha servido a los pueblos
indios, por lo que se buscará iniciar un
nuevo proyecto de educación indíge-
na, en el que la base sea la participa-
ción y la visión de los mismos pueblos
indios […] (Instituto Nacional Indi-
genista, 2004).

Entre los últimos planteamientos indígenas,
públicos, se encuentran los realizados por  “Los
caracoles zapatistas”:

Los Caracoles Zapatistas son Municipios
autónomos, cuya función de coordina-
ción la ejerce la Casa de la Junta de
Buen Gobierno, cuyas funciones son:

Educación en escuelas alternativas,
Salud, Producción Agroecológica, Co-
mercialización Alternativa […] (Aubry,
2003: 5).

Esta pequeña muestra de iniciativas en mate-
ria educativa hace patente, por un lado, la
insistencia de la población indígena por ser
escuchada y atendida, para resolver sus caren-
cias y mejorar su situación de vida; y por otro,
refleja la desatención continua por parte de
quienes toman las decisiones políticas en
el país.

Se puede observar que, a través de los años,
las propuestas no varían considerablemente,
lo que nos lleva a concluir que el discurso ofi-
cial, por mucho que lo asegure, nunca satisfi-
zo las necesidades de la población; 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
indígenas 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:

— La de mayor insistencia es la de consti-
tuir una pedagogía indígena, apoyada en
la cultura y en la vida de las comunidades.

— Por una educación con utilidad inmedia-
ta de lo aprendido.

— Poner fin a la memorización, por un
método que promueva la observación, la
actuación en un contexto verdadero, no
ficticio.

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

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

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

— Elaboración de libros de texto, a partir de
especificidades de lenguas.

— Congruencia de instrumentos pedagógicos
y lingüísticos con contenidos culturales.

— Establecimiento de un largo diálogo con los
saberes de las autoridades tradicionales.

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

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

— Debe contemplar una base común: con-
tenidos universales y de adaptación a di-
ferentes necesidades, a contenidos espe-
cíficos, por lo mismo, debe ser flexible en
contenidos y metodología.

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

— Debe aumentar la autoestima.

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

— Desarrollar el potencial de la región.

— Desarrollar sus posibilidades como per-
sonas dignas.

Demandas indígenas para su educación
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— Dar contenidos específicos a las compe-
tencias básicas de lectura, escritura y ma-
temáticas.

— Por una educación liberadora, partici-
pativa y democrática.

— La educación debe recuperar y fortalecer
la propia cultura.

— Fin a la educación aculturante, etnocida.

— Por una educación basada en los propios
valores y principios de nuestra cultura, de
nuestra cosmovisión.

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

— Que los ayude a satisfacer necesidades
básicas: alimentación, vivienda, salud,
tierras.

Si en los últimos lustros el indígena se ha vuel-
to el símbolo de la identidad y la riqueza cul-
tural del país, ¿por qué entonces se sigue im-
poniendo una cultura sobre las demás? ¿Por
qué no es posible un mundo donde quepan
muchos mundos?
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Resumen
Trayectoria de la educación intercultural en Ecuador

The path of intercultural education in Ecuador

En este texto se hace referencia a la incorporación de la interculturalidad en la educación oficial ecuatoriana en la
década del noventa, partiendo de comprender la educación como una de las obligaciones fundamentales que los
Estados tienen para con los ciudadanos y, principalmente, como un problema de economía política.

Abstract

This text deals with the incorporation of intercultural practices in Ecuador's official education during the nineties,
taking into account that education is one of the fundamental obligations of the State towards its citizens, and it is
especially a matter of political economy.

Résumé

Dans  ce  texte une référence est faite à l'incorporation de l'inter culturalité dans l'éducation officielle équatorienne
dans la décennie des quatre-vingt-dix, en partant de la compréhension l'éducation comme une des obligations
fondamentales que les États ont envers les citoyens et notamment comme un problème d'économie politique.
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A

Trayectoria de la educación intercultural en Ecuador

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

unque la multietnicidad latinoamerica-
na está conformada por infinidad de
grupos étnicos y culturales, es preci-

so anotar que tanto la presencia indígena como
la afro no son homogéneas culturalmente ha-
blando, ni tampoco uniformes en lo que res-
pecta a su distribución territorial. Por ejemplo,
en referencia a los países caribeños, la pobla-
ción afro es mayoritaria y la indígena casi
inexistente, mientras que en el resto de Améri-
ca Latina la indígena abarca quizá alrededor
del 10% de la población total, pudiéndose ha-
blar de aproximadamente cerca de 40 millo-
nes de individuos (López, 2000: 20 y ss.).

La alusión a los pueblos indígenas y afros en
términos cuantitativos puede, en ocasiones, ser
motivo de conflicto, puesto que si bien desde
los sectores dominantes existe la propensión a
minimizar o invisibilizar la presencia afro e in-
dígena numéricamente hablando, en cambio
desde los sectores subalternos existe la tenden-
cia a la apropiación de espacios y a la resig-
nificación de las realidades, desde la constan-
te alusión a que “el otro es mayoría”.

Tal como lo manifiesta López respecto al otro,

[…] la presencia bien puede empeque-
ñecerse cuando se la compara con la
población total de un país, pero cobra
una importancia distinta al analizár-
sela desde una perspectiva regional
(López, 2000: 18).

A esto cabría añadir que la presencia de los
pueblos indígenas y afros no es únicamente un
aspecto numérico. Su vitalidad se hace vigen-
te en las luchas de reinvención de las utopías
sociales y en la emergencia de nuevos sujetos,
que hacen de su etnicidad, antaño considerada
fragilidad, justamente la raíz de su fortaleza.

Si bien la multietnicidad constituye una de las
principales características del Continente, en

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

Por su parte, el multilingüismo latinoamerica-
no se articula en torno a la presencia de cerca
de medio millar de idiomas indígenas u origi-
narios, en la existencia de lenguas criollas y,
además, en la presencia de lenguas extranje-
ras diversas, producto de la esclavitud africa-
na y la migración europea y asiática, a tal
punto que

[…] si nos atenemos sólo a las lenguas
amerindias, en la región se hablan en-
tre 400 y 500 idiomas indígenas dife-
rentes y un número mucho mayor de
dialectos o variantes de esas lenguas
(López, 2000: 25).

Antecedentes de la educación intercul-
tural en Ecuador

A continuación revisamos, de manera sucin-
ta, los antecedentes de la interculturalidad en
Ecuador, concretamente en el marco de la edu-
cación indígena primero, y de la educación
intercultural bilingüe después.

Educación indígena

Además de algunas iniciativas aisladas de
evangelización, realizadas por distintas misio-
nes católicas, en las que la alfabetización básica
es un elemento común (la misión 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 educación dirigidos especí-
ficamente a las poblaciones indígenas de Ecua-
dor. En estos procesos se destaca la formación
de las escuelas indígenas de Cayambe, en las
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riano. Este sistema, que funciona hasta la ac-
tualidad, tiene como destinatarios principales
los grupos amazónicos Shuar y Achuar
de Ecuador, y de las inmediaciones cercanas de
Perú.

En la década del setenta surgen

[…] varios programas de educación
bilingüe y con diversos nombres: Es-
cuelas Indígenas del Quilotoa, con
apoyo de la Misión Salesiana, Escue-
las Indígenas de Simiatug, Escuelas
Bilingües de la Federación Unión de Na-
tivos de la Amazonía 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
Educación, 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 indígenas, sino, más bien, apuntan a
ampliar la cobertura educativa en el país.

Pese a lo antes mencionado, la década del
ochenta podría considerarse como la etapa
histórica en la que se forjan las iniciativas y las
propuestas más significativas de la educación
indígena en Ecuador.

La educación intercultural bilingüe

Con respecto a la trayectoria de la educación
intercultural bilingüe (EIB) en el país, 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 Educación, a

que se forma la valiente lideresa indígena Do-
lores Cacuango, precursora de la educación
bilingüe en el país. En esta misma década es
relevante el esfuerzo realizado por las misio-
neras Lauritas, en pro de la educación indíge-
na, sobre todo de los pueblos Quichua del ca-
llejón interandino, también conocido como
Serranía.

En la década del cincuenta, el Instituto Lin-
güístico de Verano, cuya finalidad principal es
la traducción de la Biblia a las lenguas ver-
náculas, comienza un programa de educación
dirigido inicialmente a los pueblos indígenas
de Chimborazo, Napo y Pastaza, y después
a todos los grupos indígenas del país. “En la
década de 1960 la Misión Andina realizó
materiales educativos utilizando el dialecto
local para algunas regiones de la Sierra” (Mon-
taluisa, 2005: 19).

Con el apoyo de monseñor Leonidas Proaño
—conocido localmente como “el obispo de los
indios”, por su coherente entrega y férrea per-
sistencia en la defensa de los derechos de los
indígenas—, en la década del sesenta se crean
las Escuelas Radiofónicas de Riobamba - Chim-
borazo, dedicadas específicamente a la educa-
ción indígena en lengua quichua.

El objetivo de las Escuelas Radiofó-
nicas de Riobamba era organizar cam-
pañas de alfabetización por radio;
instruir a las clases populares en ma-
terias fundamentales para su desarro-
llo e incorporar al campesino indíge-
na a la vida social y económica de la
nación (Yánez, 1998: 35).

En estrecha relación 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 Radiofónico
Shuar, que luego se denomina “Plan Integral
de Escuelas Radiofónicas Shuar”, en las que
se transmiten programaciones de contenido
cultural y, además, los mismos contenidos edu-
cativos del sistema educativo regular ecuato-
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través del personal de la Oficina Na-
cional de Alfabetización; el Centro de
Investigaciones para la Educación In-
dígena (CIEI) creado para el efecto por
la Universidad Católica de Quito; y las
organizaciones indígenas con mayor
participación comunal y regional […]
La segunda etapa se inicia en 1986
con la creación de la Corporación
Educativa “Macac”, la participación de
personal indígena a título personal, y
el apoyo económico de organismos no
gubernamentales (Yánez, 1998).

Es preciso mencionar que en la Universidad
Católica de Quito se formaron numerosos y
reconocidos líderes indígenas, se preparó el
primer discurso en quichua que pronunció
el presidente Jaime Roldós Aguilera, el 10 de
agosto de 1979, quien  luego creó, en el Minis-
terio de Educación, el subprograma de Alfa-
betización quichua. En esta misma época,
Paulo Freire visitó el Centro de Investigacio-
nes para la Educación Indígena de la mencio-
nada universidad y animó a su personal a se-
guir adelante en la lucha por la educación de
los pueblos indígenas. Vale subrayar que es
éste el inicio de la incorporación de los indíge-
nas y la diversidad en los discursos y las accio-
nes políticas oficiales nacionales, en el marco
de la nueva democracia que sucedía a la dicta-
dura militar.

El proyecto “Macac” de la Universidad Católi-
ca trabajaba en la formación de docentes indí-
genas y en la elaboración de materiales de
lectoescritura para la alfabetización inicial, con
un sistema unificado del quichua que pudiera
resultar accesible para los numerosos dialec-
tos quichuas del país.

El CIEI en convenio con el MEC llegó
a sostener 724 centros de alfabetización
en las diferentes provincias, excepto
Chimborazo. Posteriormente en 1981
se comenzó a trabajar con escuelas pa-
ra niños, llegando a tener unas tres-

cientas escuelas bilingües en Ecuador
(Montaluisa, 2005).

En 1986, ya conformada la Confederación de
Nacionalidades Indígenas de Ecuador (Co-
naie), que aglutina a los pueblos indígenas de
la región interandina y de la amazonia, la EIB
va consolidándose no sólo en el campo edu-
cativo sino que, además, se fortalece como pro-
puesta política.

En respuesta a las demandas de los pueblos
indígenas de la sierra y la amazonia, el Estado
ecuatoriano decreta, en 1988, la creación de la
Dirección Indígena de Educación Intercultural
Bilingüe (Dineib) y de las Direcciones Provin-
ciales de Educación Intercultural Bilingüe.

En 1992, el Congreso Nacional aprobó la des-
centralización de la Dineib. En 1993 se oficializó
el Modelo de Educación Intercultural Bilingüe,
y en el año 2000 se organizaron las direccio-
nes de educación por nacionalidades, en el
marco de las distintas redes zonales de EIB.

En la actualidad existen cinco institutos peda-
gógicos de formación docente intercultural
bilingüe (sierra: Cañar y Chimborazo; amazo-
nia: Sucumbíos, Pastaza y Morona Santiago) y
dieciséis direcciones provinciales de EIB en el
país (Esmeraldas, Imbabura, Pichincha, Coto-
paxi, Tungurahua, Bolívar, Chimborazo, Cañar,
Azuay, Loja, Sucumbíos, Orellana, Napo, Pas-
taza, Morona Santiago y Zamora Chinchipe).

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

Son muchos los logros alcanzados por la EIB
en el país y dado lo corto del tiempo, no pode-
mos mencionarlos, aunque sí detener la mira-

Trayectoria de la educación intercultural en Ecuador
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da en que, pese a las limitaciones que puede
tener este tipo de educación, empezando por-
que funciona como un sistema paralelo al
sistema de educación formal ecuatoriano, no
es posible desconocer que el Modelo de Edu-
cación Intercultural Bilingüe (Moseib), cuya
segunda revisión tuvo lugar en 2004, es un ins-
trumento técnico y administrativo que posibili-
ta que las organizaciones y los pueblos indígenas
vayan revisando y construyendo, desde las au-
las, una educación distinta, transformadora e
intercultural.

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

La incorporación de la interculturalidad
en la educación oficial ecuatoriana

En el marco de distintos procesos históricos y
sociopolíticos, sobre todo en la última década,
en la región andina se ha dado, por un lado,
un proceso de fortalecimiento de las organi-
zaciones indígenas y afro existentes y, por otro,
la emergencia de numerosos movimientos so-
ciales, cuyas demandas han girado principal-
mente en torno a la reivindicación identitaria.
Estos movimientos han incidido de manera
directa en una mayor visibilización de las po-
blaciones indígenas y afros de la región, me-
diante una sostenida y vigente presencia públi-
ca y, a raíz de ello y de la presión de estos, el
reconocimiento oficial del carácter multicul-
tural de los Estados latinoamericanos. En este
marco, en la actualidad las constituciones de
Argentina, Paraguay, Brasil, Bolivia, Ecuador,
Perú, Colombia, Venezuela, México, Guatema-

la y Nicaragua reconocen la pluri o multicul-
turalidad de los Estados nacionales.

Además, las propuestas reivindicativas de los
movimientos sociales y étnicos han incidido
de forma muy significativa en la formulación 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 incorporó quince derechos
colectivos de las nacionalidades y pueblos
indígenas y afroecuatorianos, reconociendo
sus autoridades y su derecho consuetudina-
rio, entre otros (Walsh, 2000).

La educación ha sido una constante en las
demandas de tales movimientos, a través de
propuestas concretas de apropiación de las
lenguas vernáculas y la reorientación o la refor-
mulación de las ofertas educativas. La princi-
pal evidencia de ello es la construcción de una
propuesta alternativa de educación, como lo
es la EIB, vigente en diecisiete países de Amé-
rica Latina (López, 2000: 35).

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

[…] un número cada vez mayor de
países apela a la interculturalidad en
la educación como noción 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 región (López, 2000: 9).

Como se decía, dichos intentos gubernamen-
tales de modernizar la educación formal han
cobrado fuerza en América Latina, articulán-
dose especialmente en torno a distintas pro-
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puestas oficiales de reformas curriculares. Tal
es el caso de Ecuador, Perú y Bolivia, países,
entre otros, en los que en la actualidad se vie-
nen aplicando oficialmente procesos de refor-
mas de la educación básica, los cuales apelan
a la interculturalidad como eje transversal del
currículo.

Ahora bien, la reflexión de los últimos veinti-
cinco años sobre la diversidad cultural carac-
terística 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 políticas y pro-
yectos tanto del Estado, como de los diversos
grupos en cuestión. Tal vez el punto de parti-
da sea la identificación del mestizaje como
herramienta válida de constitución del Esta-
do-nación y el intento de deconstrucción 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 categoría de cultura. Por su parte,
el segundo paradigma responde, más bien, al
intento de resignificación de la etnicidad y la
identidad. Ambos han sido la fuente de evi-
dentes progresos e innegables avances en tor-
no a las prácticas de interculturalidad, aunque,
así 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 socioeconómicas. A continua-
ción se describe, en líneas generales, estos dos
paradigmas, como herramientas para enten-
der cómo 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
reflexión de la antropología cultural que se

inserta en la comprensión de las minorías
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 líderes indígenas, los antropólogos y las
Iglesias.

Tal vez el acontecimiento que marca un hito
en la emergencia de este paradigma es la pri-
mera Reunión de Barbados, celebrada en 1971
(AA.VV., 1975). Este hito potenció los movi-
mientos indígenas de Perú, Ecuador y Bolivia,
incorporando la dirigencia de las organizacio-
nes indígenas amazónicas en el liderazgo de
los movimientos indígenas 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 serranía o zona interandina.

Este modelo alimentó, 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 potenció las
organizaciones indígenas, cada una de ellas
equivalente a una etnia cultural y lingüís-
ticamente diferente, pero también frágil y en
situación de permanente acoso de la sociedad
envolvente.

Se trataba, entonces, de conservar la cultura
y la lengua como condición sine qua non
de sobrevivencia política y ejercicio de los dere-
chos. En Ecuador, Perú y Bolivia, dicho proceso
se verifica en el surgimiento de organizacio-
nes como la Confederación de Nacionalidades
Indígenas de la Amazonía Ecuatoriana (Con-
feniae), la Confederación de Nacionalidades
Indígenas de Ecuador (Conaie), la Asociación
de Indígenas de la Selva Peruana (Aidesep) y
la Confederación de Indígenas del Oriente
Boliviano (Cidob). Estas organizaciones estaban
condicionadas por liderazgos individuales,
provenientes de etnias amazónicas.

Este ciclo culmina alrededor de la década del
noventa, cuyo hito visible es la celebración

Trayectoria de la educación intercultural en Ecuador
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del quinto centenario del descubrimiento de
América, en 1992. Las instituciones surgidas
al tenor de las demandas propias de esta etapa
son, entre otras, la Oficina de Asuntos Indíge-
nas, al interior de la Organización Internacio-
nal del Trabajo (OIT), y los liderazgos y foros
promocionados por la Unesco. Entre los cuer-
pos legales más 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 países latinoamericanos.

En este paradigma, la interculturalidad es enten-
dida, en un primer momento, en función de los
pueblos indígenas y fuertemente condiciona-
da por el irrestricto uso de las lenguas ver-
náculas y de la praxis cultural en el ámbito de
la enseñanza y el aprendizaje, de forma que
interculturalidad, en este contexto, casi es sinó-
nimo de ejercicio de la especificidad lingüísti-
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-
dígenas, a tal punto que se puede afirmar que
“interculturales deben ser sólo los indios”.

Como se mencionaba antes, los actores clave
en la construcción de esta noción de intercul-
turalidad, inscritos en el ámbito de la EIB, han
sido la Cooperación Técnica Internacional, los
diversos Estados de la región y, desde luego,
las organizaciones indígenas regionales o na-
cionales, cuyo producto han sido las respecti-
vas direcciones nacionales de EIB, implemen-
tadas y desarrolladas por líderes, técnicos y
pedagogos indígenas, con una asesoría técni-
ca compuesta principalmente por antropólo-
gos y lingüistas  (AA.VV., 1998).

Resignificación de la etnicidad y la
identidad

A partir de 1992, el carácter de los movimien-
tos indígenas y de las políticas estatales da un
salto cualitativo, que permite entender, de

distinta manera, la interculturalidad. Este sal-
to consiste, principalmente, en la incorpora-
ción de las organizaciones indígenas en la di-
námica de los movimientos sociales y de los
poderes locales, así 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 antropólogos ni las Iglesias, sino los mo-
vimientos sociales, las agencias de cooperación
y las distintas estructuras de representatividad
indígena, como las alcaldías, 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 multilingüismo y la pluricultu-
ralidad. Las instituciones de EIB también han
sido integradas en los estamentos estatales,
y las diversas organizaciones indígenas nacio-
nales tienen un marcado protagonismo polí-
tico y la capacidad de constituirse como in-
terlocutores privilegiados, habida cuenta de las
crisis de los partidos políticos.

Un elemento nuevo de este escenario son las
reformas constitucionales que apuntan a la
descentralización del Estado y a la imple-
mentación de diversas formas de autonomías
regionales. De esta manera, el ejercicio del
poder local en torno a las alcaldías y los muni-
cipios cambia drásticamente las estrategias de
los movimientos indígenas.

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

La reflexión antropológica ya no apunta a do-
cumentar y validar la diversidad lingüístico-
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cultural, sino a pensar la identidad como una
estrategia necesaria para garantizar el ejerci-
cio de la ciudadanía.

Los puntos claves de esta nueva reflexión po-
drían sintetizarse de la siguiente manera:

— La identidad es un discurso y una estrate-
gia que incluye “lo indio” como única  ga-
rantía de acceso a la modernidad (entendida
ésta como ciudadanía, acceso a recursos
y participación en la toma de decisiones).
En este contexto, la especificidad cultural
se idealiza sólo en tanto que permite “ser
moderno”.

— Así, la única forma posible de ser moder-
nos y participar de la ciudadanía es a tra-
vés de la indianidad.

Las consecuencias de estas perspectivas en el
ámbito 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 educación fuera de los
límites que impone una visión purista de la cul-
tura y la lengua propia: la interculturalidad ya
no es ejercicio de la especificidad, sino tam-
bién, y sobre todo, es apertura, derecho de
ciudadanía y capacidad de agencia frente a la
modernidad.

Un componente institucional clave de esta eta-
pa es el progresivo distanciamiento de la co-
operación técnica internacional, quedando los
desafíos de la educación intercultural a mer-
ced de las instituciones del Estado en crisis y
de este nuevo horizonte político 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, más bien, abierta a procesos de
reforma, muchos de ellos de frágil consisten-
cia y muy difícil ejecución.

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

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

En la Reforma Curricular Consensuada para la
Educación Básica se habla de la necesidad de la
interculturalidad como eje transversal. Allí se
hace una pálida referencia al proceso de colo-
nización que ha vivido Ecuador, al mencionar-
se que

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

No obstante, en cierta forma se “naturaliza”
esta situación, en tanto se asume como un he-
cho que la dominación existe, pero se omite
que uno de los roles principales de la educación
es la transformación de aquellas situaciones en
las que la dominación prevalece. Así mismo,
se elude que las prácticas educativas pueden ser
muchas veces instancias de legitimación y re-
producción de dicho patrón 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 interacción entre perso-
nas, conocimientos y prácticas cultural-
mente diferentes; una interacción que
reconoce y parte de las asimetrías so-
ciales, económicas, políticas 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

Trayectoria de la educación intercultural en Ecuador
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indígenas, se consolida también en torno a la
necesidad del Estado por constituir un sujeto
visible de interlocución.

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

[…] parece haber una cierta aceptación
oficial de las celebraciones posmodernas
de la diversidad; lo que podría llamar-
se un nacionalismo posmoderno que
define a la nación en términos de su
multiculturalidad, más que a partir de
una cultura idealmente homogénea
(Wade, 2000: 126).

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

Dicha problemática alude, necesariamente, a
relaciones asimétricas de poder, ante lo cual, en
las propuestas oficiales, si bien se reconoce que
existe discriminación, 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-
gráficas en el carácter universal de la ciudada-
nía ecuatoriana, homogeneizando las diferen-
cias y las especificidades como mecanismo para
posibilitar dicha universalización.

Esta situación 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

de una ciudadanía de primera y de segunda
clase, pues

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

Para concluir, en el caso de la incorporación
de la interculturalidad en la educación oficial
ecuatoriana, ésta se inserta, más bien, en el
ámbito del multiculturalismo oficial (Wade,
2000), al constituir una estrategia de control
político de los procesos educativos desde la
formulación de propuestas oficiales que, en
apariencia, incluyen las demandas de los mo-
vimientos sociales emergentes, mas no de la
interculturalidad como propuesta política que
apunta a la construcción de sociedades más
justas y equitativas, donde el ejercicio de la di-
ferencia sea realmente un derecho ciudadano
y la educación contribuya, también realmen-
te, a transformar las situaciones de inequidad
y exclusión.
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Resumen
Desafíos interculturales, cruces políticos y educaciones diferentes:

una aproximación 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 educación intercultural en la provincia de Neuquén (Argentina), como punto de anclaje para la
problematización de las perspectivas hegemónicas en este campo. Se trata de avanzar en la construcción de un
enfoque que enfatice las dimensiones relacionales y políticas de la educación 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 à  avancer dans la construction d'une
approche  qui  mette en relief les dimensions au niveau des relations et des politiques de l'éducation interculturelle.

Palabras clave

Educación intercultural, “otra” educación, Programa de Lengua y Cultura Mapuche, pueblo Mapuce (Argentina).
Intercultural education, "another" education, Program of Mapuche Language and Culture, Mapuche population.
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l tema de “otra” educación que hoy nos
convoca es parte de un proceso histó-
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 colonización e invasión
territorial posconquista1  (Del Río, 2005) mues-
tran los dientes feroces de aquella y aún hoy
homenajeada “Generación del 80” que llevara
adelante el proceso de conformación del Es-
tado nacional. Nada quedó 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 bacteriológica, apropiación y venta
de niños y niñas, conversión laica nacionalis-
ta y religiosa, asimilación corrosiva, prohibi-
ción 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 país, por no
ser mestizo sino europeo, tampoco es racista.

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

Desde estas coordenadas pretendemos enfo-
car el tema de “otras educaciones”, en una pers-
pectiva genealógica e histórica, situándonos
preferentemente en el ámbito rural de la pro-
vincia de Neuquén.

Hacia una genealogía de los discursos

La idea de “fronteras” podría dar forma a una
genealogía de las posiciones de enunciación
preponderantes, que la educación hegemónica
(esa mezcla espuria de policía y consenso) ha
sancionado, normatizado e instalado como le-
gítimas y válidas, esto es, como las únicas 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 construcción del
territorio patagónico como parte efectiva del te-
rritorio nacional. La presencia mapuce ha sido
siempre sinónimo de invasión chilena, por lo
que a los sobrevivientes había que extraerles
tanto su indianidad como inculcarles la iden-
tidad nacional argentina. Los informes de ins-
pección escolar muestran contablemente los
obstáculos, pero también los logros de esta
nacionalización; por ejemplo, cómo son enro-
ladas civilmente mujeres mapuce en el edificio
escolar.2

No es el tema ahora ilustrar la educación na-
cionalista para mostrar el papel desempeñado
por la escuela, no sólo en la instrucción infantil,

E

__________________________________________________
1 Nos referimos a la "Campaña al Desierto" (o "el gran malón blanco" desde la perspectiva del Pueblo Mapuce), bajo

la planificación y conducción del General Roca, que tuvo su punto culminante y definitorio en 1879, prolongándose las
últimas acciones hasta 1885. Durante el siglo XIX y en el marco del proceso de surgimiento y consolidación de los
estados nacionales, los mapuce tienen numerosos tratos con las distintas autoridades de la naciente República
Argentina y de Chile. Hacia fines de la década del setenta, la incorporación del espacio pampeano patagónico
comenzó a definirse como una cuestión prioritaria por los sectores hegemónicos. Hacia principios de 1880, tanto
Chile como Argentina habían completado la conquista de territorios. Esta conquista del territorio, que supuso el
genocidio de los Pueblos Originarios, se completaba con los proyectos de disolución de cualquier remanente
de ordenamiento comunitario y la incorporación de los indígenas como fuerza de trabajo bajo las coordenadas de
un orden capitalista.

2 "La escuela fue por entonces la herramienta más efectiva de 'argentinización' para una población heterogénea:
indígenas sometidos, campesinos chilenos, colonos extranjeros o de otras provincias, dispersos en una geografía
inmensa y para los recién llegados, desconocida e inexplorada" (Nicoletti, s. f.).
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sino también en la subjetivación de un conjun-
to de prácticas estatales y religiosas de “civili-
zación”. Pero es necesario enfatizar el rol de la
escuela como agencia de conversión de los in-
dios a un imaginario de sometimiento legítimo.
La escuela es una institución casi total, y no
sólo en su forma de albergue. Aún hoy sigue
siendo a veces el único edificio para reunio-
nes comunitarias, incluso religiosas. Funciona
como un dispositivo para la ciudadanización,
entendiéndose ésta como la inclusión forzada
en un sistema jurídico y pocas veces en uno
de vida digna. Es una inscripción material y
simbólica en las coordenadas de la expansión
capitalista y terrateniente de la nación y su
garante: el Estado. Un control sobre los nom-
bres, la familia y la descendencia legítima.

Este modelo de exclusión y prohibición de la
cosmovisión mapuce no impidió, ni impide aún,
la recurrencia a la raíz indígena (aunque no
de modo explícita mapuce), para revestir de lon-
gevidad histórica 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 así también otras prácticas in-
herentes a su cosmovisión. No hay mucha in-
formación ni documentación sobre esas estra-
tegias de evitación.

No obstante, en algunos espacios comunita-
rios, el mapuzugun ha mantenido su vigencia,
incluso su proyección. Ahora es recuperado
por niños/as, jóvenes y adultos/as aprendien-
do de sus mayores, e incluso por sus propios
medios, en el ámbito de varias organizaciones
políticas y culturales, tanto en el campo como
en la ciudad.

Podemos encontrar entonces una primera di-
mensión de esa “otra educación” en las prácti-
cas de resistencia idiomática, y una segunda
dimensión, vinculada a la continuidad y ac-
tualización del tejido de telar, dentro de la cual
se expresan muchas veces mensajes para y
sobre el pueblo Mapuce.

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

Posteriormente, con el crecimiento de organi-
zaciones políticas mapuce, hacia mediados de
la década del ochenta y sobre todo en la del
noventa, se comienzan a visualizar formas au-
tónomas de educación vinculadas a la lucha
territorial y jurídica. Nos referiremos, en el
apartado “Educación para un Neuquén inter-
cultural”, a esta perspectiva que conjuga hoy
dos posiciones: la educación intercultural y la
educación autónoma.

Por su parte, los y las docentes rurales, en su ma-
yoría bajo el marco de su Asociación de Traba-
jadores de la Educación de Neuquén (ATEN),
se fueron conformando como actores críticos
de las políticas oficiales, tanto nacionales como
provinciales. Hacia mediados de la década del
ochenta comenzaron a realizar un conjunto de
experiencias pedagógicas 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 colaboración de la Universidad
del Comahue, empezaron a plantearse una
educación intercultural como modo de aproxi-
mar perspectivas e inaugurar un espacio de
debate.
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Quedan delineadas así las líneas principales
que conforman actualmente el debate político
pedagógico sobre “otra” educación, y para pro-
fundizar en él, nos proponemos recorrer los
principales temas y episodios en una mirada
analítica. Para ello nos vamos a referir al “Pro-
grama de Lengua y cultura mapuche”, a los “En-
cuentros de docentes rurales y comunidades
mapuche”, y a la propuesta de la Coordi-
nadora de Organizaciones Mapuce (COM) del
año 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-
flexión en el “Encuentro de educación 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 resolvió y
se reglamentó incorporar, con carácter optati-
vo y a solicitud de las comunidades educati-
vas, la enseñanza de la lengua y la cultura
mapuce en las escuelas primarias insertas en las
comunidades.3

El programa fue desactivado luego de algunas
experiencias, pero es reactivado a partir de 2001,
año 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
práctica docente en cada escuela muestra una
dependencia tanto de la organización y la di-
námica interna de los establecimientos como

del contexto político más amplio. En cuanto al
primer aspecto —las formas de resolver el tra-
bajo diario— la mayor o menor jerarquía que
se otorga a determinadas funciones y tareas,
las formas concretas de realización del currícu-
lo y las metas que se propone cada institución,
en suma, todo aquello que configura las “con-
diciones institucionales” de la enseñanza re-
sultan determinantes del carácter con que se
instituya esta figura. Así mismo, aparecen
como muy relevantes las circunstancias que
atraviesa la relación entre la escuela y la co-
munidad, y la historia de esa relación al mo-
mento de introducirse en cada escuela la figu-
ra del maestro de lengua y cultura mapuce.
Ambos aspectos pueden operar tanto como
obstáculos internos a las estrategias de mani-
pulación política por el poder provincial (reafir-
mando procesos de construcción de autono-
mía pedagógica por maestros y comunidad),
como, por el contrario, como facilitadores de
una política de simulación de educación
intercultural.

Al describir brevemente el “Programa lengua
y cultura mapuche”, vemos cómo éste se es-
tructura según la lógica de las materias espe-
ciales, es decir, como una incorporación de
contenidos (en este caso, la enseñanza del idio-
ma y de elementos de la cultura mapuce) que
no altera sustancialmente ni promueve una re-
visión más amplia del currículo escolar. Por otra
parte, si bien a nivel de propósitos se enuncia
la necesidad de integración institucional del
maestro de lengua, no se prevén tampoco
instancias específicas que permitan una arti-
culación entre docentes mapuce y no mapuce,
quedando ésta librada a la suerte en cada esta-
blecimiento. En cuanto a las formas de ense-
ñanza, desde la Dirección de Programas Edu-
cativos e Idioma Mapuche se enfatiza en la
necesidad de dotar de herramientas pedagó-
gicas y didácticas básicas a los maestros y las
maestras de lengua, de forma tal que puedan

__________________________________________________
3 Se reglamenta, además, la carga horaria curricular, en la mayoría 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
título sea un impedimento.
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__________________________________________________
4 Desde la implementación del programa se vienen realizando "Encuentros provinciales de idioma y cultura mapuche"

para la formación de los maestros de lengua, encuentros a los que asisten, además, miembros del equipo técnico
de la Dirección de Programas Educativos e Idioma Mapuche y de un Consejo de Ancianos, formado por "mayores
que salen de diferentes comunidades", según lo expresado por el Director del "Programa de Lengua y cultura
mapuche".

5 En este contexto, se denomina "grafemario" al sistema de estandarización de escritura de la lengua que establece la
correlación entre sonido y grafía.

6 En el "XV Parlamento mapuche", realizado en el año 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 castellanización del idioma (Piciñan et al., 2004: 249). Es necesario subrayar el carácter eminentemente políti-
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.

lengua, al tiempo que afirman su derecho a
decidir sobre la forma de escritura del ma-
puzugun.6

Se podría afirmar que el “Programa de Len-
gua y cultura mapuche” se estructura según
una concepción política y pedagógica del bi-
lingüismo en tanto propuesta formadora de
identidad, sustentada en la enseñanza de un
idioma, como estrategia de fortalecimiento cul-
tural.7

Andrea Szulc utiliza la expresión descontex-
tualización para referirse al uso de la lengua
propuesto en el programa, señalando así tan-
to la subordinación de la lengua a la lógica es-
colar y su desanclaje de los mundos de vida,
como la modalidad de incorporación de ele-
mentos de la cultura mapuce

[…] que resaltan la alteridad y su pre-
sentación o recreación en el espacio
escolar, aislándolos de su contexto
sociohistórico […] La orientación del
currículo hacia el “rescate cultural”
supone una selección de contenidos
tomados del pasado, “de la tradición”
(2005: 214-215).

Estas operaciones redundan no sólo en la pér-
dida de significatividad de los procesos de apren-
dizaje involucrados para los/as alumnos/as,
sino también en la deslegitimación de mani-
festaciones culturales contemporáneas. Esta
situación puede contraponerse a varios
proyectos que impulsan la revitalización y la

actuar como maestros/as de grado, teniendo
en cuenta su carácter de “idóneos”, lo que tam-
bién deriva en la reafirmación de las formas
escolarizadas de transmisión de conocimien-
tos. En relación con la elección de estos maes-
tros y maestras, puede señalarse que si bien la
normativa la pone prioritariamente en manos
de las comunidades, en la práctica su interven-
ción se limita, en la mayoría de los casos, a la
aprobación o el rechazo.

El idioma es uno de los núcleos en disputa,
tanto por su utilización en el programa, como
por las formas de estandarización adoptadas
para su enseñanza.4

Desde la Dirección de Programas Educativos
e Idioma Mapuche se elaboró el Grafemario
Unificado y Regionalizado para la provincia de
Neuquén,5   considerado por sus mentores
de “aprendizaje fácil” para los niños (Alves y
Bellini, 2006), y destinado al uso en escuelas
y en sectores de la administración pública (ta-
les como el Registro Civil). La adopción de este
grafemario conlleva el rechazo de otro, el Gra-
femario Ragileo, con el fundamento de que
éste no atendería 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 indígenas,
las que promueven, por el contrario, el uso del
Ragileo, bajo la argumentación de que su uso
evitaría un proceso de castellanización de la
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apropiación autónoma de la lengua en función
de horizontes políticos y culturales más am-
plios, coordinados desde organizaciones y gru-
pos mapuce, e incluso desde las mismas escuelas.

“Encuentros de educación 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 políticas educativas y las prácticas
docentes, así como progresivos acercamientos
con el pueblo Mapuce, instalando la necesidad de
una pedagogía 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-
ticipación de representantes del pueblo Mapuce
y en los últimos años han comenzado a deno-
minarse “Encuentros de educación rural y cul-
tura mapuche”, contándose para la organiza-
ción de los mismos con la participación de la
COM. Docentes y mapuce confrontan y dialo-
gan entre sí y al interior de sus propios secto-

res, señalando una tendencia en donde las
posiciones que se van acordando, a su vez, con-
frontan y dialogan con las políticas oficiales.8

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 relación a la educa-
ción en zonas rurales y comunidades mapuce.9

En todas estas instancias, el denominador co-
mún a los temas particulares tratados han sido:
1) el análisis crítico de la política educativa exis-
tente; 2) la preocupación por la especificidad
no reconocida de una “pedagogía rural”; y 3)
la necesidad de una adecuación de la escuela
a las necesidades de la comunidad en que está
inserta, ya sea criolla o indígena.10

El tema recurrente de los encuentros fue la
preocupación de estos docentes por la inexis-
tencia de una política educativa específica para
las escuelas rurales. Además, dentro de la pro-
blemática global de la educación rural, fue
objeto de tratamiento especial, en algunos en-
cuentros y documentos, la inadecuación adi-
cional que representa la “escuela wigka”11  con
relación a la vida de las comunidades mapuce.

__________________________________________________
7 Otro punto en disputa es sobre el uso del idioma y las traducciones; por ejemplo, la traducción del Himno Provin-

cial, presentada en el "11er Encuentro provincial de idioma y cultura mapuche", entonado públicamente en diver-
sas ocasiones y convertido en un ítem de enseñanza en las escuelas. Desde el punto de vista de un sector de
maestros y maestras rurales, esta lógica de la traducción que impregna la efectivización de la introducción del
mapuzugun en las escuelas, sin mediar una revisión de las aristas etnocéntricas y discriminatorias presentes en los
contenidos escolares, termina reduciendo la interculturalidad a un bilingüismo utilizado como puente para la
imposición de la cultura hegemónica. O, en términos de la Coordinación de Organizaciones Mapuce, se trata de
un uso que reifica el idioma, sin poner en cuestión qué se dice en él, operando nuevamente como instrumento
de opresión cultural (COM, 2000).

8 En la última década se realizaron, en distintos puntos de la provincia, ocho "Encuentros de educación rural" y cinco
"Encuentros de educación y cultura mapuche".

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

10 El antropólogo Fernando Sánchez elaboró la descripción inicial que soporta este desarrollo.
11 El término wigka (o "huinca" en su versión catellanizada), se traduce habitualmente como "blanco/a"; tiene también

las connotaciones de "ladrón", "traidor".

Desafíos interculturales, cruces políticos y educaciones diferentes: una aproximación al debate...
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Con respecto a lo anterior, aparece con insis-
tencia la necesidad de construir una “pedago-
gía rural” para revertir, en este ámbito, la apli-
cación de una educación 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 educación, la reali-
dad de las comunidades donde las escuelas
rurales están insertas aparece como determi-
nante de la problemática educativa. Paralelo a
este eje de oposición con las escuelas urbanas
se menciona también el antagonismo mapuce-
wigka, valiendo para ambos casos la denomina-
ción “cultura dominada” y “cultura dominante”.

A lo largo de los encuentros se mantuvo, en-
tre los objetivos fundamentales de la educa-
ción, promover la integración 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 aparecía
muy secundariamente, en los últimos toma
relieve central la tensión 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 país democrático, liberado y nacional,
a partir de una política educativa que acom-
pañara este proyecto, abandonando el esque-
ma tradicional y apuntando a una “educación
liberadora”, en los últimos se define al país
como plurinacional y pluricultural y, en con-
secuencia, se propone una “educación inter-
cultural”.

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

1. Los encuentros fueron (y son) un espacio
fundamental en la construcción de la
identidad docente, principalmente en lo
que respecta a la formación de un pro-
yecto político y político-pedagógico para
el contexto rural e indígena que disputó
(y aún disputa) con los discursos hegemó-

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

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

— La predominancia, en los últimos en-
cuentros, de la relación entre educa-
ción y diversidad cultural, y la dismi-
nución del énfasis en propuestas de
vinculación de la educación con pro-
yectos “liberadores”, que caracterizó
a los primeros años de la apertura de-
mocrática. No obstante, en las pro-
puestas recientes de pedagogía rural
y educación intercultural no desapa-
rece la función emancipadora de la
educación, manteniendo el sentido de
la educación popular de inspiración
freireana.

— Con relación 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 educación liberadora
(por oposición al directivismo carac-
terístico de la educación tradicional),
hacia un enfoque que en el marco de
la educación intercultural se basa en
reconocer las necesidades y las expec-
tativas de la comunidad.

3. El avance mencionado en dirección de
una propuesta de educación intercultural
es aún más potente en los encuentros que
convocan la participación 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 relación 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 población mapuce.12

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.13  Los mapuce, por su parte, tienen sus pro-
pios debates, ya que allí concurren organiza-
ciones y padres y madres de alumnos/as con
perspectivas en debate. Es a partir del año 2000
que el tema de la interculturalidad aparece
tanto en las convocatorias como en las pro-
puestas, siendo esto, además de una alianza
entre maestros/as y mapuce, una respuesta al
“Programa de Lengua y cultura mapuche”.14

El valor de estos encuentros, en relación con
la concreción de una propuesta de enseñanza
para la educación intercultural, resulta entonces
insoslayable, ya que la posibilidad de quebrar
las representaciones identitarias y las rutinas
escolarizadas está dada por estos espacios de
reflexividad, en los que se encontraría la inten-
cionalidad de direccionar, en otro sentido, las
prácticas pedagógicas, y de “interpelar” la teo-
ría en la búsqueda de aportes para esta cons-
trucción colectiva.

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

ra medida, crear los espacios de participación
y colaboración, aunque esto no debe impedir
el reconocimiento de la dificultad de poner en
práctica los acuerdos y las propuestas a los que
se arribe.

Plantearemos a continuación la propuesta
mapuce para una educación intercultural.

“Educación para un Neuquén intercul-
tural”

El documento “Educación para un Neuquén
intercultural”15  fue elaborado en el año 2000
por ‘Norgvbamtuleayiñ’, el Equipo de Educación
de la COM; es tanto una reflexión como un
planteamiento político acerca de las coorde-
nadas de dominación que sufre el pueblo Ma-
puce y también una respuesta a las políticas ofi-
ciales respecto de la educación compensatoria
y bilingüe. Además de contener una crítica a
las políticas de asimilación e integración del
Estado argentino, concluye con una propues-
ta para un nuevo sistema educativo.

Al inicio, los/as autores/as se preguntan “cuál
ha sido el resultado de más de un siglo de edu-
cación estatal” (2000: 2), viendo en el naciona-
lismo una negación del pueblo Mapuce, el que
es considerado como “bárbaro”. Las políticas
indigenistas son caracterizadas como de “in-

__________________________________________________
12 Como señaláramos en el apartado anterior, fue en uno de estos encuentros que se concretó la demanda del cargo

de maestro de lengua para las escuelas que están en las comunidades mapuce. Este logro significó un paso impor-
tante en la articulación del sector docente y el pueblo Mapuce, y un antecedente fundamental para futuras acciones
en el camino de la educación intercultural.

13 Al interior 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.

14 "Asumimos la interculturalidad como una decisión política que pasa por aceptar al diferente, por no negarlo ni
ocultarlo. Por lo que la problemática de la educación intercultural debe estar presente en todo y en cada uno de los
debates, reflexiones, encuentros y espacios de formación docente para la reformulación de la práctica docente"
(Convocatoria de ATEN al "V Encuentro de Educación Rural y Cultura Mapuche", Manzano Amargo, noviembre
de 2001). El lema de este V Encuentro fue: "Construyendo una educación intercultural".

15 "Educación para un Neuquén intercultural" tuvo aparición casi simultánea con otro documento fruto del debate y
la elaboración conjunta de la COM y el Centro de Educación Popular e Intercultural (CEPINT) de la Facultad de
Ciencias de la Educación de la Universidad Nacional del Comahue, en el marco de un proyecto de extensión
universitaria. Existen fuertes relaciones intertextuales entre estos documentos, que se parafrasean, citan, reformulan
y dialogan entre sí, al tiempo que marcan posicionamiento frente a las perspectivas y los proyectos oficiales en
relación con la educación intercultural.

Desafíos interculturales, cruces políticos y educaciones diferentes: una aproximación al debate...
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tegración forzada”, ya que los sectores domi-
nantes apostaron a la extinción o conversión
de los Pueblos Originarios. Esto dio lugar a una
relación totalmente desigual con la cultura
mapuce, la que “fue sustraída de su carácter de
nación o pueblo autónomo”.

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

[…] fracaso escolar, bajo rendimiento,
repitencia, deserción, y como conse-
cuencia de esto y otros fenómenos
económicos 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 transmisión cultural familiar y comu-
nitaria, desordenando la concepción del tra-
bajo vinculado con el intercambio igualitario
con la naturaleza, y ha actuado también sobre
el conocimiento que proviene de su origen
(tuwvn), para situarlo en coordenadas de utili-
dad, privilegio y lucro personal.

La educación 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-
ción nacional”. Además, 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 enseñanza basado
en conocimientos impropios, descontex-
tualizados y enciclopédicos, que contribuyen
a debilitar la identidad del niño, su autoestima,
e incluso, a veces, su proyección como mapuce.
Aun advierten que la formación 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 “Educación autónoma”. En

dicho apartado se reivindica históricamente la
resistencia cultural a partir de haber ejercido
prácticas 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
comunicación donde no hay distinción tajan-
te entre sociedad y naturaleza. Este apartado
conforma una especie de programa de educa-
ción propio y autónomo, del que se describen
sus ejes y dimensiones principales.

Otro de los puntos que aborda el documento
es la crítica al bilingüismo como política esta-
tal para los pueblos originarios. Así, dicen que
“el bilingüismo escolarizado y estandarizado
por semejanza al castellano utiliza la lengua
originaria como puente para imponer la cul-
tura dominante” (2000: 5). Agregan que “sin
revisión de los modos y los contenidos de la
transmisión, sin la reparación que proviene de
la autocrítica y el cambio en la perspectiva
de una nueva relación con los Pueblos Origi-
narios”, el bilingüismo intenta perpetuar un
“mapuce folclorizado, sobre el que se actualizan
prejuicios etnocéntricos y racistas”(2000:5). Ca-
racterizan la propuesta de “educación intercul-
tural bilingüe” (EIB), en sus diversas variantes,
como minimizadora del concepto de intercultu-
ralidad, restringiéndolo a la enseñanza de otro
idioma; además, “reduce la política de identi-
dad al hecho de dominar un idioma, sin po-
ner en discusión qué se dice, qué se hace en ese
idioma” (2000: 5). Esto lleva, dicen, a restringir
también la educación propia de un pueblo di-
ferente, a una de las modalidades del sistema
educativo, un agregado a lo que ya existe, des-
provisto de proyección política, territorial y
cultural.

El apartado “Propuesta para una nueva educa-
ción” desarrolla los aportes que la educación
mapuce podría hacer a un nuevo sistema edu-
cativo. Básicamente, se trata de introducir, en
la educación, una nueva cosmovisión que re-
fleje una relación más equilibrada, más simbió-
tica entre sociedad y naturaleza, así como
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promover la vinculación de la educación a la
vida misma, al entorno natural y a la vida fami-
liar y comunitaria, vida que se gesta en el núcleo
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 ejecución
de dos procesos paralelos e interrelacionados:

[…] el proceso de recuperación y forta-
lecimiento de la educación autónoma
mapuce y el proceso de escolarización
intercultural. Si no se cumple el primer
proceso, el segundo no tendrá la base
suficiente para construir una identidad
independientemente  de las institucio-
nes del Estado (2000: 10).

Por último, 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 relación entre culturas diferen-
tes, entre pueblos diferentes, que constru-
yen un proyecto común de convivencia,
respeto y solidaridad” (2000: 10).

— Que la educación intercultural debe pro-
mover la participación 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 autonomía;
de esto se deriva el derecho a su propia
educación, salud, justicia, etc., lo que im-
plica la propia organización política (Kvme
Feleal), la propia organización jurídica
(Nor Feleal), la propia organización social,
educativa y de salud.

Aportes para el debate

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

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

Nos gustaría, 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 políticas asimilacionistas y
discriminatorias, el sindicato de docentes de
Neuquén logró articular espacios intercultu-
rales (aunque no eran llamados así) con rela-
ción a demandas de reconocimiento cultural
de parte de las comunidades mapuce, y de sus
organizaciones.

Por otra parte, en el contexto de políticas de
exclusión y marginación creciente, y de prác-
ticas partidarias clientelares, los mapuce orga-
nizados fueron delineando, mediante múlti-
ples luchas, una discusión profunda acerca del
significado de la interculturalidad.

En este proceso, nosotros mismos como insti-
tución académica, a través de una militancia
pedagógica crítica, fuimos aportando sobre
perspectivas teóricas y pedagógicas alternati-
vas, entretejiéndonos con los otros dos acto-
res, organizaciones docentes y organizaciones
mapuce, mediante distintas acciones, redactan-
do incluso documentos sobre educación con
autoría compartida, en particular con el Equi-
po de Educación (Norgvbamtuleayiñ) de la
COM de Neuquén.

Desafíos interculturales, cruces políticos y educaciones diferentes: una aproximación al debate...
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En particular, de las organizaciones mapuce fui-
mos aprendiendo que:

1. Al hablar de interculturalidad no se trata
de la recuperación de la lengua, ni de la
igualdad educativa con diferencia, sino
del reconocimiento político, económico,
cultural y jurídico efectivo de los Pueblos
Originarios. Es decir, la interculturalidad
no es algo que se reduce a lo educativo, a
lo lingüístico y cultural, sino a la relación
entre el Estado argentino y los Pueblos
Originarios.

2. La interculturalidad, entendida como algo
basado en la lengua y dirigida a las pobla-
ciones indígenas por el Estado, es parte
de un nuevo proceso de negación, reduc-
ción y confinamiento cultural. Al desco-
nectar la enseñanza de la lengua de la
construcción política del Pueblo Origina-
rio, se refuerza una identidad colonizada
doblemente, es decir, de modo bilingüe.
Y, a pesar de múltiples y significativas ex-
periencias —que se deben considerar en
particular—, como diseño de política edu-
cativa no tiene nada de innovador.

3. La interculturalidad, en tanto modalidad
para los “aborígenes”, no es más 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 bilingüismo
hasta la educación intercultural bilin-
güe— no debería ser una modalidad del
sistema,16  sino una propuesta general
para que toda la sociedad se repiense des-
de la perspectiva intercultural. En reali-

dad, quienes no son interculturales y ne-
cesitan educarse en ello son el Estado y la
sociedad civil argentina. Los mapuce tie-
nen bastante para dar, si se piensa en la
interculturalidad como instrumento de
democratización.

4. Los programas educativos bilingües para
indígenas parten de una estrategia de
gobernabilidad política, en cuanto anula o
pospone la educación en propias manos de
los pueblos indígenas. Como acción ata-
da a las políticas neoliberales de atención
a la diversidad y respeto a las diferencias,
vuelve subalterna la diferencia, la exotiza
y así coarta la vigencia y la proyección eco-
nómica, social y cultural de los Pueblos
Originarios. En consecuencia, no se trata
de lo que los Pueblos Originarios necesitan
para recuperarse, sino del etnocentrismo
que el Estado y la sociedad argentina de-
ben transformar.

5. La educación del pueblo mapuce debe es-
tar bajo control mapuce, y la educación
intercultural bajo control intercultural.
Entonces, la educación autónoma del
pueblo Mapuce no puede ser reemplaza-
da por la intercultural, o por la enseñan-
za de la lengua mapuce. Y para la educa-
ción 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 Educación,17

ley que no se aplicó 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 población.
17 Nos referimos a la Ley Federal de Educación, núm. 24.195, sancionada en el año 1993 por el Congreso de la Nación;

esta ley reorganizaba el sistema educativo modificando su estructura y el rol del Estado en cuanto a garante de la
educación, estableciendo su subsidiariedad. Desde el año 2006 se encuentra vigente una nueva Ley Nacional de
Educación, la Ley 26206, que pese a las modificaciones que introduce no ha alterado sustancialmente la perspecti-
va político-pedagógica de la Ley Federal, y cuyos efectos concretos aún están por verse. En relación con el tema
que nos ocupa, cabe señalarse que esta última ley formaliza la creación de la Educación Intercultural Bilingüe
como una modalidad del sistema educativo argentino.
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resistencia popular, pero que para meter-
la a contramano el gobierno ensayó for-
mas de penetración 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 agremiación y el estatuto docente,
además de ser una de las formas de pe-
netración del partido gobernante en las
comunidades.

3. El trabajo integral de la escuela y entre las
escuelas se reduce, en la propuesta oficial,
a unas pocas horas de lengua mapuce, des-
viando la atención acerca de un replan-
teo serio del genocidio con el que nace la
educación argentina. Además, soslaya
otras dimensiones de la interculturalidad
que ponen en tensión las cuestiones de
género, clase, edad, preferencia sexual,
nación, etc., dejando intacto el dispositi-
vo etnocéntrico y asimilador de la educa-
ción nacional.

4. Los programas especiales no surgen de la
participación y la convocatoria al debate,
sino como estrategias de anulación de las
iniciativas, y son parte de la parcialización
y la atomización del sistema educativo; por
tanto, de una nueva subordinación del rol
docente a las políticas estatales, y de la ge-
neración de competencias y fracturas den-
tro del campo de la docencia. Además, los
Proyectos Educativos Institucionales por
escuela en las comunidades o parajes fa-
vorecen distinciones y fragmentan aún
más la perspectiva que los mapuce constru-
yen como Pueblo Originario.

En síntesis, estos son algunos de los ejes que
fuimos aprendiendo a reconocer, a situarnos
desde ellos, y a desaprender muchos supues-
tos que nos constituían.

Ahora bien, por nuestra parte, también hemos
visualizado que la escuela en particular y la
educación argentina en general, se encuentran
todavía sitiadas por una pedagogía normali-

zadora, disciplinadora y homogeneizadora. En
este contexto, la demanda de adecuación cu-
rricular y de EIB no podrá superar el tratamien-
to formal y estereotipado de elementos de la
“otra” cultura, sin una revisión profunda de
su estatuto político-pedagógico. En otros tra-
bajos hemos retomado el concepto de identi-
dad del trabajo docente (Batallán, 2004), aplicán-
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 vacío, al
pasar por alto las dimensiones constitutivas de
la identidad del trabajo docente, de la identi-
dad de la escuela y de su ideología civilizado-
ra. Su anclaje en las políticas 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
simbólicos constituyentes de la pedagogía de
la Modernidad, no se asusta ni cambia con una
EIB centrada en la lengua.

Insistimos en que sin un detenido tratamiento
y problematización de los obstáculos teóricos y
epistemológicos, la superposición cuasi espon-
tánea y acrítica de las propuestas educativas
bilingües o biculturales, puede ir en menosca-
bo de su potencial democratizador (que en rea-
lidad no tienen de por sí, sino por el conjunto
de dimensiones críticas y articulatorias que
pueden disparar). Incluso la educación inter-
cultural puede reproducir, bajo otra modali-
dad (la indígena), los discursos y las prácticas
del modelo de la Instrucción Pública que ha
aprisionado a lo educativo durante más de un
siglo, configurándolo como monocultural y
homogeneizador.

Queremos hablar de la ecuación intercultural
en esta perspectiva. En principio, lo inter de lo
cultural pueda ser una mirada crítica sobre sí
misma de la sociedad y de la escuela de la ho-
mogeneidad, entendida esta mirada como
problematización y de-construcción del imagi-
nario normalizador y tecnocrático de la docen-

Desafíos interculturales, cruces políticos y educaciones diferentes: una aproximación al debate...



125Revista Educación y Pedagogía, vol. XX, núm. 52, Septiembre - Diciembre de 2008

Otras educaciones y etnoeducación

cia, en el que se han conjugado las imágenes
iluministas y positivistas con las del apostola-
do y la eficiencia. En esta línea se estaría des-
brozando un camino en la perspectiva de una
pedagogía de las diferencias, pensada desde
un cruce de límites descolonizador, en el que
la sociedad anfitriona y hegemónica deberá
recomponer sus coordenadas de identidad,
cultura y nación, y en consecuencia, de clasi-
ficación económica 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 educación argentina. Además, que
esa disputa se cuide de inventar una esencia
mapuce inamovible, de tanto elaborar un pro-
grama bilingüe que ordene topológicamente
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 así lo
político de lo intercultural, que es el diálogo,
la confrontación y el tránsito sobre conflictos
históricos y políticos que atraviesan a la socie-
dad en su conjunto, aunque de modo diferen-
te a cada cual.

Cabe entonces reformularnos, una vez más,
la pregunta de si es posible una pedagogía in-
tercultural para la escuela argentina. La escuela
pública para los sectores populares no está ase-
gurada, es una resistencia y una conquista coti-
diana. Lo público debe operar como el espacio
de integración crítica y de democratización del
poder. Para ello, es necesario que la pedagogía
pueda nombrar y tratar las distintas formas de
opresión, incluso las de la cotidianeidad esco-
lar. Si bien es difícil decir por qué lugar comien-
za un cambio dentro del ámbito 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-
ción 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 anulación de las

diferencias. Ésta sería la base mínima para la
interculturalidad.

Pero cabe también la siguiente pregunta:
¿cuándo? En esta ocasión, por primera vez,
queremos apuntar la siguiente idea: quizá la
interculturalidad educativa para la escuela
argentina deba arrancar con las propias accio-
nes educativas de los pueblos indígenas, con
formatos propios a la cosmovisión particular
de cada uno de ellos, con modelos pedagógi-
cos propios (si es que cabe hablar de “pedago-
gía”), con gobierno, control y gestión indíge-
na bajo financiamiento estatal. Un modelo
autónomo de educación que sea enclave de
otras cosmovisiones, las que puedan desafiar
la epistemología occidental en la escuela inter-
cultural. Pero nos parece que lo educativo de
lo indígena 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 pedagogías, entre ellas las llamadas críti-
cas, poscoloniales y feministas, pueden aportar-
les. En fin, dejar pensar y actuar a los pueblos
indígenas concurriendo solidariamente a sus
reflexiones y discusiones. Ésta puede ser una
tarea articulada a nuestro objetivo central co-
mo sujetos de una pedagogía de las diferencias.
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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 artículo se describen y comparan las estrategias de planeación, producción y revisión que utilizó 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 Observación, tres profesores de español y literatura registraron las
conductas o acciones que llevaron a cabo los estudiantes durante el proceso de composición con ambas herramien-
tas. El conocimiento derivado de este estudio puede sustentar el diseño de propuestas didácticas que aprovechen de
manera óptima el potencial de estas tecnologías 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 sixième (15 écrivains compétents et 14 avec des difficultés d'écriture) pour écrire une série de
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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 Échelle 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, enseñanza de la escritura, procesos cognitivos durante la escritura, tecnología de recono-
cimiento de voz, tecnologías de información y comunicación (TIC).
The writing process, the teaching of writing, cognitive processes during writing, speech recognition technology,
information and communication technologies (TIC).

Introducción

a escritura es una actividad cogniti-
vamente compleja que involucra múl-
tiples procesos y niveles, e implica el

uso consciente de un sistema simbólico de se-
gundo orden. Producir un texto requiere cier-
to conocimiento del contenido, de las estruc-
turas y de los símbolos del lenguaje escrito; así
mismo, exige saber cómo transformar la expe-
riencia personal y el habla en formas escritas
compatibles con un determinado código. En
este sentido, el dominio de la escritura requie-
re un conocimiento de las formas textuales, que
va más allá del dominio intuitivo del lenguaje
oral que llevan los niños a la escuela. Es co-
mún que los escritores principiantes utilicen
una estrategia de composición 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-
ción en procedimientos mecánicos o de bajo
nivel —como el deletreo, la puntuación, la
sintaxis básica, la caligrafía, el control del
lápiz, 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 atención

a otras actividades de orden superior, como la
definición de un plan, una estructura, unos
objetivos y un estilo.

Cuando los niños 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 rápida 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 tecnologías de información y comu-
nicación (TIC) tienen gran potencial para fo-
mentar, entre los estudiantes, una mejor rela-
ción con la escritura y ayudarles a cualificar
sus habilidades para la composición escrita. El
desarrollo reciente alcanzado por la tecnolo-
gía de reconocimiento de voz ha abierto la
posibilidad de que aun estudiantes con disca-
pacidades físicas, 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 más recientes garantizan
niveles de precisión de hasta un 99% (Tang et

L
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al., 2005; Leijten y Van Waes, 2005; MacArthur,
1999).

Referentes conceptuales

La tecnología de reconocimiento de voz es una
alternativa a los métodos tradicionales de in-
teracción con el computador. Programas como
Via Voice (IBM) y Dragon Naturally Speaking
(ScanSoft) permiten dictar texto en un estilo
conversacional, aunque su precisión depende
de una pronunciación 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 precisión del 99%; no obstante, al-
gunos factores como la pronunciación, varia-
ciones de la voz, la calidad del micrófono, el
ruido ambiental o el funcionamiento del equi-
po, pueden menguar su precisión (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 —planeación, producción y revisión—,
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 función de su calidad.

1. Planeación. El escritor intenta bosquejar el
texto a partir del conocimiento previo que
posee, el establecimiento de objetivos cla-
ros, y la búsqueda de la información ne-
cesaria para generar y organizar algunas
ideas que direccionen la composición. Se
trata de definir qué se va a decir y cómo.

2. Producción. Este subproceso consiste en
trasformar las ideas surgidas durante la

planeación, en un lenguaje visible; es tra-
ducir el pensamiento, en un texto escrito.
Según esta definición, en la escritura po-
drían incluirse otras formas simbólicas de
representación diferentes a los signos
alfabéticos.

3. Revisión. Subproceso consistente en la re-
lectura, la evaluación, la corrección y la
transformación permanente del texto
escrito.

Propósito

Este artículo se deriva de una investigación que
buscaba describir y comparar las estrategias de
composición (planeación, producción y revi-
sión) utilizadas por un grupo de alumnos de
educación básica, para escribir un conjunto de
textos con un programa de reconocimiento
de voz y con un procesador de textos. Duran-
te cuatro meses, estos jóvenes participaron en
un taller sobre escritura de textos narrativos,
expositivos y epistolares. Cada estudiante pro-
dujo una colección de doce textos, la mitad
utilizando el programa Word, y la otra, emple-
ando el programa Dragon Naturally Speaking.

Metodología

Participaron en esta investigación 32 estudian-
tes de sexto grado, seleccionados por su
rendimiento en una prueba de escritura que
se aplicó a 60 estudiantes escogidos aleatoria-
mente de los diversos grupos de sexto de una
institución educativa localizada en el área me-
tropolitana de Medellín. La muestra se con-
formó con los 16 estudiantes que  obtuvieron
los mayores puntajes en esta prueba de escri-
tura y los 16 estudiantes con los puntajes más
bajos. Durante cuatro meses, estos jóvenes
participaron en dos talleres semanales de 3
horas sobre escritura de textos narrativos,
expositivos y epistolares. Así 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 Observación, tres
profesores del área de español y literatura que
participaron en el proyecto como auxiliares de
investigación, 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 análisis

Como estrategias de la fase o subproceso de
planeación 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 producción de textos con Word y con
Dragon.

Tabla 1. Estrategias según el género discursivo, en la fase de planeación

Estrategias

Género
narrativo

Género
expositivo

Género
 epistolar

Dragon  Word Dragon  Word Dragon  Word

1. Elabora borradores, apuntes o notas breves 9 1 51 1

2. Tiene claro el propósito del texto 50 42 44

3. Tiene claro el destinatario del texto 12 2 4
4. Verbaliza ideas, tareas o procedimientos a

realizar
5. Formula preguntas acerca de lo

que desea hacer

6. Antes de empezar a escribir, examina
fuentes de consulta

7. Piensa detenidamente antes de empezar a
escribir cada parte del texto

9. Consulta en internet

10. Consulta fuentes multimediales en
formato CD

11. Consulta fuentes impresas

12. Exhibe otra conducta reflexiva no descrita
Total

31

14

0

48

0

0

0
35

199

57 51

10 30

1 45

33 37

0 56

0

0

58

57

51

18

19

165

2

32

28
380

43
44

2

54

28

39

37

55

0

28
18
348

1

38

0

0

0

32

256

3

57

56

53

10

1

39

0

0

2

15
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 planeación de textos expositivos, 10
veces durante la de textos narrativos y sólo 4

veces durante la planeación de textos episto-
lares. El número de casos en que se “Tiene cla-
ro el destinatario del texto” fue de 113 durante
la planeación 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 planeación del género narrativo, 74 duran-
te la del género expositivo y 77 en la del género
epistolar.

Para cada género se totalizó el número de
eventos o conductas relacionadas con la pla-
neación, que tuvieron lugar durante la produc-
ción textual mediada por la herramienta de re-
conocimiento de voz (Dragon) y la producción
textual mediada por la herramienta Word. Los
resultados indican que:

1. Se realizaron 199 eventos de planeación
durante el proceso de escritura de los dos
cuentos empleando Dragon, y 165 even-
tos utilizando Word.

2. Se realizaron 380 eventos de planeación
durante el proceso de escritura de los dos
textos expositivos con Dragon, y 348 even-
tos empleando Word.

3. Se realizaron 256 eventos de planeación
durante la producción de los textos epis-
tolares utilizando Dragon, y 236 eventos
de planeación con Word.

4. Agrupando los tres géneros (cuentos, car-
tas y textos expositivos), se produjeron
835 eventos de planeación durante la es-
critura utilizando Dragon, y 749 eventos
de planeación 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 planeación 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-
ducción se definieron 20 eventos, acciones,
procedimientos o conductas. En la tabla 2 se
reporta, para los tres géneros, la aparición u ocu-
rrencia de cada una de estas acciones, durante
la producción de textos con Word y con Dragon.

Igualmente, aquí se pueden observar simili-
tudes y diferencias en la frecuencia de estas
estrategias según el género. Por ejemplo, la
acción “Parafrasea la información consultada”
se registra 80 veces durante la producción de
textos expositivos, 1 sola vez en la de textos
epistolares y ninguna en la de narrativos. Así
mismo, la acción “Después de consultar hace
pausas para la reflexión o el análisis” se reali-
zó 4 veces durante la composición de textos
epistolares, 12 veces durante la de textos narra-
tivos, y 73 en la de expositivos. La acción “Borra
totalmente el texto” se realizó 5 veces durante
la producción de textos narrativos, 3 veces
en la de expositivos, y 5 veces en la de textos
epistolares.

Para cada género se totalizó el número de es-
trategias relacionadas con el subproceso de
producción, que tuvieron lugar durante la
composición mediada por la herramienta
de reconocimiento de voz y la producción tex-
tual mediada por la herramienta Word. Los re-
sultados indican que:

1. Se registraron 303 eventos de producción
durante la escritura de los dos cuentos
utilizando Dragon, y 238 con Word.

2. Se registraron 601 eventos de producción
durante la escritura de los dos textos expo-
sitivos empleando Dragon, y 512 con Word.

3. Se registraron 260 eventos de producción
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-
ducción durante la escritura utilizando
Dragon, y 1.010 con Word.

A la luz de estos resultados, puede concluirse
que efectivamente hay diferencias en el nú-
mero y el tipo de estrategias de producción 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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Como estrategias de la fase o subproceso de
revisión se definieron 13 eventos, acciones, si-
tuaciones, procedimientos o conductas. En la
tabla 3 se reporta, para los tres géneros, la apa-
rición u ocurrencia de cada una de estos even-
tos, durante la revisión de textos con Word y
con Dragon.

Tabla 2. Estrategias según el género discursivo, en la fase de producción

Aquí también se pueden apreciar diferencias
y similitudes en la frecuencia de estas accio-
nes según el género textual. Así, la acción
“Inserta imágenes” tuvo lugar 13 veces durante
la revisión de textos narrativos, 28 con textos
expositivos y 13 con textos epistolares. El
procedimiento “Relee el texto” tuvo lugar 96

Estrategias

Género
narrativo

Género
expositivo

Género
 epistolar

Dragon  Word Dragon  Word Dragon  Word

1. Hace nuevas consultas en internet después
de haber empezado a escribir

0 0 49 1 036

2. Hace nuevas consultas en fuentes
multimediales después de haber empezado
a escribir

3. Hace nuevas consultas en fuentes impre-
sas después de haber empezado a escribir

4. Después de consultar hace pausas para la
reflexión o el análisis

5. Formula preguntas referentes al contenido

6. Formula preguntas referentes a la forma

7. Transcribe información que encuentra en
las fuentes de consulta

8. Elabora inferencias a partir de las consultas

9. Consulta diccionario impreso o digital

10. Incorpora imágenes

11. Escribe títulos o subtítulos relacionados
con el contenido del texto

12. Elabora resúmenes manuscritos de la infor-
mación consultada

13. Parafrasea la información consultada

14. Lee detenidamente un texto impreso

15. Lee detenidamente un texto digital

16 Realiza correcciones de forma

17. Realiza correcciones de contenido

18. Borra parcialmente el texto

19. Borra totalmente el texto

20. Lee poniendo atención a la ortografía

Total

0 0 0 0 0 0

0

10

25
30

0

0

0

0

52

0

0

0

0

50

40

45
4

47

303

0 17 17 0 0

2

14

44 29 2

23

35

2

2430 28

1

26 30 30

26

0 34

1 5

22 1

28

14

0 6 7

0

1

0

51 53 52 20

33

0

0

0

4

19

0

0

0
0

54

23
26

1

42

238

20

46

14
32

52

48

37

2
55

601

14

34

15

1

1

0

26

45

33

35

1

44

512

0
1

58

42

31
2

45

260

0

0
2

43

39

43

3
44

260

DEl proceso de escritura con un programa que reconoce la voz ...
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Para cada género textual se totalizó el número
de estrategias relacionadas con el subproceso de
revisión, que tuvieron lugar durante la com-
posición mediada por la herramienta de reco-
nocimiento de voz y la producción textual me-
diada por la herramienta Word. Los resultados
indican que:

1. Se registraron 284 eventos de revisión du-
rante la escritura de los dos cuentos utili-
zando Dragon, y 263 con Word.

2. Se registraron 373 eventos de revisión
durante la escritura de los dos textos
expositivos empleando Dragon, y 290 con
Word.

3. Se registraron 266 eventos de revisión
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 revisión durante
la escritura con Dragon y 839 con Word.

Estos resultados permiten concluir que efecti-
vamente hay diferencias en el número y el tipo
de estrategias de revisión 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.

Tabla 3. Estrategias según el género discursivo, en la fase de revisión

Estrategias

Género
narrativo

Género
expositivo

Género
 epistolar

Dragon  Word Dragon  Word Dragon  Word

1. Relee el texto 50 46 52 52 4639
2. Lee poniendo atención a la ortografía 41
3. Corta, copia y reacomoda frases

4. Pide opinión sobre el texto que lleva escrito
5. Corta, copia y reacomoda párrafos

6. Borra parcial o totalmente el texto

7. Diagrama o formatea el texto
8. Utiliza el corrector ortográfico

9. Agrega nuevas ideas al texto

10. Identifica vacíos en el texto relacionados
con la estructura y los modifica

11. Consulta nuevamente fuentes impresas o
digitales

12. Reescribe parcial o totalmente el texto
13. Inserta imágenes
Total

1
23

1
31

28

25

31

23

0

28
2

284

38

2

17
0
21

37

56

11

5

1

18
11
263

43

2
34
2

31

30

33
42

37

25

24
18

373

32

2
27
2

24

30

50
26

15

13

20
10

290

43

3

22
1

27

28
22

24

26

0

16
2

266

36

0

20
0

26

37
53

23

11

0

23
11

286

veces durante la revisión de textos narrativos,
91 veces en expositivos y 98 con epistolares.
La estrategia “Identifica vacíos en el texto re-
lacionados con la estructura y los  modifica”

se evidenció en 28 casos durante la revisión
de textos narrativos, en 52 con expositivos y
en 37 casos con epistolares.
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En la tabla 4 se pueden apreciar globalmente
los resultados que arrojó el registro de las es-
trategias de composición que tuvieron lugar
durante la escritura de cada tipología textual

(narrativo, expositivo, epistolar), discrimina-
dos según la herramienta utilizada (Dragon y
Word).

Estos datos muestran que

1. Agrupando los tres géneros, se observa-
ron más eventos relacionados con la fase
de planeación durante la escritura con
Dragon (835), que con Word (749).

2. Agrupando los tres géneros, se observa-
ron más eventos relacionados con la fase
de producción durante la escritura con
Dragon (1164), que con Word (1010).

3. Agrupando los tres géneros, se observa-
ron más eventos relacionados con la fase
de revisión durante la escritura con Dra-
gon (923), que con Word (839).

4. En los tres géneros, el número de estrate-
gias relacionadas con planeación, produc-
ción y revisión que tuvieron lugar al escri-
bir con Dragon y con Word fue diferente.
Sólo en el género epistolar la cantidad de
estrategias de producción fue similar con
ambas herramientas.

5. El número total de estrategias de compo-
sición registradas, agrupando las tres fa-
ses (planeación, producción y revisión) y
los tres tipos de texto (cuento, expositivo
y epistolar) fue 2.922 cuando escribieron
con Dragon, y 2.598 cuando utilizaron Word.

Conclusión

Como han demostrado los testimonios de
muchos escritores, las biografías de diversos
autores y los estudiosos del proceso de crea-
ción literaria, el secreto de la buena escritura
es el cuidado y el tiempo que se invierten en
su preparación, elaboración y corrección. Los
resultados descritos y analizados anteriormen-
te evidencian que el número de estrategias re-
lacionadas con los subprocesos de planeación,
producción y revisión fue mayor al escribir con
Dragon, que al escribir con Word. Este hallazgo
tiene una enorme significación pedagógica y
didáctica, pues sugiere que con el soporte de
estas herramientas informáticas que recono-
cen la voz, es posible estimular y desarrollar,
en los estudiantes, un mejor nivel de compe-
tencia para la comunicación escrita.
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Fase o etapa

Género
narrativo
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expositivo
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Producción

Revisión
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601

373

1.354

512

290
1.150

260

266
782

260

286
782
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bles de uso habitual en el mercado español.

Para informes de investigación, el número de pá-
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7. Ilustraciones

Las tablas y gráficos llevarán su propia numera-
ción (en tipo arábigo), y se enviarán con buen con-
traste para una adecuada reproducción.

Cuando el artículo incluya fotografías o ilustracio-
nes, el autor acompañará fotocopia, y copia gráfica
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8.  Anexos
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actualizado con datos institucionales (Nombre de
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cer referencia al título de la investigación y la enti-
dad que lo subsidia con su respectivo código de
identificación.

9.  Contraprestaciones

Los autores cuyos artículos se publiquen recibirán
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resulte publicado su trabajo; los autores de reseña,
1 ejemplar, y los informes de investigación, para el
autor principal, 1 ejemplar. Para varios autores en
un artículo, se entregará 1 por cada autor.

7.  Ilustrations

Tables and graphs should be numbered individu-
ally (arabic type) and sent in good contrast for ad-
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When the article includes photographs and illus-
trations, the author should send photocopy and
graphic copy of each one, in the form of slide, indi-
cating with outmost precision where in the text
should each be incorporated (using, for example:
see figure 1). Also, when including drawings, they
should be presented in vegetable paper.
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high resolution formats (.tiff, .jpg, in illustration
programs)
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ports for the main author, one copy. For several
authors, one copy will be given to each of them.

Normas para los artículos
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Otras educaciones y etnoeducación

FECHA DE ENVÍO

M D A

 VALOR     SUSCRIPCIÓN     AÑO 2009

EN MEDELLÍN : $50.000 (3 NÚMEROS)

FUERA DE MEDELLÍN: $60.000 (3 NÚMEROS)
INCLUYE GASTOS DE ENVÍO

Números 53-54-55

C
up
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 d

e 
Su
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ri

pc
ió

n

CONSIGNACIÓN

CUENTA BANCOLOMBIA NACIONAL NÚM. 1053-7229522
CENTRO DE COSTO: 8201

En cualquier oficina del país, a nombre de la Universidad de Antioquia

IMPORTANTE:  Si usted paga por este sistema,
le sugerimos sacar fotocopia del recibo y enviarnos el original anexo a este cupón.

Nombre: Apellido:

Institución:

Dirección:

Ciudad: País:

Banco: Sucursal:

Teléfono: Fax: A.A.

E-mail:

Universidad de Antioquia
Facultad de Educación

Apartado 1226 • Teléfono: 219 57 42 • Fax: 219 57 04
E-mail: reveyp@ayura.udea.edu.co, reducacionypedagogia@yahoo.es

Medellín - Colombia
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