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PROLOGO

Marcela Goémez Sollano

Pedagogias insumisas. Movimientos politico-pedagdgicos y memorias
colectivas de educaciones otras en América Latina abre la escritu-
ra del saber a un territorio poco explorado en los paises de nuestro
continente: aquél que se configura a partir de las historias, voces y
experiencias de aquellos que al decir su palabra construyen un uni-
verso para pensar el campo de las alternativas, sus condiciones de
produccién y su posible potenciacion.

Dimensién necesaria y significativa ya que muestra el potencial
de los actores sociales, las comunidades, los movimientos y las ins-
tituciones cuando, desde situaciones y contextos especificos, se
articula su dindmica diaria con proyectos de participacién y trans-
formacion social, politica y cultural. El que la educacién ocupe un
lugar central en muchos de ellos es una dimensién de la vida que
no podemos dejar pasar por alto, ya que constituye un referente
central en los procesos de formacion de los sujetos, asi como en el
tipo de vinculos que éstos construyen con lo social, con su entorno,
con el otro:

[...] que interviniendo en la constitucion de subjetividades, en la
formacién de las identidades histérico-sociales, abre la confor-
macion identitaria a los avatares del tiempo y de las circunstan-
cias (materiales, pasionales y politicas) (Martinez de la Escalera
y Lindig, 2013:22).

Las posibilidades de lo educativo son mudltiples, asi como también
sus obstaculos. Encarar su complejidad y particularidad sociohis-
térica, epistemoldgica y politica le plantea retos a las pedagogias de
nuestro tiempo, asi como a las sociedades y sus instituciones, sobre
todo en un momento en el que la 16gica del mercado y la transnacio-

[13]
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nalizacién financiera hacen del lucro y la concentracién la base para
la regulacion, el control y la acumulacién. Poco lugar queda para los
pueblos y la naturaleza, poco lugar queda para la memoria y el lega-
do. Pero la capacidad de respuesta de las comunidades es y ha sido
la base que permite sostener la esperanza, asi como la posibilidad de
reconfigurar lo social y marcar nuevos rumbos a la historia.

América Latina es testimonio vivo de la riqueza e inconmensura-
bilidad de esa cartografia en la que se anida la cultura y se conquista
el porvenir. En esa delgada linea por la que se cuela el tiempo, las
propuestas politico-pedagégicas que diversos sectores han generado
en la historia reciente de los paises de la region hacen visibles viejas
y nuevas demandas, asi como las experiencias y saberes de las que
se nutren. La insumisién es en ellas no sélo un acto de rebeldia o re-
sistencia, es también una forma de produccién e inscripcion de algo
propio que deviene en proyecto y configura un horizonte para que
la formacién sea posible. Proceso complejo no sélo porque implica
arriesgarse a romper con la inercia y la injusticia en la que se asien-
tan muchas de las estructuras de poder y “regulacién” de la vida
social, econémica y politica, sino ademas porque implica crear las
condiciones para que algo diferente sea posible.

El espectro de esa posibilidad y sus luchas se encarna en los cuer-
pos, en la memoria, en la vida de los pueblos cruzada por el en-
cuentro entre las generaciones. Hacerlo visible implica un deber de
memoria y una apuesta en la construccion de lo que Patricia Me-
dina, coordinadora del presente tomo, denomina esas otras educacio-
nes que se gestan y nutren de los movimientos politico-pedagdgicos
en América Latina. La responsabilidad es enorme, como enorme es el
compromiso intelectual, ético y politico que este trabajo demanda,
ya que conlleva la tarea de construir horizontes de intelecciéon que
aporten herramientas para abrir lo social a nuevas posibilidades.
Desnaturalizar el orden de las cosas es una condicién, si no tinica, si
necesaria para habilitar la mirada y la palabra que vuelva percep-
tible y tratable aquello que un determinado régimen o estructura
dejé6 de lado, negé, desconocio, excluyd, invisibilizé o visibilizé de
cierta manera, lo cual supone llevar a cabo ciertas acciones y no otras.
Lo visible:

[...] indica que lo invisible no es todo aquello que de hecho, no
se ve, sino todo aquello que las técnicas, las practicas, las politi-
cas, los discursos y las instituciones no permiten ver, y ademas
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lo que se no se cuestiona por ser demasiado evidente o “natural”
(Martinez de la Escalera y Lindig, 2013:357).

Por ello, las pedagogias insumisas que nutren las paginas de este
texto, constituyen referentes obligados en la reconstruccion genea-
légica del presente al mostrar no sélo lo que sus participantes
—migrantes, mujeres, docentes, indigenas, trabajadores del campo,
afrodescendientes, comunidades y movimientos sociales— han
desplegado para atender necesidades especificas y crear las condi-
ciones para que esa otra educacién sea posible, sino ademéas porque
son productoras de sujetos y propuestas que colocan en la agenda
publica cuestiones que, a pesar de ser parte de la vida de los pue-
blos, fueron olvidadas, soterradas o negadas en nombre de la regu-
lacién hegemonica del Estado, la sociedad y las instituciones. Son,
asimismo, apuestas politico-pedagdgicas que muestran el potencial
heuristico e histérico que todo proceso de formacién implica cuando
dota de sentido y significacién a la experiencia y abre la posibilidad
para generar saberes que pueden ser la base para la construccién de
otras miradas, otros lenguajes, otras l6gicas de pensamiento, otras
escrituras, en sintesis, otras formas de construir nuestro lazo con la
vida, con la sociedad y con la naturaleza. Su recuperacion y analisis
no esté fuera de esta exigencia porque conlleva un modo de com-
prender la educacién que no es ajeno a los territorios por los que el
mundo interno de cada sujeto, la memoria de la comunidad incor-
porada en los quehaceres de lo cotidiano y el pensar acerca de ello
abre el ejercicio de la transmisién a la recepcion del legado y a la
reinvencién de las herencias sin socavar el deseo de ser alguien
diferente, sin desconocer o negar la demanda del otro.

De ahi la importancia de multiplicar los términos que se hermanan
con una concepcién democratico-popular de la educacién, para que
ese nuevo saber juegue un papel en el proceso de construccion de
identidad, “[...]lo que no es un proceso aislado, sino que ocurre en el
marco de una cierta perspectiva de futuro compartido, en el marco
de un cierto proyecto de sociedad” (Rodriguez, 2009:101).

Asi, en este recorrido a través de las narrativas y escrituras que
integran cada una de las tres partes de las Pedagogia insumisas, su
coordinadora nos sumerge en un territorio complejo y diverso por
el que parece insinuarse que “[...] un maestro puede hacer escuela
aun cuando no tenga un edificio concreto, aun, o sobre todo, cuando
su pensamiento se ofrece a los vientos” (Skliar y Frigerio, 2005:9).
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Con estilos particulares, experiencias diversas, referentes lingiiis-
tico-culturales multiples y con acentos singulares que expresan
formas especificas de construir el conocimiento en su relacién con
lo social, sus autores profundizan en las tramas densas y complejas
de las que se nutre el imaginario pedagégico que abreva de las pro-
puestas que los movimientos sociales han generado en la historia
reciente de los paises de la regién. Aprender de este amplio y comple-
jo proceso es una de las tareas que la pedagogia no puede, ni debe
eludir.

Pero para que los horizontes de conocimiento se amplien y los
procesos de apropiacién-recreaciéon de la cultura se enriquezcan
y potencien, hace falta que ese trabajo de traduccién que la pedago-
gia tiene a cuestas se articule con discursos que, como bien lo apun-
ta Patricia Medina en este volumen, “posibiliten el tejido de otros
rostros”, como es el caso de los estudios culturales en los que la cues-
tién de la alteridad, el género, la etnia, la lengua, lo comunal, el te-
rritorio, ocupan un lugar central a la luz de las transformaciones
sociales y del despliegue de los movimientos sociales que inscriben
en la agenda publica demandas y reivindicaciones que rompen la
trama de la univerzalizacién y la 16gica homogeneizante. La inten-
cion es ir en contra de la teoria totalizante, hacer una defensa del
“entre lugar”,

[...]lo que lleva a leer desde los margenes —desde los intersticios,
desde un privilegio radical del “entre lugar”, desde los limites de
los discursos formalmente constituidos— para, en vez de redu-
cir las dimensiones espaciales a mapas limitados, multiplicar las
posibilidades de lectura, ampliar la escena de accién y expandir
el nimero de fuerzas que desafien la integridad de cualquier cen-
tro social (Masiello, 2001:74).

Las pedagogias criticas, populares/comunitarias, decoloniales,
propias e interculturales, son algunas de las rutas que se trazan en
este itinerario pletérico de historias, narrativas, experiencias, sabe-
res y perspectivas tedrico-politicas que conforman no solamente los
diversos capitulos de esta obra, sino todo un programa de investiga-
cion, produccién de conocimientos e intervencion del que se nutren
los diversos trabajos de los especialistas implicados en este quehacer
intelectual, politico y pedagdgico. En su despliegue no hay un espa-
cio privilegiado, porque en los diversos ambitos de la vida social,
institucional y comunitaria pueden gestarse procesos que muestren
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otras rutas para la accién, la formacién y la transiciéon que altere
y dé fuerza a las alternativas colectivas de poder “[...] frente a la
fragmentariedad impuesta por los administradores del disefio neo-
liberal” (Masiello, 2001:72).

Las experiencias concretas que abordan y en las cuales participan
cada uno de los autores de Argentina, Brasil, Colombia y México que
transitan por el laberinto de las pedagogias insumisas, se anudan
a partir de tres ejes de produccién y discusion relacionados con: las
demandas de los pueblos originarios y afroamericanos; las tradicio-
nes y memorias pedagégicas populares y criticas, y la educacién
publica como un lugar de disputa y resistencia para pensar esas
“otras educaciones, donde se esbozan —como lo enfatiza Patricia
Medina— procesos de comprension de formas alternativas de tra-
bajo reapropiandose de los procesos productivos en un reencuentro
con la tierra”. Y, cabria agregar, con el otro.

No se trata simplemente de un plan contrahegemoénico —tal
como Masiello lo deja inscrito en El arte de la transicién (2001:43-
96)—, mas bien es una forma de conectar a los sujetos populares
con el campo intelectual. La revalorizacién de los movimientos so-
ciales y el intercambio dialégico de y entre experiencias puede jugar
para situarnos criticamente y cuestionar el control hegemoénico. “Es
precisamente del margen, con frecuencia invisible —el lugar de lo
no incorporado, lo irreductible, de lo que constantemente se despla-
za'y se mueve—, desde donde la teoria de la practica democratica
emerge para llenar el horizonte vacio” (Masiello, 2001:74).

En esta escena, la insumisién se viste con los rostros, los movimien-
tos, los cuerpos y las palabras que cobijan las luchas de resistencia
e intervencion critica que colocan en la agenda social, politica y edu-
cativa las demandas de los pueblos originarios y afroamericanos
relacionadas con el derecho a la tierra, al trabajo y al buen vivir. El
libro abre con ello un primer apartado para situar el horizonte epis-
témico y politico-pedagégico del cual se nutre la perspectiva de la
interculturalidad critica a partir de la sistematizacién de cinco ex-
periencias pedagégicas que, desde procesos y contextos especificos,
muestran el potencial de la educacién “como espacio de debate, con-
frontacion y disputa social”, convirtiéndose asi en “medio de lucha
por dar contenido y direccién politica al proceso pedagégico, con el
fin de transformar las formas de relacién con el conocimiento, que
a su vez recrea a los procesos de dominacién”, tal como lo deja ins-
crito Patricia Medina en la presentacion de este apartado.
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Explorar los territorios de este legado de accién y posibilidad,
lleva a reconocer la riqueza del trabajo realizado por las poblacio-
nes, las organizaciones y algunas de sus instituciones, asi como las
lineas que abren para repensar el lugar del saber pedagégico a
partir de la experiencia desplegada por sectores concretos de la po-
blacién, cuyas demandas han quedado en los méargenes o sin reconoci-
miento.

En este caleidoscopio de expresiones y propuestas que abren la
reflexién a esa otra educacion, la experiencia que el movimiento
zapatista en México ha desplegado en diversos 6rdenes comunita-
rios y sociales coloca en la agenda politico-pedagdgica la cuestion
de la autonomia de los pueblos originarios. Al respecto, Bruno Ba-
ronnet compromete el ejercicio de la escritura con las practicas pe-
dagdgicas insumisas y sus implicaciones en una regién donde las
comunidades indigenas y campesinas son hacedoras de politicas pu-
blicas, tal como lo especifica al iniciar su capitulo. La dimensién
socioantropolitica del acucioso y comprometido estudio que ha
realizado de esta dindmica y compleja experiencia pedagégica,
aporta elementos para “escudrifiar” en un territorio que, como el
zapatista, hace del quehacer educativo una pieza clave de su pro-
puesta y una apuesta de futuro que se articula con la vida cotidiana
de las comunidades como espacios de formacién “para la autonomia”
que, en palabras de Baronnet, esta dirigido a la capacitacién para
ejercer derechos y funciones de buen gobierno, de acuerdo con
consignas como la de mandar-obedeciendo, en un contexto comple-
jo y amenazado en el que los Municipios Auténomos Rebeldes Za-
patistas (Marez) despliegan cotidianamente su quehacer politico y
pedagégico y que confieren sentido alternativo a esta experiencias
en su insumision y articulaciéon productiva en un horizonte auto-
némico y comunal como parte del proyecto mas amplio de transfor-
macioén social y de democratizaciéon que construyen los municipios
auténomos en Chiapas.

Su legado es enorme; su reconocimiento, urgente... A eso nos
convocan, tanto Jorge Enrique Garcia Rincén como José Antonio
Caicedo y Elizabeth Castillo, quienes hacen de la escritura una
gramatica para pensar e inscribir en la historia de las cartografias
de América Latina, particularmente de la Colombia de Garcia Mar-
quez, una dimensién que deberia implicarnos a todos aquellos que
estamos involucrados en la tarea educativa. La cuestién del racismo
y el papel que la escuela ha jugado para construir discursos y prac-
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ticas que, desde diferentes aspectos, imagenes y contenidos, lleva a
que en las infancias se configuren 16gicas que en el sentido comun
operan para que la discriminacién y estigmatizacién se encarne en
los cuerpos, las mentalidades, las relaciones y las actitudes. ¢Qué ha
representado y qué representa para individuos, grupos y comuni-
dades concretas que, como las afrodescendientes, han vivido el
peso de las semanticas de la segregacion? Ya que como bien lo sittia
Martinez de la Escalera:

[...]lo que llamamos hoy “racismo” pone en accién, implementa
o ejercita —es decir que supone un pasaje al acto de— un ntiimero
no determinado de practicas sociales de sojuzgamiento, verba-
les y no verbales cuyas modalidades de eficacia o efecto (inven-
cion del otro como inferior, segregacion, expulsién, discriminacion
y muerte) se dejan sentir de varias maneras, unas mas violentas
que otras, sobre los otros, maneras que conviene analizar por
sus consecuencias en el mundo histérico-social y sobre esos “otros”
(colectividades o individuos) que en el momento mismo de ser
nombrados son excluidos (Martinez de la Escalera, 2012:4).

Colocada en la agenda de las pedagogias insumisas, la cuestiéon
del racismo supone no sélo abordar con toda rigurosidad y responsa-
bilidad tedrica lo que dicha palabra implica para personas concre-
tas en condiciones sociohistéricas especificas, sino encarar, tal como
lo documentan, por una parte Jorge Enrique Garcia y por otra Cai-
cedo y Castillo. Estas opciones y propuestas que intelectuales y
educadores han generado para que, a través de su obra y trabajo
sostenido, brinden las bases para reconfigurar el espacio escolar
con propuestas de intervencién que se nutren de las escrituras pe-
dagégicas afrocolombianas y de la experiencia desplegada a par-
tir de formas de intervencién concretas.

En este ideario se condensa la historia de las luchas y demandas
de las comunidades indigenas de nuestra América. Ratl Diaz co-
mo parte de un equipo de organizacion y accién comunitaria, de la
Confederacién Mapuche Neuquina ha desplegado un trabajo inten-
SO para mantener, reavivar y poner en practica el vasto conocimiento
de los territorios que ocupan dichas comunidades mediante diver-
sos métodos. La vitalidad de la pedagogia insumisa que esta orga-
nizacioén produce, abre las venas de la geografia cultural a la trama
densa y compleja que la memoria oral tiene para “mostrar la ances-
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tralidad de la ocupacién territorial tanto en lo material como en lo
simbdlico”. Asi, con su trabajo de construccién y deconstruccién
que el “mapeo cultural participativo” implica en su despliegue y
puesta en accién, generan las herramientas visuales, orales, narrati-
vas que permiten la lectura critica de los mapas oficiales para, entre
otras cuestiones, visualizar las marcas geograficas de la domina-
cién, asi como para aportar elementos cognoscitivos y vivenciales
que favorezcan tanto la transformacién de la realidad como el
fortalecimiento de la organizacién comunitaria. La pedagogia insu-
misa encuentra en esta experiencia una base en la propuesta per-
formativa que permite, a través de la investigacién interactiva y
participativa, mostrar los limites de los mapas oficiales y recuperar
los modos de ocupacién tradicional y permanente del espacio real-
mente vivido y habitado por las comunidades.

En los pasajes de esas otras formas de intervencién, Ménica Cas-
tagna y Lais Mourao despliegan un ejercicio de memoria que docu-
menta el amplio quehacer que los educadores del campo en Brasil
han desplegado por varios afios como expresién de disputa y resis-
tencia, cuestién que adquiere dindmicas y contenidos que hay que
situar de manera muy precisa, sobre todo a partir de la tltima déca-
da a partir de la disputa que libran los trabajadores rurales frente
ala légica de acaparamiento y acumulacién del capital, una de cu-
yas expresiones es la alianza que los propietarios de la tierra promue-
ven con el capital extranjero y financiero para impulsar los llamados
agronegocios.

La educacién del campo emerge como referente central de la
lucha y la resistencia al inscribir el acceso al conocimiento y la es-
colarizacién como herramientas para la conformacion de la iden-
tidad campesina, como parte de un determinado proyecto del campo,
que es a su vez parte de un proyecto de sociedad y de nacién. La
lucha cotidiana que los trabajadores rurales han sostenido y amplia-
do ha sido la base para la generacion de alternativas y propuestas
concretas que, en el &mbito educativo, muestra el potencial de esa
otra educacién cuando los movimientos sociales reconocen en este
ambito politico-pedagégico una dimension central de formacion,
potenciacién y generacién de propuestas. La Licenciatura em Educa-
¢ao do Campo constituye un programa amplio de formacién de una
modalidad de graduacién conquistada por los movimientos campe-
sinos para formar a sus educadores; la experiencia acumulada en
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este proceso y los desafios que enfrenta esta estrategia formativa
son la base para ampliar los horizontes que sostienen y dotan de sen-
tido a las pedagogias insumisas de la region.

Asi se abre un itinerario diferente y dinamizador en donde las “tra-
diciones y memorias pedagégicas y criticas” articulan un conjunto
de experiencias y propuestas que, vinculadas a los movimientos so-
ciales emancipatorios, hacen de la historicidad e identidad una base
para seguir transitando por las pedagogias insumisas agrupadas
en la segunda parte del presente documento, pletérico de testimo-
nios, vivencias y propuestas que aportan elementos para pensar las
posibles acciones comunitarias que ain yacen en reposo; por lo
tanto, hacia un posible vinculo entre individuos de diferentes mun-
dos de experiencia.

Estos espacios y otros que van conformando una aproximacion al
estudio y la recuperacion de las pedagogias insumisas, muestran
lugares en los que se cruzan diferentes vectores de la experiencia
educativa. En ésta, los nasa en Tierradentro nos devuelve a Colom-
bia a través del texto de Nicols Dayana Lépez y Cristian Damian
Poveda para hacer de la educacion propia no sélo la forma en cémo
una diversidad de pueblos indigenas del sur-occidente colombiano
denominan a ese proceso de inscripcion pedagogica de su palabra,
sino una dimensioén significativa para el fortalecimiento de la iden-
tidad politica y cultural de las comunidades indigenas de esta re-
gién. Memoria, territorio y resistencia configuran un entramado
significativo para situar la experiencia de disefio e implementacién
de una propuesta pedagdégica para la Institucién Educativa de Tum-
bichucue y del proyecto educativo comunitario que se llevé a cabo
de 2008 a 2010 en esta regién colombiana, con la participacion de
los autores de este pasaje que hace visible el potencial de otras for-
mas de educarnos, asi como afianzar la escuela como escenario pa-
ra la dinamizacién de la cultura nasa y la conciencia politica de la
comunidad a partir de procesos histéricos concretos. La intercul-
turalidad constituy6 para sus participantes una alternativa para con-
figurar espacios de didlogo y retroalimentacién entre las practicas
educativas de la comunidad del resguardo y la academia, delinean-
do senderos de elaboracion de propuestas pedagégicas conjuntas
para la reconfiguracién de la escuela en términos de liberacion, tal
como se documenta y analiza en el texto que da cobijo a esta narra-
tiva que en su insumisién nos habilita a la construccién de otro
sentido de lo educativo.
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En ese horizonte alternativo se configura un escenario mas para
pensar las aportaciones que un proceso de construccién comuni-
taria nos brinda a partir del modelo etnoeducativo que en el depar-
tamento de Vaupés, en Colombia, se construyé con la participacién
de siete comunidades indigenas. La cuestién de la autonomia cons-
tituye un referente significativo en tanto que, de acuerdo con Nata-
lia Reinoso —autora del capitulo que documenta esta experiencia
y asesora entre 2008 y 2010 en la formulaciéon comunitaria del Mo-
delo Etnoeducativo de la Asociacién de Autoridades Tradicionales
Indigenas de la Zona Yapu (Asatrizy)— sienta las bases para la
formulacién y consolidacién del modelo propio de educacién, proce-
so complejo en el que se condensan visiones y propuestas en torno
a los fines de la educacién en el marco de las luchas que las comu-
nidades libran dentro y fuera de la comunidad, y de la escuela para
articular formas de vida propias, asi como los obstaculos (trampas)
lo que Reinoso llama las nuevas formas esclavitud que se cuelan
en la vida diaria. Esto plantea a las comunidades trabajar casa
adentro y casa afuera para no quedar atrapados de los “nuevos”
rostros de la esclavitud que “retrasan la posibilidad de liberarse de-
finitivamente como pueblos auténomos”. En la escuela se condensan
y transforman parte de estos procesos, en su complejidad y articu-
lacién con la diversidad de situaciones que acompafian la historia,
saberes y experiencias de las comunidades indigenas de las diversas
regiones de nuestro continente. Retornamos al complejo contexto
mexicano, a través de tres importantes trabajos que muestran la
contemporaneidad de la movilizacién indigena y sus proyectos
educativos, o bien, los relatos que configuran su narrativa por al-
canzar la escolaridad. Asi, en el primer trabajo “Movimiento indi-
gena en México y educacion alternativa”, Saul Velasco Cruz efectia
un recorrido por el movimiento indigena considerandolo a través
de su lucha como generador de propuestas educativas autogesti-
vas e incluyentes, que reconfiguran no solamente las demandas y
programas pedagogicos indigenas, sino de los pueblos afrodescen-
dientes y poblaciones de la sociedad envolvente, quienes ejercen sus
propios derechos educativos y sociales a la interculturalidad, co-
mo principio basico de existencia. Como parte del recorrido por
estas luchas sociales por la educacién, Aleksandra Jablonska descri-
be la experiencia de la Universidad Comunal Intercultural del Cem-
poaltepetl del pueblo Ayuujk-Mixe en Oaxaca, como una de las
instituciones de educacién superior que configuran a las alternati-
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vas pedagégicas en México y América Latina. En el tercer trabajo
“Narrativas biograficas a contracorriente, la otredad y voces de
América Latina” Mercedes Ruiz y Martha Franco analizan los “espa-
cios biogréficos” al producir el encuentro polifénico de relatos de vi-
da de estudiantes provenientes de distintos pueblos indigenas de
México y América latina, en el marco de un programa universitario
intercultural en la ciudad de México. Las autoras nos brindan la
posibilidad de acercarnos a los trayectos formativos que han experi-
mentado estos jévenes a partir del cruce de fronteras entre las cons-
trucciones epistémicas, el reconocimiento y la apropiaciéon compleja,
entre tensiones y contradicciones de los procesos identitarios.

El encuentro mediado por la cultura conforma un universo en el
que la posibilidad del reencuentro con el otro se hace posible cuando
las comunidades se organizan para ensayar y aprender otros modos
de vida; reflexién que nos aportan desde regiones diversas de Argenti-
na: Liliana Kremer y Florencia Maria Paez. Kremer, configura formas
de pensamiento pedagégico desde las tradiciones latinoamericanas y
las producciones contemporaneas para comprender la conforma-
cién del “Colectivo de Mujeres del Chaco”, describe y analiza los
procesos que implican a esta organizacién al constituirse como una
comunidad critica de aprendizaje y de elaboracién de conocimien-
tos colectivos, a partir del desarrollo de proyectos de accién en co-
laboracién; es en esta construccion social del conocimiento que se
generan procesos de formacién a través del encuentro con otros;
como lo senala Florencia Maria P4ez en el apartado de su autoria:

[...Jala formacién de tipos de subjetividades donde las nociones
de solidaridad, libertad, igualdad, autonomia, el respeto y la va-
loracion de las diferencias, la participacion, la organizacién y el
papel del arte en la vida estan cargadas de sentido y connotacio-
nes creativas y creadoras de otros modos de vida.

Los encuentros culturales que desde hace méas de dos décadas se
desarrollan en distintas regiones de Argentina y que tienen en la
provincia de Cérdoba una importante presencia, constituyen el eje
de reflexién para situar las pedagogias insumisas en su relacién con
el campo de la cultura popular, configurdandose un espacio-tiempo
que va més alla de la impronta de un acontecimiento anual como lo
es el Encuentro Nacional Cultural de San Antonio Arredondo, para
configurar lo que en este entramado su autora llama “escuela inma-
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terial”. De ahi la importancia de reflexionar sobre la dimensién pe-
dagégica de este Encuentro.

Las pedagogias populares y criticas hacen parte de este itinerario
denso, complejo y potenciador que abren el escenario politico-peda-
gbgico que se construye como parte de las luchas de resistencia y
liberacién de los pueblos que articulan su quehacer politico-social
en los que la educacién ocupa en lugar central para el fortaleci-
miento de un sujeto histérico y para el reconocimiento de sus pro-
cesos e identidad cultural, tal como Lia Pinheiro lo plantea en el
ultimo capitulo de esta segunda parte de las pedagogias insumisas.
Las elaboraciones que la destacada investigadora brasilefia realiza
para pensar y poner en escena esas otras educaciones en tensién con
las que han hegemonizado, en parte, el campo educativo de nuestras
sociedades en diversos momentos de su historia regional, se enri-
quece a partir de situar como “en el calidoscopio de luchas sociales
emprendidas en la regién observamos que la educacion constituye
un elemento valioso para el logro de la emancipacién politica y
cultural de los pueblos de América Latina y del Caribe”. Documen-
tar este amplio, rico y complejo proceso a partir de las experiencias
concretas permite ubicar los alcances que éstas tienen en la gene-
racion de propuestas:

[...] que imprimen nuevos sentidos al quehacer politico, a partir
de practicas otras de construccién del conocimiento, desde los
sujetos, sus subjetividades y sus saberes, elaborando otra epistene
que recupera y/o elabora conceptos y sentidos para la generacion
de proyectos educativo-politico alternativos.

Queda asi esbozado un mapa que muestra el potencial de lo edu-
cativo cuando lo que esté en juego es su vinculacién con proyectos
y propuestas que dinamizan a las comunidades en su lucha por la
emancipacién y la apropiacién-recreacién de los espacios, frente a
la tendencia de uniformidad reguladora de las representaciones
culturales.

Esta reordenacion de los simbolos promueve nueva lectura de la
politica [...] superando las fronteras nacionales. Con igual impor-
tancia, exige una linea de interaccién entre los que trabajan con
la cultura; evoca lo que Gayatri Spivak denominé nuestro sentido
de responsabilidad con el mundo (Masiello, 2001:91-92).
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En este marco, las pedagogias insumisas no son ajenas a las tra-
mas particulares que se configuran al calor de los movimientos so-
ciales pedagdgicos. La educacion como lugar de disputa y resistencia,
alcanza los linderos de la escuela puiblica, al considerarla como un
derecho fundamental y como un espacio que se construye con la
participacion activa de los colectivos de maestros en su encuentro
con el conocimiento, la realidad y el vinculo con el otro. A partir de
este eje de articulacién y problematizacién se estructura la tercera
y tltima parte de esta obra de aportacién pedagégica al debate de la
época.

La escuela es situada en este contexto como un espacio en el que
la intervencién del educador se juega en su dinamismo y multipli-
cidad de opciones que se configuran como parte de los proyectos de
formacién de las nuevas generaciones. Es, en este sentido, un lugar
de resistencias y disputas, de articulaciones y diferencias, de transmi-
sién y transformacién cultural e identitaria, mediado por la palabra
del otro.

Sumar al debate la cuestion de la soberania pedagégica constituye
una base para pensar la propuesta que el colectivo de trabajadores
de la educacion del sindicato docente mayoritario de la provincia de
Entre Rios de Argentina ha generado como base para pensar la trans-
formacion del sistema educativo y lo que este proceso representa en
un contexto marcado por la crisis y la incertidumbre. Asi, en voz
de Susana Maria Cogno y Adriana Casevecchie, se sintetiza parte del
proceso que este colectivo ha emprendido de manera sostenida pa-
ra instalar el debate que permita atender y dar respuesta a cuestiones
centrales que los procesos educativos y de formacién no pueden
desatender.

Nuestra lucha [afirman las autoras de este apartado del libro]
procura ser atravesada por una pedagogia de construccién de
experiencias donde la base y caracteristicas sea el desarrollo y la
universalidad del sistema de educacién publica, generando las
condiciones para que la pedagogia de la liberacién pueda anclar
en su interior.

Las experiencias generadas por los educadores en diversos espa-
cios y momentos son una muestra de ese potencial y constituyen
la base para la construccién de una praxis pedagdgica critica de la
cual se nutre lo que los docentes entrerrianos han llamado soberania
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pedagégica, en cuanto a relacién con el conocimiento y sus circui-
tos de produccién y socializacién. Situar esta experiencia en el
horizonte de la educacién publica “[...] requiere creatividad, unidad
en la accion, esfuerzos compartidos y lucha politica”; el papel de
los docentes en esta tarea es central e ineludible.

Los autores Flor Marina Bermuidez, Julio Cuevas y Alejandro Her-
nandez, desarrollan en un primer momento, la discusién colectiva
sobre las implicaciones pedagogicas, politicas y sociales de los pro-
yectos educativos llamados “alternativos” al modelo de educacion
oficial. En un segundo momento, establecen el analisis y documenta-
cién de las experiencias exitosas de un grupo de profesores de edu-
cacion secundaria, quienes discuten y posibilitan el hacer escuela
publica bajo el reto propositivo de “ser alternativo” dentro de un
sistema escolar jeraquico, con normas y estandares de desempefio
establecidos en el estado de Chiapas.

Sonia Comboni Salinas y José Manuel Juarez Nuifiez complejizan
el terreno de la interculturalidad que se vislumbra como panacea
ante los problemas educativos y sociales de los indomexicanos, an-
teponiendo los siguientes cuestionamientos: ¢Qué es esta intercultu-
ralidad tan omnipresente y tan prometedora? ¢Es una filosofia, una
politica, una accién, una coyuntura social, un concepto, una postu-
ra, o s6lo un discurso carente de realidad? ante estas interrogantes,
los autores comparten sus reflexiones entorno a la compleja diver-
sidad cultural y relaciones de poder tratando de emprender un
analisis dialégico que permita comprender que la interculturalidad
como esta planeada es inalcanzable en la realidad mexicana; por
tanto la propuesta es la buisqueda por construir procesos descoloni-
zantes en donde la educacién como proceso de interculturalizacién
es una via hacia las pedagogias insumisas.

Las experiencias que conforman este espacio de escrituras mul-
tiples son una muestra del potencial del cual abrevan las pedagogias
insumisas que se nutren de esa otra educacién, que abre los sen-
deros de la historia cuando los sujetos se sittian frente a su realidad
para reconocer opciones y potenciarlas. El trabajo tedrico y politi-
co-pedagégico que este quehacer involucra, encuentra en el traba-
jo sostenido por los educadores, investigadores y las comunidades
una base para pensar la educacién a partir de la experiencia acu-
mulada y las alternativas pedagégicas que diversos sectores han
producido en la historia reciente de los paises de la regién. Patricia
Medina no da tregua y convoca al lector a seguir tejiendo esta
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historia, a su vez multiple y diversa, al abrir una serie de interrogan-
tes en el texto que “cierra”, mas no clausura, la escritura del porve-
nir. En ella, la palabra-concepto “interculturalidad” ocupa un lugar
significativo para pensar los “movimientos/memorias pedagogicas
entretejidos con los estudios sociales y culturales”, ya que, como
sefiala Medina, se trata de generar “[...] un espacio de problemati-
zacién que busca nombrar el inter, de habitar en frontera y los retos
epistémicos para su comprensién”. Este conlleva como ejercicio
del razonamiento y de la accién

[...Jreformular preguntas en las incertidumbres de los saberes y
la necesidad de apelar a un ejercicio constante de reconocimiento
de las condiciones en que operan nuestras interrogantes, supues-
tos y, las politicas que se ejercen a través de las palabras-conceptos
como interculturalidad, haciendo referencia a la comprension del
horizonte problematico de: “[...] entre culturas”.

Queda abierta la invitacién para transitar por la genealogia de un
término que convoca a la reflexién, cuando lo que esté en juego es
nutrir el quehacer pedagégico de la experiencia que, desde las peda-
gogias insumisas, los movimientos sociales han generado para dar
direccionalidad a las transformaciones en las que se debate el siglo
XXI. Reconocer esas experiencias abre la posibilidad de reconfigu-
rar y construir horizontes que abran a esa otra educacién, que no
s6lo convoca a la resistencia, a la critica y a la accién, sino también
a poblar de suetios y esperanzas el quehacer pedagégico de los edu-
cadores. La experiencia generada en el marco de los movimientos
politico-pedagdgicos es una base por la que puede abrevarla nues-
tro quehacer dentro y fuera de la escuela, en este momento de tran-
sicién y cambios profundos.
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HORIZONTES

En América Latina, en la accién politico-pedagégica contempora-
nea, a través de temporalidades multiples, se hacen escuchar otras
voces de resonancias liberadoras, recredndose definiciones y senti-
dos sociales y politicos otros. Asi, desde las décadas de los ochenta
y noventa del siglo XX hay emergencias reveladoras que se han tra-
ducido en movimientos como la lucha ecuatoriana, peruana, co-
lombiana y boliviana de los pueblos y organizaciones indigenas y
afrodescendientes de la region (Zibechi, 2008); en México, la diver-
sidad de acciones indigenas que logran expresiones como el engra-
naje de la accién de resistencia y materialidad territorial del
Ejército Zapatista de Liberacién Nacional (EZLN).!

Entre tanto, se articulan las busquedas y la construccién de otras
précticas de organizacion obrera y social, como son las respuestas y
los procesos de las fabricas recuperadas y los piqueteros argen-
tinos; las movilizaciones magisteriales que van construyendo proyec-
tos de educacién, sembrando la nocién de “Soberania Pedagégica
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''El EZLN es una organizacion de resistencia que surge desde enero de
1994 a causa de las necesidades de los pueblos originarios de Chiapas, Mé-
xico, cuya presencia activa forma parte central del rostro de los movimien-
tos étnico-politicos de México y América Latina (véase Baronnet, 2012).
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en la Escuela Publica” (Asociacién Gremial del Magisterio de Entre
Rios [AGMER]),? o el Movimiento de los Sin Tierra (MST) en Brasil.

Sujetos y actores colectivos que colaboran en este libro, quienes
nos brindan sus reflexiones sobre las formas de configuracién de
las concepciones pedagdgicas activas, emancipadoras, engarzadas
a través de memorias y futuros posibles, que desde horizontes comple-
jos recorren y trazan surcos y siembran en nuestro continente otras
maneras de pensar y hacer propuestas y programas pedagdgicos y
educativos “muy otros”. Sus aportes locales y regionales responden
arasgos comunes bajo las problemaéticas que en la transicién econé-
mica y politica actual se experimentan en nuestro continente.

Mientras que estas memorias en movimiento construyen opciones
formativas de sujetos sociales potenciadores de sociedades otras a
través de espacios y tiempos multiples, de forma paralela y con gran-
des recursos estructurales de consenso mediatico, se construyen ca-
minos divergentes desde perspectivas neoliberales, basados éstos en
amplios espectros de marcos desde una “modernidad desbordada”
(Appadurai, 2001), definida también como “globalizacién o capita-
lismo globalizado”. Trayectos neodesarrollistas desde los cuales se
establecen formas de control a través de acciones empresariales y
educativas sustentadas en nociones de “eficiencia, competencia y ca-
lidad en la educacion”; por cierto, conceptos cuyo origen es la em-
presa mercantil y actualmente del capitalismo globalizado.

Todas estas denominaciones pueden establecerse desde matrices
de pensamiento, que se traducen en formas de dominacién que
reproducen jerarquias sociales epistémicas, geopoliticas, imbrica-
das con la racializacién y con un sentido de lo cultural como fron-
teras politicas, es decir, establecidas en los procesos neocoloniales
contemporaneos.?

2 Como veremos en la tercera parte de este libro, la AGMER, de Argentina,
aporta la concepcion de “soberania pedagégica”, la cual se sustenta en el
necesario debate social que implica que: “[...] el acto educativo debe con-
vertirse en el proceso de apropiacién de las herramientas necesarias para
[...]1a incorporacioén, en el didlogo con toda la sociedad, de contenidos que
defiendan la tierra” (Cogno y Casevecchie, 2015:349-362).

3 Recordemos que el didlogo y la resonancia entre el movimiento deco-
lonial y el pensamiento intercultural critico se basan fundamentalmente
en tres lineas de reflexion: a) la idea y construccién sobre el racismo, la
desigualdad y la “injusticia racializada”; b) la violencia y el dominio colo-
nial del saber, del conocimiento y de las ciencias; c) el problema de la sub-



PEDAGOGIAS OTRAS/INSUMISAS 31

En ambas cadenas discursivas —pedagogias otras y eficiencias
medibles— subyacen horizontes de interpretacion de los procesos de
las subjetividades sociales que, al condensarse en sujetos, es decir,
en acciones y actores que transforman las practicas y relaciones
sociales en momentos determinados, problematizan las maneras de
nombrar el mundo y la practica de formacién, a las pedagogias mis-
mas como practicas de educacion, construyendo asi sus propias
relaciones. Estas se configuran en espectros de discursividades remi-
tidas a conceptos articulados en la trama entretejida de significa-
dos divergentes, o que por efecto de metonimia y desplazamiento se
sobreponen en el juego de significados y significantes hegemoénicos,
produciendo un excedente de significacién y sentido (Ricoeur, 1995;
Zemelman, 1998, 2007).

Asi, desde una mirada critica, implica indagar las visiones epis-
témicas actuales de las pedagogias que enuncian el logro de la
condicién de igualdad y no exclusién ante el reclamo de una nueva
distribucién social y politica transformando la propia idea de jus-
ticia.

De ahi que se confunda el terreno de la igualdad-desigualdad con
el de la diversidad, sobre todo porque se busca la neutralizacién y
naturalizacién de la diferencia misma (Dussel, 2009), la cual es his-
torica, social, politica y producto de procesos coloniales y de do-
minio.* Por tanto, se requiere abrir espacios criticos y necesarios
para comprender las articulaciones de las pedagogias otras/insumi-
sas, desde y para nuestras realidades educativas latinoamericanas, y
de México, como parte de la historia profunda de estas tierras.

Ante tal complejidad, es ineludible el requerimiento de la aper-
tura de espacios de deliberacién, en términos epistémicos, por tanto
politicos, sobre las arquitecturas de los problemas contemporineos
que interpelan a los procesos politico-pedagdgicos en América Lati-
na, como seria la lucha social por otra educacion frente a una
avasalladora politica de homogeneidad educativa a través de la eva-
luacién educativa en términos de calidad y control.

alternidad y la movilizacién hacia la autonomia (véase Walsh, 2007 y Qui-
jano, 2007).

* Una de estas resoluciones se establece a través del marco de la idea por
medio de la relacion entre la diversidad y la interculturalidad, como forma
de “equidad e igualdad”, en donde se transfigura la férmula discursiva que
neutraliza nuevamente lo politico e histérico de las alteridades sociales, al
culturalizar el problema de la radical diferencia histérica y colonial.
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Asi, cabrian las siguientes interrogantes en tres ambitos de pro-
blematizacion: a) ¢cuél es la distancia implicada entre un discurso
sobre la eficiencia en la educacion de calidad, frente a una pedago-
gia emancipadora y de “caminar la palabra”, haciendo memoria y
construyendo pueblo y ruralidad?; b) ¢cémo establecer las proble-
matizaciones pertinentes para poder comprender por qué existe
un alto grado de interpelacién de estos discursos sobre “eficiencia
y calidad” en amplios sectores sociales de América Latina?

Estas preguntas resultan pertinentes, por la necesidad de conoci-
miento y expansion de las ideas fuerza de las pedagogias insumisas
y su viabilidad pedagégica como necesidad histérico-social, confi-
gurandose como opciones posibles y existentes que se desarrollan
activamente frente a las opciones del capitalismo globalizado.

De ahi que existen distintas propuestas pedagégicas que se presen-
tan como “alternativas”, mas no plantean una radicalidad emancipa-
dora, y en consecuencia se requiere indagar: ¢) ¢c6mo se configuran
los trazos epistémicos que generan disyuntivas politicas entre los es-
pacios de convergencia y divergencia de los proyectos educativos
y pedagdgicos —otros— emancipadores de los movimientos socia-
les, frente aquellas propuestas “alternativas” por el reclamo de iden-
tidades culturales?

Un espacio de apertura a estas problematizaciones es el reconoci-
miento de los procesos de memoria desde los cuales se materializan
las concepciones de “andar la palabra”, autonomia y soberania pe-
dagdgica. Asi, se hace necesario indagar los procesos de conocimien-
to implicados que confluyen en este ambito social y pedagégico,
en tanto se requiere comprender las huellas de las memorias, y de su
historicidad a través de una historizacién contextuada y critica,
cuestion que enlaza la busqueda social por la construcciéon de ho-
rizontes otros de las pedagogias y educacién propias.

PEDAGOGIAS OTRAS/INSUMISAS COMO
CAPACIDAD DE PROYECTO POLITICO/PEDAGOGICO

Plantear una arista sobre las pedagogias desde la insumisién impli-
ca colocarse en una posicién que reconoce a la sociedad como un
espacio de contradiccién y confrontacién de diferencias sociales his-
térico-politicas neocoloniales, que por lo tanto es un espacio donde
la exclusion, las contradicciones de clase, la discriminacién y la sub-
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alternizacién hacen emerger movimientos sociales con demandas
como: derecho al territorio, a la educacién, a la salud, a la vivienda,
al trabajo, a la alimentacién, al reconocimiento de su cultura/his-
toria/memoria, es decir, el derecho a una vida buena, lo que genera
la apertura de procesos de formacién humana alternativa muy otra
a partir de las configuraciones decoloniales, es decir, de la lucha con-
tra la racializacion de sujetos y conocimientos.’

Es este escenario, la idea de pedagogias insumisas nos convoca
a hacer el ejercicio de mirarnos como constructores de horizontes
de futuro, a partir de concebir la educacién con la capacidad para
configurar sujetos y sociedades. Es asi como se busca realizar un
debate critico en torno a estos campos del conocimiento en térmi-
nos de acciones que desarrollamos en nuestros diferentes &mbitos de
investigacion, formacion, docencia e intervencién institucional vy,
desde los distintos frentes de accién politica.

Las pedagogias insumisas son producto de las otras educaciones
como pedagogias otras, concepcién convocada, emergente y que con-
voca a la reflexion critica, ya que es fruto de distintos momentos de
participacién académica y politica que recorre el pensamiento pe-
dagdgico contemporianeo en América Latina. La definicion de “otra
educacién”, “otra salud”, llama a la construccién de “otra sociedad”
a través de la accion de “pedagogias otras”.

Historia de méas de dos décadas, pues la emergencia de tal convo-
catoria activa que compromete a la concepcién de que “otro mundo
es posible” es registrada en las ciencias sociales basandose en hechos
centrales como: “La movilizacién en 1999 convocada en Seattle, y
el Foro Social Mundial de Porto Alegre en 2001, ambas acciones
gestan nuevos contextos de experiencia social, ya que existe una
articulacién compleja de distintos actores, a partir de la convocato-
ria que estos movimientos han logrado al crear espacios de encuen-
tro que posibilitan la articulacién de agrupaciones de académicos
que —desde sus espacios como intelectuales— gestan colectivos de
produccién de investigacién tedrica, filosofica e histérica” (Medina
y Baronnet, 2013).

5 Se sugiere revisar estas concepciones a la luz de los “movimientos deco-
loniales en América Latina” y los requerimientos de anélisis sobre las pe-
dagogias interculturales emergentes en México, ante los caminos de las
luchas descolonizadoras que generan proyectos por la autonomia, el terri-
torio y una educacién propia (véase Medina y Baronnet, 2013).
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Asi, Arturo Escobar perfila la disposicién de participar en esta
apertura critica de estos grupos de intelectuales en la configuracién
de “[...] otro espacio para la produccién de conocimiento —una
forma distinta de pensamiento, ‘un paradigma otro’, la posibilidad
misma de hablar sobre ‘mundos y conocimientos de otro modo’”
(Escobar, 2003:51).

En México es un concepto que desde 1996 cobra sentido a través
de concebir que “nos haremos un mundo donde nos quepamos
todos y todos nos vivamos sin muerte en la palabra”, idea que se
define como parte del discurso del EZLN ya en 2005, cuando las
ideas practicas sobre autonomia se vinculan tanto a la concepcién
de que “otro mundo es posible”; en 2006 se lanza la propuesta de una
movilizacién definida como La Otra Camparia. Desde estas confi-
guraciones de otredad, son retomadas para definir a “la muy otra
forma de ser/estar indigena y construir otras estrategias de accion
y visibilidad (La sexta-la otra, 2006)”. Existen trabajos importantes
en este sentido sobre la experiencia de autonomia y buen gobierno de
las comunidades indigenas de Chiapas, bajo la necesidad de compren-
sién de estas luchas muy otras (Baronnet, Mora y Stahler, 2011) y sus
practicas autonémicas como formas de un hacer concreto y como
horizonte posible (Baronnet, 2012).

En consecuencia, la idea de “la otra educacién” refiere a los senti-
dos de reconocimiento de la sabiduria y del proyecto étnico-politico
en México y en distintos paises de nuestro continente como expre-
sién de las demandas de diferentes movimientos sociales, como lo
desarrolla Mercedes Ruiz (2010) en su libro Otra educacion. Aprendi-
zajes sociales y produccion de saberes, a partir del reconocimiento
de los aprendizajes sociales y la produccion de saberes en contex-
tos no escolarizados en México, partiendo de los procesos de perso-
nas adultas y organizaciones civiles, quienes se forman como sujetos
politicos y pedagdgicos mas alla de las aulas a través de otras edu-
caciones como lo son la propia organizacién y sus formas de par-
ticipacion movilizada.

Para América Latina cobra sentido en distintos ambitos, lo se-
fialaba el propio Arturo Escobar: “[...] es que un ‘pensamiento otro’,
un ‘conocimiento otro’ —y otro mundo, en el espiritu del— son
ciertamente posibles” (Escobar, 2003:51). Asi, producto del in-
tercambio con estimados colegas de movimientos sociales y edu-
cativos en Colombia, en particular de la Universidad del Cauca,
encontramos la concepcion de “las otras educaciones” como parte
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del trabajo reflexivo de Elizabeth Castillo junto con José A. Caicedo
(2008, 2010).°

Por tanto, estamos ante la emergencia en las dos ultimas déca-
das de una corriente critica y reflexiva de los procesos pedagégicos
latinoamericanos, que sefialan distintos horizontes de busqueda,
cuya referencialidad se formula en la asuncién de los terrenos de
la otredad y la condicién de lo posible que se gesta a través de la ex-
presién y figura del lenguaje bajo la idea de: otro mundo es posible;
otras educaciones y pedagogias otras.

TEMATICAS EMERGENTES DE ESTE LIBRO. TERRITORIOS,
FINCAS, FABRICAS, ESCUELAS APROPIADAS POR LAS PEDAGOGIAS
OTRAS DE LOS MOVIMIENTOS SOCIALES LATINOAMERICANOS

La comprension de las necesidades histéricas nos remiten a la
construccion de los contornos epistemolégicos de los conceptos
que buscan nombrar el movimiento pedagdgico de los sujetos, o bien,
los sujetos pedagdgicos del movimiento, como lo representan: so-
berania pedagdgica, el andar la palabra, autonomia, territorios de
aprendizaje, escuela propia, produccion solidaria, en donde territorios,
fincas, fdbricas, escuelas son ocupadas y recuperadas por las peda-
gogias otras de los movimientos sociales, y de sujetos pedagogicos en
horizontes descolonizadores. Cuestion que representa la materialidad
v apropiacion territorial del propio espacio de vida y construccion po-
litica.

En tanto que todas estas concepciones pedagdgicas configuran
sentidos sociales, al considerarlas como expresiones de movimientos
politico-pedagdgicos/memorias colectivas articuladoras de otras edu-
caciones en América Latina, requieren del ineludible ejercicio de con-

¢ E. Castillo y José A. Caicedo definen, en el marco de la reflexion critica
de los festejos del Bicentenario, la necesidad de las otras educaciones, para
connotar la existencia de un movimiento politico y cultural de corte étnico
que ha jugado un lugar central en la transformacién de la cuestién educa-
tiva en el pais y en el continente. Consideramos central este acontecimiento
para comprender la historia de la educacién colombiana y latinoamerica-
na, dado que las otras educaciones expresan, sobre todo, un conflicto con
el caracter colonial (eurocéntrico) de la escuela oficial y, por tanto, son par-
te constitutiva de la memoria politica de la nacién (Castillo y Caicedo, 2010:
123).
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textualizacién radical y critica (Hall, 2010), solicitan ser expuestas,
comprendidas e interrogadas en términos de las configuraciones de
sentido y de los efectos en los regimenes histérico-sociales de cono-
cimiento desde los cuales emergen como voces de sus propios ac-
tores y producentes sociales.

Atendiendo al despliegue participativo de estos actores, guiados
por la proyeccion de sus opciones de futuro, es que se objetivan en
sus proyectos, desde sus propias realidades; es decir, son sujetos so-
ciales que constituyen acciones pedagdgicas, desde las memorias
recreadas como politicas de las palabras en su dimensién presente-
futuro; cuestiéon que posibilita una perspectiva analitica sobre la
direccionalidad politica de la accién social pedagégica como con-
densacién de proyectos educativos y sociales.

En consecuencia, la presente propuesta de este libro, invita a efec-
tuar un recorrido a través de estas propuestas, para ello, resulta
necesario convocar a los y las practicantes de estas pedagogias otras,
que es posible traducir en acciones y proyectos con distintas expre-
siones educativas a través de la construccién de conocimientos co-
lectivos desde la practica transformadora —relecturas de Freire que
conducen a pedagogias populares/comunitarias— y a pedagogias
criticas (Brasil, Colombia, Argentina, México), cuyas voces se ob-
jetivan en distintos proyectos/experiencias, como las expediciones
pedagégicas (Colombia), los programas de etnoeducacion (Colom-
bia), pedagogias propias (movimientos étnico-politicos en el conti-
nente), pedagogias cimarronas (movimiento afrocolombiano), la
educacion intercultural ampliada (Neuquén, Argentina), la educa-
cién intracultural e intercultural decolonial (Bolivia y Ecuador),
los sistemas de educacién y salud auténomos (EZLN-México, CRIC-
Colombia), educaciéon comunalitaria (organizaciones en el sur de
México, en Oaxaca). Otras educaciones donde se esbozan maneras
de comprender las formas de trabajo, reapropiandose de los pro-
cesos productivos a través de un reencuentro con la tierra.

Reconocerlas como presencias, como sujetos y acciones, como
espacios y territorios de la palabra vy del saber hacer con otros y otras,
convoca desde este marco de reflexién en nuestro continente, a lo-
grar escuchar distintas voces que amplien el debate desde diversos
movimientos, experiencias y geografias, para comprender cuéles son
sus horizontes en las actuales perspectivas y reclamos decoloniales
e interculturales.
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Al considerar a las pedagogias insumisas como un campo hetero-
géneo y de muiltiples rostros y experiencias, como espacios de conoci-
miento y de disputa, se configuran en una articulacién compleja
de movimientos sociales pedagdgicos cuyos horizontes de accion se
entrelazan en torno a cuatro ejes-procesos:

o FEje/proceso 1. Memorias pedagogicas entretejidas por las de-
mandas de los pueblos originarios y de los movimientos afro-
americanos por el derecho a la tierra, al trabajo y al buen
vivir. Autonomias-educaciones otras.

o Eje/proceso 2. La educaciéon como un lugar de disputa y resis-
tencia. Tradiciones de las pedagogias populares y criticas la-
tinoamericanas ante la disyuntiva de los movimientos sociales
emancipadores y las alternativas pedagdgicas por la identidad
cultural.

e FEje/proceso 3. Hacer escuela desde los espacios marginados
del Estado. Intervencién educativa como accién histérica de
las memorias.

o FEje/proceso 4. “Creando escuela publica” como movimientos
sociales pedagbgicos.

Ejes que orientan y dan sentido a la construccién-exposiciéon de
los apartados de este libro-proyecto y convocatoria, como dimen-
siones que son abordadas a partir de las valiosas contribuciones
de: Adriana Casevecchie, Liliana Kremer, Florencia M. Pdez, Ratil
Diaz, Susana Maria Cogno (Argentina), Ménica Castagna Molina, Lais
Mourdo Sd, Lia Pinheiro (Brasil), Cristian D. Poveda, Nicols Dayana
Ldpez, Elizabeth Castillo, Jorge E. Garcia Rincon, José A. Caicedo,
Natalia Reinoso (Colombia), A. Herndndez Serrano, Aleksandra Ja-
blonska Z., Bruno Baronnet, Flor M. Bermuiidez, G. Montero, José
Manuel Judrez, Julio Cuevas, Ménica Calvo, Martha Franco, Mercedes
Ruiz, Patricia Medina, Rocio Verdejo, Satil Velasco, Sonia Comboni
(México). Todos ellos son practicantes de estas pedagogias otras.

La idea de pedagogias insumisas-otras nos remite al sentido fi-
loséfico politico de la otredad, como acceso al otro y a lo otro, como
sefiala Ramirez (2007:144), quien comprende la otredad en distin-
tos momentos-estadios de reflexién del pensamiento de Luis Villo-
ro (1999, 2007, 2009), en cuya obra filoséfica contemporanea sittia
a la dimension de la otredad desde una necesaria vision plural, ya
que como proceso, incluirse y formar parte de la otredad es una
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practica que resulta del proyecto intersubjetivo e intercultural que
se configura desde la praxis social.”

Vislumbrar la definicién de que “otro mundo es posible” como
Acontecimiento (con mayuscula) politico-histérico, en donde la re-
vuelta y la rebelién, la insumision y la indignacién florecen en
multiples y complejas posibilidades de transformacién de sujetos,
en el ejercicio intra e inter epistémico, y por tanto politico en la
busqueda del acceso al otro y a lo otro, impacta en las formas de co-
nocimiento —epistemes—, en la propia filosofia politica y en la
accién social misma. Desde este lugar y sentido, como sefiala Esco-
bar (2003:81), se requiere romper con:

[...] un “absoluto otro” en relacién con la modernidad [...] La
Latinoamérica que emerge [...] podria, sin embargo, continuar
llevando a cabo una politica de la diferencia, precisamente por-
que ha devenido nuevamente consciente de la diferencia consti-
tutiva que la habita y que la historia ha producido. Quiza sea
incluso el caso de que es posible una/s Latinoamérica/s otra/s.

Emergentes y potenciadoras de estas “Latinoamérica/s otra/s”,
las pedagogia/s otra/s, insumisas, abren multiples posibilidades cuya
invitacion es a acercarnos a ellas a través de su amable lectura.
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PRESENTACION

Patricia Medina Melgarejo

En nuestros paises existen posturas pedagdégicas vigentes cuyos
efectos consisten en expandir el futuro ante la promesa de un infini-
to desarrollo, impidiendo asi poder mirarnos con la capacidad de
ocupar el presente y ensanchar nuestra condicién y riqueza politica
y epistémica como América Latina (Santos, 2005 y 2009).

Por lo tanto, las pedagogias insumisas son aquellas que resisten y
en esa resistencia son capaces de constituirse como sujetos con op-
ciones de futuro posibles desde el derecho al presente. Un rostro de
estas pedagogias insumisas lo representan las luchas desde los terri-
torios de las memorias indigenas y afroamericanas, quienes a tra-
vés de su trayecto histérico, sus experiencias, formas de lucha y
movimiento han generado procesos-producentes de organizacién
colectiva con sus propios modos de entender el mundo y su espiri-
tualidad, cuya resistencia frente al ejercicio de relaciones colonia-
les y neocoloniales han tenido la tarea politica de autoconstruirse
como sociedades de resistencia ante la figura de dos Estados (las
formas de gobierno propias y las coloniales, posteriormente nacio-
nales), dos territorios, y practicar por lo menos dos lenguas.

Ante estos hechos histéricos y disyuntivas sociales y politicas, la
busqueda de estas pedagogias insumisas tiene el fin de transformar
las relaciones con el conocimiento colonizador, que recrean los pro-
cesos de dominacioén, ya que en distintas escalas de realidad esta
situacién repercute y asegura la reproduccion de la asimetria colo-
nial de la que han sido objeto.

Gracias a estas formas de resistencia y memoria los pueblos ori-
ginarios y afrodescendientes, asi como sujetos subalternizados,
han podido transitar de la colonizacién a la descolonizacién como
una necesidad de existencia y sobrevivencia, en donde la educacién
constituye un espacio de debate, confrontacién y disputa social al
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convertirse en un medio de lucha, para dar contenido y direccion
politica a los conocimientos propios que posibilitan las bases y
soportes de las tradiciones simbodlico-culturales (de larga trayecto-
ria histérica) de las que son portadores como pueblos originarios, y
al mismo tiempo, de los conocimientos alternos que implican proce-
sos de interculturalidad activa (espacios de contacto y produccién)
como sociedades contemporaneas.’

Estas logicas de persistencia y reconfiguracién cobran sentido
a través de complejos sistemas médico-curativos, juridico-politicos,
de trabajo y transformacion de la naturaleza, constituyéndose a su
vez en estructuras pedagdgicas y educativas a través de contenidos de
ensefanza y formacioén, los cuales representan las demandas his-
toricas de los propios pueblos.

En este contexto resulta necesario poner en tension las configura-
ciones de mundo que estin presentes en cada espacio de interaccién
en las practicas sociales, desde este otro horizonte histérico de los
pueblos indigenas y afroamericanos, tejido por la lucha de resisten-
cia decolonial: accién politica insumisa de estas otras pedagogias.

Es asi que en esta confrontacién de fronteras y alteridades histo-
ricas, ahi, en este espacio-frontera entre el control neocolonial y la
emergencia decolonial emancipadora surgen las perspectivas de
la educacién intercultural critica, como producto y ejercicio de una
demanda histérica; por tanto, no implica la interculturalidad en
educacién la interaccién y la convivencia “neutral” de culturas distin-
tas en un supuesto didlogo de saberes, experiencias y maneras de
entender el mundo, como lo sefiala su versién funcional.

En cambio, la postura critica plantea la necesaria deconstruc-
cién tanto del proceso impositivo de ciertas practicas de poder, de
conocimiento y culturales, que rompan con los esencialismos y
relativismos identitarios, colocando la busqueda de la comprensién
de las alteridades y demandas histéricas colectivas de los pueblos
(Walsh, 2011).

APROXIMACIONES TEMATICAS

Las aportaciones en este espacio-eje temético de nuestra obra colec-
tiva, implica solamente un acercamiento a las multiples posibilida-

! Para reflexionar criticamente sobre este concepto de “interculturalidad
activa”, véase, P. Medina (2013), y el capitulo contenido al cierre de este
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des de aquellas insumisiones pedagégicas que luchan por una
educacion decolonial que gestan lo que hemos llamado: educacion
propia, etnoeducacion, en los contextos de los movimientos afroco-
lombianos e indigenas.

El eje-problema de las luchas es la construccién de autonomias
desde las organizaciones étnico-politicas, como lo expresan el EZLN
en México y la Confederacion Mapuche en Neuquén en Argentina,
desde estrategias inéditas como la creacién de municipios auténo-
mos como base de gobierno y estructurante de vida para la salud, la
educacion y el trabajo, o bien la lucha por crear mapeos culturales y
apropiaciones territoriales. Baronnet contribuye al anélisis de las
practicas politico-educativas “muy otras” de los Municipios Auté-
nomos Rebeldes Zapatistas (Marez) de Chiapas, México, quienes “al
situar el derecho a la tierra y a la dignidad en el centro de sus de-
mandas” han reconfigurado la orientacién de la ensefianza hacia un
aprendizaje “para la autonomia”, es decir, para aprender a ser capa-
ces de gobernar y ser gobernados de acuerdo con el proyecto auto-
némico que se persigue. Por su parte, las demandas de los pueblos
originarios en el reconocimiento de sus procesos de historicidad y
territorialidad material-cultural son trabajados como ambito de
discusion a través de la experiencia de Raul Diaz, director del Cen-
tro de Educacién Popular Feminista Intercultural, esta experiencia
queda plasmada en el documento colectivo del Equipo Intercultural-
Confederacion Mapuche Neuquina, a partir de investigaciones reali-
zadas con base en la metodologia del mapeo cultural participativo.

Las formas de lucha se configuran desde las movilizaciones
afroamericanas, en particular desde los rostros del actual movi-
miento afrocolombiano, muestra de ello son los trabajos de Jorge
Enrique Garcia, José Antonio Caicedo y Elizabeth Castillo. Como
resonancia y concreciéon de las demandas de los pueblos afrocolom-
bianos por una educacién, historia y cultura propias, una concepcién
politica de autonomia territorial para su buen vivir y posiciona-
miento social, Jorge Enrique Garcia establece el analisis de la pro-
puesta educativa de las comunidades afrocolombianas del Pacifico
sur, particularmente del Proyecto Etnoeducativo Afronarifiense
(Pretan), cuyos aspectos mas importantes son la postulacién de

libro, titulado: “Ante el eclipse del sujeto pedagégico: didlogo/horizontalidad
e intersistematizacién decolonial. Otros textos, otras metodologias para
pedagogias otras/insumisas...”.
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una pedagogia de la desobediencia en el marco de una educacién
liberadora, transformadora y descolonizadora, mientras que Caicedo
y Castillo reflexionan acerca de los procesos histéricos de visibiliza-
cién/invisibilizacién, sobre el racismo y la discriminacién estructu-
ral que se presenta en las escuelas, particularmente en las regiones
con preponderante poblacién afrocolombiana.

El camino de la lucha campesina se encuentra representado por
Monica Castagna Molina y Lais Mourao S4, quienes plantean la ne-
cesidad de vincularse con la madre tierra, resignificar el trabajo y
hacer comunidad desde otras ciudadanias y otra perspectiva de
vida; a partir de una educacién por y desde la tierra, las autoras
nos enserian la comprension de la educacion como un espacio de
lucha vy resistencia para garantizar los derechos de los trabajadores
rurales, en la articulacién de las reflexiones sobre la trayectoria y ex-
periencia de la formacién de profesores en Brasil, proyecto articu-
lado en los tltimos afios al Movimiento Sin Tierra reconocido como
educacion del campo.

El problema del razonamiento que las concepciones y acciones
de los sujetos y su emergencia por la recuperacién de la nocién de
pueblo y la educacién como dignificacién, que las sociedades y pue-
blos originarios construyen cotidianamente en la busqueda de otras
educaciones y prdcticas pedagdgicas insumisas ante la construccién
de horizontes para vislumbrar la lucha por seguir siendo pueblos, es
un debate inacabado. Ciudadania y ciudadanias otras son ejes articu-
ladores de practicas pedagégicas insumisas: historicidad, dignidad
y opciones de futuro, ya que en la elaboracién de otras cartografias
desde el punto de vista de los actores y sus movimientos, desde las
propias comunidades en movimiento (Zibechi, 2003) resultan de
otras historias y otras memorias.
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EL MOVIMIENTO ZAPATISTA
Y LA EDUCACION PARA LA AUTONOMIA

Bruno Baronnet

La insumisién pedagégica de la experiencia neozapatista represen-
ta un objeto complejo de analisis social. En adelante se escudrifian
los retos planteados a los actores de la educacién indigena en el
contexto de la lucha por la autonomia de los pueblos originarios,
especialmente los mayas de Los Altos, Las Canadas de la Selva Lacan-
dona y el norte de Chiapas en el sureste de México. En este capitu-
lo se examina la produccion en las practicas pedagdgicas insumisas
y sus implicaciones, en una regiéon donde las comunidades indige-
nas y campesinas son hacedoras de politicas educativas.

El objetivo general de esta reflexion socioantropolégica es carac-
terizar el sujeto colectivo que construye formas renovadas de hacer
politicas educativas de manera “muy otra”, creando estrategias pro-
pias de alfabetizacién para la nifiez nacida en las tltimas dos dé-
cadas. Valorando la apuesta descolonizadora del contraproyecto
zapatista, importa comprender el proceso social por el que se cons-
tituye la accion de los pueblos que han tratado, con dificultad, de
articular los planes educativos formales con los nuevos modelos
de salud y agroecologia; igualmente saber por qué y cémo el trabajo
colectivo contribuye directamente al sustento econémico-simbélico
de la escuela comunitaria al depender de la participacién de las fa-
milias.

La escuela zapatista estd conceptualizada como el producto de
una historia de luchas anteriores y posteriores a la ocupacién de las
tierras recuperadas. En las memorias y las practicas educativas del
movimiento indigena que son rastreables en trayectorias historicas
de sujetos educativos —como en el contexto del Cauca en Colombia
(Castillo y Rojas, 2005)—, el proceso autogenerado de educacién
esté orientado en los municipios auténomos a descolonizar la ense-
fianza. Contribuye a reproducir en el aula el imaginario de la lucha
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por la tierra y por las demandas politicas y culturales del movi-
miento, asi como los simbolos y los conocimientos asociados con
la militancia en una organizacion revolucionaria como el Ejército
Zapatista de Liberacion Nacional (EZLN), que requiere altos niveles
de compromiso y de participacién desde las asambleas comunita-
rias hasta las Juntas de Buen Gobierno.

Si bien la autonomia politica no garantiza que en los hechos se
genere una pedagogia antiautoritaria, no violenta y empoderadora,
de alguna manera es legitimo preguntarse qué tan insumisas son
las practicas educativas construidas por las bases de apoyo del EZLN
y sus aliados regionales. En otras palabras, los educadores zapatis-
tas también pueden estar reproduciendo practicas pedagdgicas poco
pertinentes o eficaces, e impregnadas por la cultura escolar domi-
nante que muchas veces denuncian y tratan de contrarrestar tanto
fuera como dentro del aula. En este articulo se busca a la vez explicar
y discutir el alcance observable de las transformaciones pedagégi-
cas generadas a partir de proyectos de educacién llamada “verda-
dera”. De alli, conviene acercarse a los procesos de formacién
politica y pedagogica de los agentes educativos zapatistas, y contras-
tarlos con experiencias oficiales de capacitacién docente como la
Escuela Normal Indigena e Intercultural Bilingiie “Jacinto Canek”,
ubicada en la cabecera del municipio tsotsil de Zinacantéan (Baron-
net, 2010).

En adelante se aportan elementos criticos para realizar una socio-
antropologia del zapatismo como movimiento social pedagégico en
Chiapas. Al situarse al margen de la educacion excluyente instituida
por los Estados neoliberales en América Latina (Gentili, 2011), el
movimiento zapatista en singular promueve una educacién para for-
talecer la autonomia politica de los pueblos. Ademas de estar im-
pulsando alrededor de 500 escuelas para alfabetizar a la nifiez en
lenguas originarias, el movimiento sociopedagdgico zapatista repre-
senta en si mismo un espacio de formacién “para la autonomia”, es
decir, dirigido a la capacitacién para ejercer derechos y funciones de
buen gobierno, de acuerdo con consignas como el mandar-obe-
deciendo. Las practicas de autonomia educativa se examinan a la
luz de los factores contextuales y de los impactos que tienen en el
nivel social y pedagégico. Ademas, como experiencia de educacion
intercultural critica, la insumisién de las pedagogias zapatistas
merece ser cuestionada en el nivel epistemolégico, tomando en
cuenta las condiciones del marco pluralista de democracia comuni-
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taria (Villoro, 2009), pero también la falta de recursos estratégicos
disponibles y la persistente represiéon gubernamental y paramilitar.

LA APUESTA POR DESCOLONIZAR LA EDUCACION
EN LOS PUEBLOS CAMPESINOS MAYAS

En pueblos de América Latina como los del sureste de Chiapas, la
autonomia en la educacién emerge como una de las demandas vi-
gentes de los movimientos indigenas en su busqueda de emancipa-
cién de la politica impuesta por actores ajenos a la realidad local. En
los encuentros publicos de las organizaciones de autoridades indi-
genas en México, los discursos acerca de las innovaciones regiona-
les y los proyectos educativos alternativos son atin poco visibles y
valorados. No obstante, de manera discreta y con sus propios recur-
sos, los Municipios Auténomos Rebeldes Zapatistas (Marez) han
establecido alrededor de 500 escuelas atendidas por los “promoto-
res de educacién auténoma” que pertenecen a las bases de apoyo
del EZLN.

Al impulsar su propio sistema de educacién, la primera tarea de
los cuatro Marez de la zona Selva Tseltal (Caracol de Resistencia
Hacia un Nuevo Amanecer) consistié, entre 1995 y 2001, en despedir
y reemplazar a los “maestros oficiales” por jovenes bases de apoyo
que empiezan a capacitarse sobre la marcha. En un primer mo-
mento las comunidades auténomas expresaron en la practica su
rechazo frontal a la educacién que los maestros “mochila-veloz”
daban a los nifios y las nifias por considerar que “la educacion ofi-
cial no va de acuerdo con nuestro medio indigena”, en palabras de
Valdemar, un dirigente tseltal del Marez “Ricardo Flores Magén”
entrevistado en abril de 2005. En el contexto escolar que discrimina
a los pueblos originarios de México, se puede considerar que los
fragmentos de contenidos indigenas que incorpora la educacion del
Estado-nacién no son los que escogerian los pueblos si se les con-
sultara (Corona, 2007:33).

Ahora bien, la insumisién de las nuevas pedagogias indigenas
zapatistas consiste en tratar los conocimientos abordados en cada
“escuela auténoma” como nodos que se articulan alrededor de las
necesidades, los intereses y los contextos de aprendizaje que se dis-
tinguen de una comunidad y una rancheria a otra, en Los Altos, la
Selva Lacandona y la regién Norte de Chiapas. Desde hace mas de
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15 anos, los municipios auténomos se han dado a la tarea de desco-
lonizar la educacion heredada del indigenismo mexicano, tomando
en sus manos la gestién educativa y la orientacién pedagdgica,
legitimando los conocimientos culturales, campesinos y criticos
que los jovenes educadores investigan, reflexionan, y ensefian en
tseltal, tsotsil, ch’ol o tojolabal, ademas del castilla, es decir la
variante regional del castellano hablado por los indigenas chiapa-
necos.

En la zona Selva Tseltal, durante la primera década del siglo xxi,
los alumnos no recibian calificaciones, lo que no quiere decir que no
hubiera evaluaciones de su desemperio. No existen planes y progra-
mas zapatistas de educacién, sino principios, valores, normas y prac-
ticas pragmaticas que orientan su accién. Asumir responsabilidades
siguiendo la consigna del mandar-obedeciendo (véase Aguirre Ro-
jas, 2007) no representa una tarea sencilla para los promotores, los
comités de educacién de cada comunidad, los coordinadores y
los concejos de educacion de cada municipio. La apuesta descolo-
nizadora del proyecto autonémico “donde el pueblo manda y el
gobierno obedece” se encuentra en el corazén de la propuesta zapa-
tista de democratizacion y se extiende del campo politico regional a
la construccién de una politica educativa “muy otra” o radicalmente
alternativa.

A la imagen de la Educacion del Campo impulsada por el movi-
miento Sem Terra en Brasil, es preciso mantener un fuerte vinculo
entre la escuela y la centralidad de los sujetos colectivos organiza-
dos, para que la pedagogia alternativa siga teniendo un papel con-
trahegemonico y antisistémico en la construccion de politicas
publicas (Molina, 2010:140). Los discursos de los actores del movi-
miento zapatista se encaminan a presentar el proyecto descoloniza-
dor como una lucha cotidiana por una educacién concientizada y
liberadora de acuerdo con el mundo de vida, el habitus, las cultu-
ras y las memorias colectivas. La profunda interculturalizacién de
la ensefianza escolar en los Marez de Las Cafiadas de Ocosingo no
sélo representa un contraproyecto deliberado de las mismas comu-
nidades rebeldes, sino que aparece como una consecuencia légica
del marco autonémico de gestion cotidiana de la educacién formal.
Los pueblos zapatistas experimentan modos originales de articular
conocimientos culturales que son politicamente significativos y
subjetivamente relevantes para las familias de militantes indigenas
y campesinos. Los padres y los abuelos valoran de manera positiva
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que la nifiez aprenda a estar segura de si misma, asi como la his-
toria de la colonizacién de la Selva y los derechos colectivos de los
pueblos indigenas.

Los promotores de la educacion ensefian bailables, poesia, a ha-
blar fuerte, hablan mucho de los derechos, lo saben qué esta
haciendo el gobierno y hacen bailes chingones. [...] Cuando hay
retén y los ejércitos empiezan a hacer preguntas: ¢a dénde vay a
qué se va? Y contesta el otro nifio: “¢qué le interesa a los ejércitos
y por qué estan ahi? Yo voy a visitar mi familia y estoy en el cami-
Nno que no me vienes a tapar, ningin derecho”. Entonces los nifios
ya empiezan a hablar, ya directamente saben cémo se defiende.
Estan aprendiendo muchas cosas (entrevista a Valdemar, mayo
2005, Marez “Ricardo Flores Magén”).

Aprender a defenderse representa un objetivo que las familias
consideran necesario en la medida en que una mayor autoestima
permite acercarse y descifrar las practicas, el imaginario y la cul-
tura del mundo de vida kaxldn (blanco). Asi, en varios cientos de
escuelas auténomas de la Selva Lacandona, los educadores recurren
alas demandas zapatistas como ejes tematicos y generadores de co-
nocimientos. A las familias zapatistas les parece pertinente y nece-
sario tratar en el aula temas sobre las condiciones de vida en las
épocas del peonaje en las haciendas, desde la colonizacién de la
selva y las luchas por los derechos agrarios, hasta la represién ac-
tual contra el movimiento del cual forman parte. Como consecuen-
cia del pragmatismo de los promotores y las autoridades zapatistas,
son muy eclécticas las practicas pedagdgicas observables en las
modestas aulas de las comunidades rebeldes. En efecto, la autono-
mia politica favorece la redefinicién colectiva y permanente de las
prioridades y las necesidades educativas, asi como los criterios de
evaluacion de la calidad de la ensefianza bajo control local.

En palabras de Joshua, un campesino tseltal con un cargo per-
manente de promotor de educacién en un nuevo poblado de las
tierras recuperadas en el Marez “Francisco Gémez”: “Nosotros mis-
mos NOs vamos a preparar, nosotros mismos, nadie nos va a venir
a ensefiar mas sino que nosotros mismos nos vamos a preparar’”. El
educador zapatista insiste en los temas del entorno y el medioam-
biente como elementos pragmaticos y singulares que sostienen la
construccién de estrategias pedagdgicas contextualizadas para un
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aprendizaje situado que se vuelve significativo para los nifios y las
familias.

Cuando doy clase, se ve el tema de la naturaleza, pues asi alre-
dedor de nosotros, cémo podemos vivir, como podemos usar las
maderas, para qué sirve la madera. Todo eso se dice con los ni-
fios. También a aprender a recolectar maderas porque a veces se
tumban, y ya que se chinguen, no. Es necesario poner mas arbo-
les, pues si acabamos toda la naturaleza, ya qué van a ver los
nifios cuando estén grandes. Eso vemos en la escuela también.
A veces les doy a hacer un croquis para la comunidad, dénde
queda la iglesia, cémo esta su casita, también lo hacen en dibujo
(entrevista a Joshua, enero de 2007, Marez “Francisco Gémez”).

La educacién “verdadera” encamina a situar la generacién de prac-
ticas de ensefianza y aprendizaje en el tiempo y el espacio del con-
texto natural, sociocultural y territorial en el cual crece la nifiez. En
vez de despolitizar y descontextualizar los procesos pedagdgicos,
el marco autonémico hace de la escuela un espacio reflexivo de con-
tacto dindmico entre los valores y conocimientos vinculados, por
un lado, a las culturas locales subalternas, y por otro, a las culturas
globales dominantes. De forma horizontal, cada comunidad auté6-
noma se apropia a su manera del proyecto municipal de educacién
verdadera a partir de sus propias estrategias. Este marco democrati-
co impide considerar a los procesos de educaciéon auténoma zapa-
tista como los efectos de una imposicién centralista y verticalista
emanada de un grupo armado que manipularfa a las bases sociales
que lo sostienen y alimentan sus filas.

MEMORIAS, PUEBLOS INDIGENAS
Y PARTICIPACION EN LA EDUCACION

Los pueblos zapatistas, al perseguir la autogestion regional de sus
proyectos comunitarios, apuestan al ideal de descolonizar la cul-
tura escolar que, con sus métodos, planes y programas, es discri-
minatoria hacia las culturas indigenas. Cada municipio rebelde ha
concretado, de forma particular y creativa, el proyecto auténomo
zapatista. A partir de procesos asamblearios y de recursos propios,
cada escuela presenta su singularidad organizativa y pedagdgica,
aunque a veces no tenga escrito su programa educativo. No obstan-
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te, todas ellas comparten elementos comunes y su oposicién a la
politica educativa nacional. Buscan no depender de un poder cen-
tralizado a nivel estatal y nacional, basdndose en los actores comu-
nitarios y sus representantes que orientan, vigilan y evaltian tanto
el compromiso politico como la misién pedagégica del educador
indigena.

Lejos de ser la aplicacién mecanica de un modelo rigido y uni-
forme impuesto por el EZLN a sus bases de apoyo, la autonomia
educativa radical ha generado procesos sociales de apropiacién y
reinvencién desde abajo de la institucién escolar a partir de las es-
trategias de los zapatistas. Las practicas de politica educativa de los
pueblos organizados en los Marez demuestran que no es utépico
aspirar a administrar de manera autogestiva escuelas rurales inser-
tas en redes regionales con el respaldo de una organizacion politi-
ca como el EZLN. La practica de la autonomia educativa desafia al
Estado para que transforme su politica educativa basandola en los
valores y las prioridades decididas por los pueblos indigenas segtin
sus modos particulares de gobernarse (Baronnet, 2012). Pese a esto,
aun no estan reunidas las condiciones politicas para que los pue-
blos zapatistas se beneficien de la contraparte financiera y técnica
que pueden otorgar las administraciones publicas a nivel estatal y
federal.

En cerca de 500 escuelas zapatistas en Chiapas no son los actores
sociales externos como los funcionarios o los activistas, sino los miem-
bros de la misma comunidad y sus representantes, quienes se recono-
cen aptos y legitimos para determinar los conocimientos de orden
cultural pertinentes de estudiar en el aula. La autonomia politica
de la gestion educativa les permite seleccionar los tipos de cono-
cimientos que se deben ensenar en las escuelas (Baronnet, 2009).
De manera colectiva y colegial, los pueblos indigenas zapatistas
designan, orientan y pueden refutar tanto al docente como a lo que
es (y no es) pertinente instruir y reprobar en las aulas. Los proyec-
tos de replanteamiento de los planes de estudios son generados por
una politica auténoma integral que admite transformar el poder
de decidir sobre el quehacer educativo local. Lo que las organizacio-
nes indigenas y sus comunidades seleccionan como legitimamente
valido no coincide sistematicamente con los discursos dominan-
tes sobre lo que es pertinente ensenar.

En las circunstancias dificiles de la guerra integral de desgaste
que busca minar el apoyo politico de las comunidades al EZLN, el pro-
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yecto de autonomia descansa sobre mecanismos endégenos en un
cuadro comunitario y regional de participacién democratica. Esto
permite una lenta consolidacién de formas alternativas de organi-
zacién de las escuelas y sus territorios. No obstante, hasta ahora, el
conjunto de comunidades zapatistas de Chiapas no logra reclutar
y mantener a los promotores de educacion de todos sus pueblos. A
los problemas de orden econémico y cultural se agrega la falta de
jovenes campesinos voluntarios que sepan leer y escribir. Ade-
mas, las mujeres y los ancianos de la comunidad no siempre asisten
a las reuniones dedicadas a la educacion. Sin embargo, tanto las
mujeres como los ancianos constituyen en las comunidades los ac-
tores que mas valoran la educacion para la autonomia por enseiiar
la verdad, es decir los relatos, los conocimientos y valores cultura-
les, asi como los cédigos éticos y los patrones de conducta que ellos
consideran como propios al mundo de vida y el imaginario colectivo
en Las Canadas.

Nosotros queremos que nuestros hijos tengan una educacién ver-
dadera. Porque qué puede tener una educacién un nifio si no
tiene respeto, porque la educacién es respetar. Por ejemplo, si ta
dices: “Ay yo tengo buena educacion”, pero no es educacion cuan-
do uno sabe muchas cosas, hacer muchas cosas. Que dibujos, que
si no sé que multiplicaciones, eso no quiere decir educacién para
nosotros pues. Lo que eso quiere decir para nosotros es estudio,
un estudio que tiene una persona, porque sabe hacer muchas
cosas. Entonces la educacién que decimos nosotros es respetar,
porque si no respetas no tienes educacién. Entonces para educar a
nuestros hijos decir: tal persona que encuentres no hables mal
de él, venga como venga, porque bueno a veces no encuentro un
peso para mi camisa, estoy como decimos remendado ya con par-
ches, y mucha gente que son de parte de priista, del gobierno, se
burlan de nosotros. No, t no tienes ni para un zapato, ni para
pantalén, porque no quieres estar con el gobierno. Eso es una
burla porque a ellos se les facilita comprar, pero desgraciadamen-
te que ellos no compran esas cosas sino que a veces se les va en
aguardiente (entrevista a Guillermo, ejido La Garrucha, Marez
“Francisco Gémez”, marzo de 2006).

El tema ético del respeto se encuentra en los valores més arrai-
gados que norman las relaciones con el otro dentro y fuera del
grupo de pertenencia sociocultural y militante. Ademas del objetivo
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de formar futuros administradores y gestores de proyectos de desa-
rrollo auténomo, los actores comunitarios tratan de orientar los
procesos de formacién integral de acuerdo con valores comparti-
dos y considerados como amenazados, a la imagen de la cuestién
del respeto a los ancianos, las tradiciones culturales y las memorias
colectivas sobre las cuales se fundamentan los principios que rigen
los proyectos politicos contemporaneos. A pesar de no ser protago-
nistas directos de la militancia zapatista, los ancianos representan
los portadores de los saberes y los valores que la escuela debe forta-
lecer a los ojos de los jévenes y los adultos. Respetar a los ancianos
significa adherirse a los codigos de valores y los patrones de compor-
tamiento que vehiculan, como la valoracién del trabajo individual
y colectivo. La escuela simboliza entonces el espacio de reproduc-
cién de valores que trascienden el ambito familiar y la memoria co-
lectiva.

Ahorita los nifios en la educacién auténoma ya van aprendiendo
a respetar a los viejitos, a las viejitas, a los mayores [...] y eso es
donde ven los viejitos que esto es importante también. Porque se
les ensefia a respetar, y eso es donde ellos ven que esta educacion
va a tener un futuro mejor, mientras se vaya organizando mejor.
Porque los nifios van a empezar a respetar més, van a empezar a
tomar maés en cuenta a su propio pueblo [...] Ven los viejitos que
nuestros hijos estudian y se les ensefia a respetar, entonces ya
manana, pasado o tarde o temprano cuando lleguen a ser autori-
dades adultos entonces pues ya respetan; respetan a su pueblo,
respetan a los mayores. Entonces van a aprender pues a escuchar,
a escuchar el pueblo, eso es lo que queremos y lo que se quiere en
esta educacion. Esta educacién auténoma estd ensefiando como
respetar. Respetando sus lenguas, sus costumbres, sus tradiciones
y respetando todo. Eso es donde les gusta a los ancianos y nos di-
cen que esta educacion es buena, porque ahi se aprenden cosas
que si nos conducen deveras. Y alli aparece el respeto. Esta edu-
cacién tiene que nacer desde adentro de la familia, desde mi
familia, desde la casa, tiene que venir desde la casa (entrevista a
Guillermo, Marez “Francisco Gémez”, marzo de 2006).

El proceso de ensenanza y aprendizaje se inscribe a contraco-
rriente de la cultura escolar dominante, que impone una ruptura
arbitraria con la socializacién infantil originada en el hogar, lo que
implica evitar exacerbar las contradicciones de la cultura escolar
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con la cultura familiar (Nuafiez, 2011). El salén de clases en los
Marez se vuelve un ambito de recreacién de relaciones intercultu-
rales en el cual se recurre a elementos de las culturas maya, zapa-
tista y nacional. Las personas mayores en Las Cafiadas, mismas
que muchas veces han participado para fundar los asentamientos
actuales, en los 60 tltimos afios, intervienen de manera indirecta
en la determinacion de la pertinencia de la educacién para la au-
tonomia, aunque a veces se presentan ante el grupo de alumnos
para ofrecer testimonios directos.

A nuestros mayores les gusta escuchar, entonces nos ayudan a
sacar mas cosas que ellos saben por la experiencia. Hacemos en-
trevistas sobre como eran antes, como eran los ﬁnqueros. Y tam-
bién participan los viejitos y cuentan cémo se fundé nuestros
pueblos, cémo eran sus sufrimientos antes para darles conoci-
miento a los nifios, que no sea asi en su futuro que ellos deben de
organizarse para no llegar a suceder esas cosas que pasé a los
abuelos. Ellos piensan que en la educacién auténoma estamos res-
catando nuestras tradiciones, las costumbres, todo, las historias de
los antepasados. Les gusta porque lo estamos reviviendo. Quiere
decir que lo estamos construyendo de nuevo lo que se ha perdido.
Si, porque antes se habia perdido porque el gobierno no quiere
que haiga esas culturas y tradiciones, pero gracias a la educacién
auténoma lo estamos rescatando de nuevo. Los pueblos no quie-
ren que pierdan sus costumbres, su lengua. Porque es muy impor-
tante de no perder nuestras costumbres, nuestras lenguas. Lo que
nosotros pensamos es dejar escrito, dejar un escrito, entrevistar
para dejar un escrito de nuestros abuelos. Qué es lo que pasé, qué
es lo que sucedi6 antes. Nosotros debemos de hacer una investi-
gacion, hacer una entrevista de los mas viejitos, para asi entender
mejor y tener claro las palabras de cémo era antes. Pues no po-
demos decir una cosa asi namés, porque no hemos investigado,
pero si hacemos una entrevista con los mas viejos, si con mucho
gusto vamos a platicar como era antes (entrevista a los coordina-
dores de educacién del Marez “Francisco Villa”, rancheria Emi-
liano Zapata, febrero de 2007).

Frente a la escasez de materiales didacticos y enciclopédicos,
varias decenas de jovenes docentes en cada Marez se dedican con
imaginacién y creatividad a investigar y revalorar los conocimien-
tos locales e inventar técnicas de aprendizaje de manera pragmatica.
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Los saberes legitimos en la comunidad tienden a circular en el aula
gracias a la indagacién y la ensefianza de conocimientos técnicos,
culturales y politicos propios a la identidad campesina, étnica y za-
patista de las familias participantes. Por ejemplo, se recomienda a
los promotores de educacién alfabetizar con palabras de uso comtn
en el contexto cotidiano, es decir, muchas veces vinculados al tra-
bajo de la casa y el campo, los animales y las plantas, la historia de
las luchas campesinas y los derechos politicos y sociales. Al realizar
actividades pedagégicas ligadas a las demandas del EZLN, los edu-
cadores originarios contribuyen a la legitimacién en el aula de la
memoria colectiva y de las practicas sociales valoradas en el gru-
po de pertenencia, lo que fortalece la autoestima de los nifios y el
sentimiento de dignidad de los adultos.

Como proceso de educacién popular, el ejercicio critico de rele-
gitimacién de los conocimientos y practicas de lenguaje del cam-
pesinado maya conduce a ensefiar a los nifios los relatos de las
luchas por la tierra y el territorio que impregnan las memorias, entre
otras cuestiones relativas a la salud, la alimentacién, la vivienda o
el medio ambiente. De esta forma, la educacion para la democracia
y para la formacién civica y ciudadana genera la legitimacién de
los conocimientos locales y generales que inciden en la apropiacién
de los derechos, en la socializacién politica y en la afirmacién cultu-
ral. Esto contribuye a fortalecer las identidades, la apropiacién y la
generacion de actitudes de arraigo rural, de compromiso militante,
de solidaridad (compafierismo) y de lealtad hacia las lenguas y cul-
turas originarias.

LA PARTICIPACION COMO CONDICION
PARA UNA ENSENANZA INTERCULTURAL CRITICA

Tomando en cuenta que los procesos pedagégicos de las escuelas
zapatistas dependen de los procesos endogenos de gestién, las comu-
nidades implicadas estdn encaminadas a apropiarse del reto de la
produccién social de conocimientos y de métodos escolares multi-
lingties, interculturales y criticos. Asi, la lucha de los pueblos origina-
rios de América Latina por la autonomia politico-educativa surge
como una condicién para la emergencia de una ensefianza mas
accesible y pertinente desde el punto de vista social y cultural. La
participacion incluyente de las comunidades zapatistas en el sector
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politico-educativo representa asimismo una condicién necesaria
para que los actuales proyectos de buen gobierno en permanente
construccién colectiva (véase Baronnet et al., 2011) sean efectiva-
mente apropiados, autoevaluados y enriquecidos en funcién de los
objetivos legitimos de su lucha que asumen como propios en lo co-
tidiano.

En los discursos y las practicas pedagégicas de los representan-
tes de las bases de apoyo zapatistas y de sus colaboradores externos
en materia educativa, el énfasis no es objetivamente la introduccién
transversal de conocimientos culturalmente diferenciados en la
escuela, sino la seleccion curricular, la yuxtaposicién y la combi-
nacién de conocimientos propios y ajenos a la cultura indigena y
zapatista, las practicas, las relaciones y los contextos sociales, cul-
turales y politicos impregnan el conjunto de los proyectos municipa-
les de educacién auténoma en la region de las tierras recuperadas
(Baronnet, 2009). Tal vez sorprenda que con tan pocos recursos a
su alcance las soluciones autonémicas de las autoridades zapatis-
tas contribuyan a hacer de sus escuelas espacios de encuentros in-
terculturales, entre ideas y personas de las mismas comunidades y
otras que simpatizan con la causa rebelde.

Gabriel, del Concejo Auténomo del Municipio Ricardo Flores
Magén, expone de la siguiente manera el pragmatismo del proyecto
educativo regional, expresando cémo la interculturalidad permea
en los procesos de ensefianza:

Agarramos las ideas del pueblo y orientamos nuestra educacion
como pueblo, porque de por si nuestra educacién nace de la co-
munidad, y la comunidad es la escuela. Vemos que hay cosas
que si son buenas que agarrar de nuestra cultura pero hay otras que
hay que cambiar. No todo no es bueno en nuestra cultura, pero
vemos que hay que guardar lo mejor, y juntarlo con lo mejor de
las otras culturas, y asi aprendemos de todo el mundo (entrevista
a Gabiriel, presidente del Concejo Auténomo del Marez “Ricardo
Flores Magoén”, ejido La Culebra, abril de 2006).

A la imagen de lo que sucede también en distintos Marez de Los
Altos de Chiapas (Gutiérrez, 2011; Cerda, 2011; Gémez, 2011), la
autonomia educativa en la Selva Lacandona permite garantizar
hasta cierto punto la ensefianza de conocimientos culturalmente
diferenciados. Facilita el surgimiento de una educacién integral y
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critica capaz de articular, reproducir y transformar valores y cono-
cimientos apropiados por medio de la escuela. En vez de imponer
definiciones externas de los contenidos culturales, se vuelve nece-
sario promover las condiciones para el trabajo educativo auténomo
que puedan asegurar la inclusién selectiva de la propia historia y
de los propios recursos culturales (Rockwell, 2011:100). Este tipo de
proyecto implica un trabajo considerable, con el fin de transformar
las maneras de representar, compartir y crear el tipo de conocimien-
to necesario para la lucha continua (Rockwell, 2011:100).

Esta tarea participativa, considerable en el movimiento socio-
pedagdgico, se vuelve indispensable en la puesta en practica del
derecho a que la diversidad de las culturas, tradiciones, memorias y
aspiraciones de los pueblos originarios quede reflejada y dignifica-
da en la educacién y en la sociedad, al establecer y controlar sistemas
educativos multilingiies propios, en consonancia con sus practi-
cas culturales de ensefianza y aprendizaje. En otras palabras, la apues-
ta descolonizadora pasa por reinventar una sociedad democratica
en la cual la legitimacioén, la seleccién y la circulacién de los cono-
cimientos populares y educativos derivan de un proceso de partici-
pacién directa, en vez de provenir de una imposicion burocratica
por medio de planes y programas nacionales.

De esta forma, la autonomia de la educacién conlleva en toda 16-
gica a garantizar que se tomen en cuenta las especificidades identita-
rias y organizativas locales a la hora de definir el quehacer educativo.
De cierta manera, la principal ventaja que los pueblos zapatistas
consideran acerca de la autonomia educativa es su capacidad de
(re)valorizar los conocimientos generales y los saberes practicos y
éticos que estiman ttiles, necesarios o prioritarios para fortalecer
su identidad y su dignidad al pertenecer a un pueblo maya; como
mexicanos, de familias campesinas y militantes zapatistas. Partiendo
de las dimensiones del mundo de vida tseltal en Las Cafiadas, se en-
sefia a contar, leer, escribir y expresarse sobre cuestiones que concier-
nen a la vida cotidiana y la militancia en pueblos organizados en
un movimiento social que cuestiona los efectos despolitizantes del
neoliberalismo, el indigenismo, las discriminaciones y la represion.

Ademas, la ciudadanizacion de los pueblos indigenas actualmente
se materializa en la nocién de “autonomia” que implicaria el recono-
cimiento de las comunidades como sujetos juridicos y politicos con
identidad y proyectos propios, no subsumibles bajo el antiguo pro-
yecto nacionalista y homogeneizador (Dietz y Mateos, 2011:123).
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A raiz de la confluencia de los procesos simultaneos de etnogénesis,
hibridacién cultural y comunalidad indigena, el arraigo local asi co-
mo la participacién de las comunidades indigenas en redes, alianzas
y plataformas étnico-regionales y zapatistas acabaran obligando a
la larga al Estado mexicano a reconocer plenamente los derechos
individuales y colectivos de los ciudadanos indigenas y de sus for-
mas de organizacién (Dietz y Mateos, 2011:123). Un reto para los
actores de los movimientos indigenas pasa entonces por la obten-
cién de un estatuto comunal legal que legitime la figura y la accién
de educadores nativos elegidos a menudo por usos y costumbres,
quienes intervienen como activistas culturales en la vida cotidiana
de los pueblos y ademas de rendir cuentas primordialmente ante
las autoridades y las asambleas locales.

LA LEGITIMACION DEL EDUCADOR Y DE SU ACCION
PEDAGOGICA EN EL JUEGO POLITICO LOCAL

Mediante la libertad de maniobra que otorga el marco autonémico,
la ensehanza en su conjunto esta adaptada, o mejor dicho, readap-
tada al ambito comunitario gracias a una evolucién permanente
de la tradicién y de la movilizacion de los esfuerzos colectivos, que
hacen posible la apropiacién del espacio escolar y del tiempo consa-
grado a la escolarizacion. Los campesinos zapatistas buscan orientar
los procesos politico-pedagdgicos segtin valores, normas y marcas
identitarias que los distinguen como sujetos sociales. Asi, la escue-
la zapatista posee su propia organizacién que no depende de una
norma rigida impuesta del exterior, pero que facilita en el campo
educativo de los Marez la produccién social y la circulacién de co-
nocimientos y de pedagogias que surgen del establecimiento de
prioridades colectivas, y al mismo tiempo generan identidades so-
ciales y culturales resignificadas (Baronnet, 2012; Gémez, 2011).
Como marcos territoriales de democracia y ciudadania pluriét-
nica, las experiencias autonémicas demuestran que la educacion
es construible desde los pueblos y a su imagen, es decir como he-
rramienta de resistencia cultural y politica, y también como una
opcién para mejorar las condiciones de vida. Los promotores de edu-
cacién auténoma requieren realizar un permanente vaivén reflexi-
vo entre, por un lado, la investigaciéon participativa comunitaria
sistematica vy, por el otro, la elaboracién de contenidos y materiales
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pedagédgicos a partir de lo que tienen a su alcance en el contexto de
la vida cotidiana de la resistencia indigena zapatista.

Para poder generar producciones pedagdgicas culturalmente
pertinentes y propiciar la circulacién de conocimientos legitimos,
cada pueblo otorga su consentimiento al reconocer las competen-
cias y el compromiso de cada educador. Esto opera desde la desig-
nacién democrética de los docentes y su formacién de acuerdo con
curriculos y temarios regionales en continuo proceso de disefio
participativo. A través de ello, el tema educativo se coloca y per-
manece en el corazén del juego politico local y regional. En otras
palabras, se introduce y cobra importancia en la agenda de la vida
social y cultural de la colectividad que se declara auténoma. Cuan-
do el docente se siente arraigado, tiende a valorar positivamente
sus identidades socioculturales, sobre todo si participa activamen-
te en el nivel politico-cultural en la localidad y la regién. En las ex-
periencias zapatistas, el maestro fordneo no es quien dirige las
reuniones de padres de familia, sino un “comparfiero” campesino que
rinde cuentas ante un comité de educacién y la asamblea comunal
que lo nombra y decide darle su confianza, evaliia su desempeno
y lo puede destituir si no cumple con un cargo docente cuya dura-
cién no se especifica.

Mediante talleres de capacitacién més o menos regulares, los pro-
cesos formales de formacion politica y pedagégica de los agentes
educativos zapatistas no se encuentran geograficamente concentra-
dos en instalaciones alejadas de sus comunidades de origen, como
en el caso de los estudiantes de la Escuela Normal Indigena e Inter-
cultural Bilingiie (ENIIB) “Jacinto Canek” que tienen que residir y
trabajar cuatro anos en ciudades como San Cristébal de las Casas
(Baronnet, 2010), o Tuxtla Gutiérrez para el caso de la Escuela Nor-
mal Rural (ENR) “Mactumatza”. En la primera y en otras dos escue-
las normales de estas aglomeraciones se imparte una asignatura
semanal enfocada a las lenguas y las culturas de las regiones chiapa-
necas, siendo parte de planes curriculares nacionales. En contraste,
la opcién zapatista a favor de una capacitacién continua e integral
dentro de las regiones auténomas y en alternancia con la practica
docente, no sélo reduce costos materiales, sino facilita el trabajo
en equipo en estrecha vinculacion con el contexto y las actividades
socioculturales y politicas en las comunidades de arraigo. Ademas,
esto implica una mayor vigilancia y control de las autoridades indi-
genas sobre la pertinencia de los métodos y contenidos de ensenan-
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za-aprendizaje, y también sobre los comportamientos cotidianos
y la moralidad de los agentes educativos en proceso de formacion.
Este marco comunitario de relaciones autonémicas en la adminis-
tracién educativa esta ausente en el caso de la ENIIB y la ENR, ya que
es el Estado quien otorga la legitimidad del perfil docente a los fu-
turos profesionistas a través de la reparticiéon de “plazas” y ademas
determina el grado de pertinencia de los conocimientos y valores que
pueden circular de manera abierta en estas escuelas Normales don-
de estudian jévenes bachilleres indigenas de las regiones de Chia-
pas que no son bases de apoyo zapatistas.

A contracorriente de esta dinamica de profesionalizacién docen-
te, el pueblo es el actor colectivo que legitima o deslegitima los
conocimientos que se deben ensenar en cada escuela denomina-
da auténoma. Esto significa que los fenémenos de autogestion
etnoeducativa ocurren en un espacio territorial implicado en el
movimiento de insumisiéon pedagégica que corresponde a las comu-
nidades organizadas a nivel regional en los Marez, los cuales fungen
como entidades intercomunales federadas en los distintos Caraco-
les. Desde alli, la escuela se vuelve el lugar de un aprendizaje cultu-
ralmente situado, pertinente y descolonizador en la medida en que
son los auténomos quienes se encargan de determinar lo que es
prioritario ensefiar a las nuevas generaciones. Este trabajo de deli-
beracién y negociacién interna por medio de practicas de asamblea
es parte del proceso de toma de decisién sobre acciones de autogo-
bierno educativo. Los acuerdos se concretizan muchas veces recu-
rriendo a los trabajos colectivos de los hombres y las mujeres. Un
lider tseltal originario del Valle de Santo Domingo explica en estos
términos la importancia de realizar trabajos colectivos y de acordar
en asamblea las modalidades de sostenimiento material de los pro-
motores de educaciéon auténoma:

Siempre hemos hablado en las reuniones de cada comunidad
que haya un trabajo colectivo para que se defienda al grupo. Se
puede defender de muchas cosas cuando hay un trabajo colec-
tivo, por ejemplo, si hacen milpas grandes pues ahi sacan parte
para sus promotores. Y haciendo unas cooperativas, haciendo
un pequefio negocio para que salga un poquito de dinero por aca,
por alla. Para que haiga un poco de donacién para los promoto-
res, para su jabon, pa su sal, para otras cositas ése es el plan, o ése
es el, ¢como te dijera?, ése es el acuerdo que hay adentro de la
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organizacién, pero hay pueblos que esto no lo esta haciendo. Esta
fallando y ése es cuando un promotor no alcanza esos pequefios
apoyos, pues como va a vivir mi hijo, si el acuerdo esta asi. Como
todos sabemos, hay un acuerdo en ese camino y ése puede decir
el acuerdo esta asi y no lo estan cumpliendo y por eso hay fra-
caso. Ahi viene el fracaso, de ahi viene. Pero hay muchachos que
son muy resistidos, trabaja tres cuatro dias por la educacién y el
resto de dias de la semana se va a buscar trabajo para sus nece-
sidad, aunque esté joven pero tiene su necesidad. Buscan alter-
nativa como sostenerse. ;Y es muy bonito eso! (entrevista a
Valdemar, Marez “Ricardo Flores Magén”, mayo de 2005).

El riesgo del “fracaso” mencionado corresponde a un incum-
plimiento del acuerdo por parte de actores comunitarios. La legi-
timacién del educador y de su intervencién pedagdgica se ubica en
medio del juego politico local y regional. Desde la perspectiva de
los pueblos zapatistas, los sistemas municipales de escuelas son le-
gitimos (aun cuando no tengan reconocimiento legal) porque res-
ponden al proyecto politico y cultural al cual se adhieren. Sin
embargo, en los procesos cotidianos de consulta y movilizacién del
sector educativo se ha observado que algunos campesinos tseltales
han ido perdiendo el interés o el compromiso (por “el cansancio”)
en los asuntos de politica educativa local. Esto puede poner en pe-
ligro la continuidad y la consolidacién de la propuesta decolonial
de educacion verdadera (Baronnet, 2009), considerando las 16gi-
cas de participacion en las que confluyen las practicas, por un lado,
de organizacién comunitaria de tipo consuetudinario y, por otro, de
las organizaciones de la comunidad de tipo militante.

Ademas de las condiciones materiales para la sustentabilidad
de la economia de la resistencia en los Caracoles (véase Stahler-
Sholk, 2010), se deben tener en cuenta las caracteristicas del es-
pacio asambleario, los recursos intelectuales y de informacion, asi
como la vocacion real, la voluntad de participacién activa y plena
que poseen los miembros del colectivo auténomo para tomar una
decisién que lo afecte (Thwaites Rey, 2011:177-179). Algunos obs-
taculos socioculturales limitan la inclusién de determinados acto-
res en parte de los procesos de participacién, como puede ocurrir
en las practicas de asamblea dedicadas a la educacion, a través de
la presencia activa de los hombres adultos que son padres de fami-
lia y que a menudo ocultan de cierta manera la voz de los ancianos,
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quienes son pocos numéricamente. Este protagonismo masculino
coincide con la relativa discrecién de las mujeres en algunas asam-
bleas, mismas que a veces parecen delegar su voz y su voto a sus
esposos, hermanos, padres y tios, sin que ello signifique un desin-
terés sobre la atencién educativa a sus hijos.

La sobrerrepresentacién de los promotores varones en relacién
con las promotoras en el conjunto de los Caracoles contribuye
a cuestionar la apuesta emancipadora en términos de género que
plantean los discursos del EZLN, aunque hay una clara tendencia a
la feminizacién de los cargos educativos como en las modalidades
de educacién oficial. La ambicién descolonizadora de los contra-
proyectos educativos auténomos radica ademas en la articulacién, a
veces dificil y discontinua, con los nuevos modelos de organizacién
social en los sectores de la salud y la agroecologia. Asimismo, es el
trabajo colectivo que contribuye directamente al sustento econémi-
co y simbdlico de la escuela, la clinica y la cooperativa de produccion,
ambitos en los cuales la educacion para la autonomia es crucial
para poder actuar y decidir sobre el quehacer comunitario que
depende de la participacion decisiva de las familias. Si bien no exis-
te un modelo experimental univoco que se difunda fuera de las zo-
nas de influencia zapatista, otras experiencias educativas de tipo
autonémico se desarrollan en regiones multiétnicas de Guerrero y
Oaxaca (Flores y Méndez, 2008; Maldonado, 2011), las cuales se
colocan como vectores de la praxis decolonial de los pueblos origi-
narios y afrodescendientes en Latinoamérica, al construir paso a
paso las bases de la educacién intercultural critica (véase Medina,
2009). Ahora bien, conviene voltear la mirada socioantropolégi-
ca hacia los pueblos que toman los procesos educativos locales en
sus manos para poder discernir los méargenes y los limites de la
incidencia de las organizaciones indigenas en la construccién de otra
educacion.

A MODO DE CONCLUSION

Las practicas politico-educativas muy otras de los Marez en Chia-
pas cuestionan la desatencién del Estado al contribuir a descolo-
nizar los imaginarios de las familias indigenas campesinas y al
propiciar la afirmacion de identidades socioculturales, militantes
y ciudadanas desde el ambito escolar. A diferencia de los planes cu-



EL MOVIMIENTO ZAPATISTA Y LA EDUCACION PARA LA AUTONOMIA g7

rriculares de las escuelas normales y las unidades de la Universidad
Pedagégica Nacional, los proyectos de educacién verdadera ponen
a la autonomia politica, el derecho a la tierra y la dignidad huma-
na en el corazon de sus contenidos pedagégicos. Ellos reconfiguran
de cierta manera el sentido otorgado al papel de la educacién, ya
que orientan la ensefanza hacia un aprendizaje para la autono-
mia, o en otras palabras hacia una estrategia empoderadora que
conduzca a aprender a ser capaces de gobernar y ser gobernados
de acuerdo con el propésito autonémico que se persigue. Asi, las in-
novaciones organizativas zapatistas favorecen la democratizacién de
los procesos de decision en torno a los asuntos educativos. Ello tien-
de a facilitar entonces que se ensefien en el aula los conocimientos
y valores que no estan sometidos al control del Estado. Estas estrate-
gias pedagdgicas insumisas concuerdan en movilizar en la escuela
los imaginarios colectivos y las marcas identitarias para afianzar
la autonomia politica de los campesinos mayas organizados en los
Caracoles.

En el ordenamiento de los territorios de influencia zapatista,
el contraproyecto educativo se articula de manera distinta segtin la
dindmica organizativa de cada comunidad con los objetivos loca-
les en materia de salud y de produccién econémica. Sin embargo, las
bases de apoyo zapatistas reconocen algunos limites en la partici-
pacién comunitaria (especialmente mujeres, ancianos y personas
solteras) y plantean la importancia estratégica de los esfuerzos de
coordinacién entre los equipos encargados de los aspectos educati-
vos, sanitarios y agroecolégicos en los distintos Marez. La formacién
de un movimiento sociopedagégico de amplio alcance requiere
combatir los obstaculos en la articulacién y la implicacién del con-
junto de los actores locales de todas las generaciones, haciendo que
la educacién para la autonomia sea también una educacién para la
salud y para el campo que beneficie directamente a los pueblos.
Asi, se trata de buscar maneras de revertir en la practica los méto-
dos inoportunos de alfabetizacién, usando la lengua originaria
como idioma de ensefianza al igual que el espanol, inventando
estrategias didacticas con base en la imaginacion pedagégica y los
recursos naturales y culturales movilizables, apropidndose de mo-
dos adecuados para ensefnar conocimientos dirigidos a abrirnos los
ojos, resolver nuestras necesidades, solucionar problemas, mejorar
el pueblo y ayudar a salir adelante segin las expresiones empleadas
por las bases de apoyo zapatista. De alguna manera, las comuni-
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dades estan construyendo un plan integral de desarrollo social con
énfasis marcado en una educacion no sélo de palabra que resuelva
también problemas de salud, de alimentacién o de vivienda, bus-
cando alcanzar el horizonte de una autonomia verdadera.

La lucha zapatista por la autonomia de la educacién es una
parte fundamental del proyecto més amplio de transformacién social
y de democratizaciéon que construyen los municipios auténomos
en Chiapas. Esto se concretiza con las practicas colectivas basadas en
usos y costumbres, es decir en la asamblea comunitaria, el sistema
de cargos rotativos y revocables, e incluso las faenas y las coopera-
ciones interfamiliares. Asimismo, al plantear modos endégenos de
educar a la nifiez nacida desde el levantamiento armado, las po-
liticas municipales de educacién zapatista cuestionan el multicul-
turalismo neoliberal de las politicas educativas heredadas del
indigenismo mexicano. Apuestan a la descolonizacién de los procesos
de gestion politica, administrativa y pedagégica de las escuelas. La
administracién auténoma representa entonces una forma colecti-
va de facilitar que la educacién esté disponible y sea accesible,
aceptable y adaptable a las particularidades de la sociedad multi-
cultural y rural.

La educacién para la autonomia en aquellos territorios en los
que “manda el pueblo” tiende a ser una solucién construida desde
abajo y bastante flexible para enfrentar el reto representado por la
importancia de escolarizar a la nifiez, buscando evitar la interven-
cién de agentes hegemonicos ajenos a la comunidad politica y a la
matriz cultural de los pueblos. El compromiso colectivo de con-
formar sistemas propios de educacién en condiciones complejas se
ha plasmado en la llamativa construccién de redes escolares muni-
cipales “en rebeldia”. En ellas y a través de la participaciéon comu-
nitaria en los asuntos educativos, se han reconfigurado la misién
y la posicién social del docente. Desde la perspectiva de los indige-
nas zapatistas de Chiapas, la educacion debe promover el respeto
hacia las culturas originarias al nacer de la comunidad y al pro-
yectarse en el escenario nacional y el mundo globalizado, lo cual
significa que la escuela de los “auténomos” legitima la insumisién
de la articulacién pragmatica entre los conocimientos y valores pro-
ducidos localmente y los contenidos y métodos pedagogicos que
provienen de la cultura escolar nacional y occidental. Las siguien-
tes palabras de Gabriel, presidente del Concejo Auténomo del mu-
nicipio Ricardo Flores Magén (entrevista mayo de 2005), resumen
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de alguna manera el desafio de la educacién para la autonomia a
escala regional, nacional y transnacional:

Nadie nos ha dicho por dénde est4 el camino para resolver nues-
tros casos. Por eso si la educacién se hace con la idea de ense-
fiarnos a solucionar los problemas del pueblo, asi vamos a lograr
el camino nuestro para resolver nuestras demandas, con tal de que
nuestros promotores apoyan y tengan apoyo de por si de su co-
munidad, haremos el ejemplo para nuestros nifios y para otros
compafieros de organizaciones que estan en nuestra lucha zapa-
tista y que no tiene final.
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EDUCACION PROPIA, EDUCACION LIBERADORA
O PEDAGOGIA DE LA DESOBEDIENCIA
EN LAS COMUNIDADES AFRO
DEL PACIFICO SUR COLOMBIANO

Jorge Enrique Garcia Rincon

INTRODUCCION: CONSIDERACIONES GENERALES

De acuerdo con el censo DANE1 2005, la poblacién de ancestria afri-
cana constituye 10.6% de los colombianos (4.7 millones). Pese a que
esta cifra ha sido cuestionada, principalmente por la dirigencia del
movimiento social afrocolombiano, por considerarla no acorde con
la realidad, es la tercera poblacion negra mas grande en América des-
pués de Estados Unidos y Brasil. Esta poblacién se encuentra distri-
buida en todo el territorio colombiano, destacandose cuatro regiones
principales: Costa Pacifica, Costa Caribe, Valles Interandinos, Ama-
zonia (migracioén interna de hace 50 afios), pero ademas hay que
sumar una quinta regioén las ciudades principales del pais (Bogot4,
Cali, Medellin, Cartagena y Barranquilla).

Los avatares de la historia, especialmente el proceso de esclavi-
zacion de los antepasados africanos en América a partir del siglo
XVI, condujo a esta comunidad a ocupar el lugar mas bajo de la so-
ciedad, tanto de la nueva granada en tiempos de la colonizacién
espafola como en los tiempos actuales donde los lugares que habi-
tan registran los niveles mas altos de pobreza y marginalidad. La dis-
persién politica, los complejos de inferioridad, la baja autoestima,
la negacién de si mismo, la aculturacién y el blanqueamiento son
males que parecen devenir en rezagos de la esclavizacién y se pre-

' El DANE es el Departamento Administrativo Nacional de Estadisticas en
Colombia. Uno de sus mandatos es la organizacién de los censos de pobla-
cion en el pais. El descontento de la poblacion respecto a las cifras proviene
de la comparacion entre el censo de 1993, sustentado en el CONPES 2909 de
1997, donde los afrocolombianos constituian 26% de la poblacién colom-
biana, esto es, 10.5 millones de habitantes, mientras que el censo de 2005
curiosamente los reduce a 10.6 por ciento.
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sentan como dificultades para la construccién de nuevos proyectos
de sociedad.

El sistema esclavista que someti6 a esta comunidad por centu-
rias desarroll6 variadas estrategias para minimizar las posibili-
dades de su existencia como seres humanos. La esclavizacién, sin
embargo, no se aborda aqui como un asunto del pasado; al contra-
rio, las viejas estrategias de la sociedad colonial no sélo pasaron
intactas a la vida republicana, siguen su curso en la sociedad actual
creando una mentalidad que da por cierta la condicién inferior de los
descendientes de africanos. Varios autores del pensamiento latino-
americano de las elites (Alberdi, Sarmiento, Mariategui, Ingenieros y
otros), posiblemente influidos por las teorias del darwinismo social,
contribuyeron desde la academia para generar una imagen negativa
de los negros en América. La réplica de este pensamiento en Colom-
bia esta representada en autores como Lépez de Meza y Laureano
Gomez, entre otros, quienes hicieron lo propio y aumentaron los
argumentos para la profundizacién del odio y el racismo contra
los afrocolombianos a partir de las teorias del determinismos geo-
grafico.

Las elites dominantes en la Nueva Granada les negaron a los
africanos y sus descendientes el estatus moral (entiéndase su con-
dicién humana), y posteriormente la ciudadania en la republica, a
través del discurso de pureza de sangre y la escenificacién del dis-
positivo de blancura (Castro-Gémez, 2010). Autores como Quijano
y Mignolo han llamado a estas estrategias colonialidad del poder.
“Los colonizadores espanoles —de acuerdo con Quijano, 2000—
entablaron con los colonizados una relacién de poder fundada en la
superioridad étnica y cognitiva de los primeros sobre los segun-
dos”. Por lo tanto, la colonialidad del poder también se traduce en
estrategias para la toma de distancia entre quienes detentan los
privilegios sociales y quienes estan obligados a servir. De esta mane-
ra, dicha colonialidad como categoria de dominacién impidié no
s6lo el acceso de la gente negra a la educacién, también negé la
capacidad de las comunidades para la construccién de conocimien-
to y fueron deslegitimadas e invisibilizadas sus formas de saber.

En la actualidad, las estrategias de colonialidad se han mimeti-
zado en otras maés sutiles pero igualmente nefastas y contradicto-
rias como la institucionalizacién, la promocién de una ciudadania
comun y la imposicién de una identidad legitimadora homogenei-
zante que habla de un pais monocultural en donde, pese a que
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existen normas favorables para la diversidad, en sentido practico
no se asume la pluriculturalidad y la multietnicidad como riqueza
sino como obstaculo. Por otro lado, el multiculturalismo neoliberal
no ha sido mas que una falsa promesa de inclusiéon que funciona
también como estrategia de institucionalizacién y desmovilizacién
de los procesos que procuran solucién a las demandas profundas de
las comunidades marginadas, especialmente la poblacién afrocolom-
biana.

En este sentido, los problemas de la comunidad negra de hoy en
el campo de la educacién estan referidos menos al acceso al siste-
ma oficial, que a las trabas y sutilezas institucionales para evitar la
construccién de identidad a través de proyectos de educacién de
iniciativa comunitaria que valoren y realcen sus propias epistemes.
Las construcciones sociales, culturales y politicas de la didspora afri-
cana en Colombia han sido debilitadas, negadas y reemplazadas por
una oferta oficial de educacién instrumentalizada, promotora de
la individualidad, exacerbada técnicamente y afiliada a la tendencia
que considera la educacién como instrumento de la economia y mas
propiamente del mercado. Mas que la preparacién para las compe-
tencias laborales y ciudadanas, lo que la comunidad negra demanda
es el respeto por sus formas de pensar la educacion, la sociedad, los
conocimientos, la economia, la cultura y la politica como fundamen-
tos para su buen vivir y posicionamiento social.

Por otra parte, si bien Colombia est4 a la vanguardia entre los pai-
ses de América en términos de legislacion étnica favorable a las
comunidades afrodiaspdricas, el indice de aplicacion real de es-
tas normas en materia de educacién es casi imperceptible. La exi-
gencia del Estado para la aplicacién de la politica estandarizada
(competencias basicas, competencias ciudadanas, competencias la-
borales) en los territorios donde la mayoria de la poblacién es afro,
es muy superior a los anuncios sobre la importancia de una educa-
cién propia en estas comunidades. La gran mayoria de los maestros
de la comunidad afro actiian como agentes del Estado y en muy
pequefia proporciéon como docentes comprometidos con las causas
e intereses de su pueblo. La débil conciencia histérica de los docen-
tes, el escaso autoreconocimiento y su apego a la visién de ciuda-
dania comuin son elementos que ubican a los maestros en un perfil
muy bajo y como simples y juiciosos repetidores de la politica ofi-
cial que camina a contracorriente de los intereses sociopoliticos de
sus comunidades. Es decir, las concepciones de educacién de los
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maestros afrocolombianos siguen atrapadas en el discurso de moda
que promueven los gobiernos. Por supuesto, estos factores gravitan
negativamente en los intentos de construccién de educacién propia
para el desarrollo de la identidad como lo ha establecido la Cons-
titucién del pais en el articulo 68.

El sistema educativo oficial ha actuado y actiia como domesti-
cador de la mentalidad y ha provocado un debilitamiento creciente
de las posibilidades de un pensamiento critico desde los pueblos
afrodiaspoéricos. La institucionalizacién o cooptacion del Estado de
todo tipo de iniciativa educativa y organizativa de las comunidades,
lo mismo que la invisibilizacién en las cifras estadisticas, la hipocre-
sia del estamento que incluye en la norma pero niega en la practica,
son algunos de los escollos que debe enfrentar la didspora africana
en Colombia en su proceso de construccién de identidad desde la
educacion.

IDENTIDAD POLITICA CRITICA E INTELECTUALIDAD AFRO

En este contexto, el debate se centra en dos aspectos primordiales
que debe abordar la comunidad afrocolombiana en su cometido
de crear escenarios sociales que alcancen los minimos de justicia,
dignidad, autonomia y libertad. Estos aspectos son: la identidad y
la intelectualidad. Por un lado, hoy es necesario superar la visién fol-
clérica de la identidad afro, constituida desde los comienzos como
una estrategia del proyecto hegemoénico de pais, que ha impedido
u obstaculizado la definicién de un perfil politico de las construccio-
nes socioculturales de estos pueblos. La folclorizacion de las prac-
ticas curativas, artisticas, espirituales, econémicas, etc., funcionan en
una perspectiva reduccionista del pensamiento propio afrodiasp6-
rico y como un elemento que minimiza su capacidad de pensar. La
identidad, en cambio, es una categoria que las comunidades, en el
ambito de sus organizaciones de caracter reivindicativo, vienen im-
pulsando como reconstruccién de un proyecto libertario. De ahi la
nocién de una educacién propia desalienante, liberadora o decolo-
nial, que se complementa con la idea de un neocimarronismo episté-
mico. De hecho, el cimarronismo es la primera estrategia libertaria
de los negros en América y constituye la guia indeleble en su per-
manente enfrentamiento con las visiones hegemonicas de socie-
dad, cualesquiera que sean la época o el nombre que tomen: “elites
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dominantes”, “colonialidad del poder”, “capitalismo”, “neolibera-
lismo”, etc. La identidad, en este sentido, es un concepto politico,
esto es, un escenario de reconstruccion de una subjetividad colectiva
afrodiaspoérica que ha sido adormecida por la aplicacién de nuevas
estrategias de dispersién tales como el multiculturalismo de Esta-
do, el desplazamiento forzado, o algunas ya mencionadas como la
institucionalizacién y las politicas de educacién estandarizadas,
etc., todas ellas nuevas estrategias de dominacion en la prolonga-
cién del sistema-mundo moderno colonial. En consecuencia, la
identidad como un escenario de pensamiento y como construccion
politica desde un lugar de enunciacién especifico de la sociedad, es
decir, como superacién de la concepcién folclorista que tiene el Esta-
do y el pais en general sobre la cultura afro, es algo que aun esta en
ciernes. El caracter politico de la identidad afro parece estar desa-
parecido del discurso educativo y pedagdgico. La institucionalidad
del Estado tiene mucho peso en la construccién del discurso pedago-
gico e identitario de los maestros afro. ¢Sera entonces la educacién
oficial estatal, en cuanto proyecto de las esferas dominantes, esce-
nario para la construccién de identidad en la perspectiva de las
comunidades afrodiaspéricas? ¢Una educacién propia liberadora
que desaliene, en el sentido en que lo plantea Fanon, es posible al
interior del sistema oficial de educacién? Este sistema ha negado
la facultad de produccién de conocimientos de la comunidad afro
0, lo que es lo mismo, ha negado la episteme como elemento cons-
titutivo de la esencialidad en las sociedades afrocolombianas. Esto
es, la aplicacién practica de lo que en América Latina, en el marco de
las nuevas teorias criticas se ha llamado colonialidad del saber; es
decir, una concepcién de las ciencias que sélo valora la epistemo-
logia occidental cuya validez esta garantizada en las comunidades
académicas europeas y estadounidenses. Por otro lado, para sos-
tener el concepto politico de la identidad como pilar del proceso
reivindicatorio, la comunidad afro requiere de un corpus de intelec-
tuales capaces de enfrentar los debates histéricos, politicos, cultura-
les, epistemoldgicos con las esferas dominantes de la sociedad. Sera
entonces una tarea inaplazable la preparacion y el fortalecimiento
de una intelectualidad afrodiaspérica desde el sector de los maes-
tros comprometidos con la educacién propia-liberadora y desde la
dirigencia de las organizaciones étnico-territoriales. Varias pregun-
tas son posibles en este punto: ¢existe un vacio de intelectualidad
en los procesos politicos, educativos, culturales y organizacionales de
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la comunidad afro? ¢La intelectualidad, con las caracteristicas que
nos han sefialado Giroux (1997) y Said (1996), esta ausente en los
procesos que se pretenden politico-educativos en las comunida-
des afrodiaspoéricas en Colombia?

En el campo del magisterio afro, quiza lo que se requiere es una
forma de cimarronismo intelectual critico que confronte al Estado
y desarrolle una mentalidad antioficial. Un maestro que no sea
transmisor pasivo de todo tipo de orientaciones educativas de go-
bierno sin un previo analisis de conveniencia sobre la base de los in-
tereses politicos de su pueblo. Se requiere un maestro que no sélo
sea trabajador del Estado, sino hombres y mujeres afro pensantes,
con capacidad de indicar el camino libertario en su comunidad.

Si bien una de las tdcticas del subalterno (Castro-Gémez, 2010)
mas prominentes que utilizaron los negros desde la época colonial
para enfrentar las estrategias de exclusion fue el blanqueamiento,
hoy es necesario preguntarse: ¢qué nuevas tacticas del subalter-
no son posibles? Sin lugar a dudas, la construccién de una educacién
propia capaz de sacar a la didspora africana de esa especie de psico-
patologia colectiva traducida en una concepcién negativa de si mis-
ma como victima del sistema de dominacién colonial, pasa no sélo
por el analisis riguroso de las problematicas histéricas que la han
afectado y que siguen incidiendo en sus formas de pensar y de con-
vivir, sino también por la superacion de la folclorizacién de su
identidad y fundamentalmente por la creacién de una intelectua-
lidad fuerte, explosiva y cimarrona que no se deja engafar por las
sutilezas del multiculturalismo institucional. Intelectualidad que
estaria obligada a generar condiciones para la realizacién de un pro-
yecto educativo propio que a su vez cree el escenario de una socie-
dad solidaria como ejemplo para América Latina. Estas podrian ser
nuevas tacticas del subalterno necesarias para enfrentar la sociedad
actual. En suma, la colonizacién de América y mas concretamente
la esclavizacion de los africanos en Colombia, caracterizada por el
racismo extremo, la negacién de la condicién humana, la invisibi-
lizacién como seres pensantes, etc., ha suscitado una historicidad
doblemente compleja en los afrocolombianos, ya que estan arti-
culados a la ciudadania colombiana, a la doble subalternizacién
(Walsh, 2006), a la construccién de discursos étnicos-identitarios, a
los discursos globales y a un sistema educativo estatal reproductor
de la colonialidad del saber y la colonialidad del poder. En medio de
esta complejidad, sin embargo, pensadores de la comunidad afro,
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desde finales del siglo X1X y todo el siglo XX en Colombia, realizan
importantes esfuerzos para la superacion de las secuelas esclavistas
a partir de un pensamiento educativo fuerte que demanda la valori-
zacién del acervo cultural afro, destacando la capacidad epistémica
de su pueblo y visibilizando las contribuciones de la comunidad afro
ala sociedad colombiana en general. Los intelectuales en mencion,
como Candelario Obeso, Rogerio Velasquez, Diego Luis Coérdoba y
Manuel Zapata Olivella son analizados en una investigacién en cur-
so cuyo desarrollo no es posible como objeto de este articulo. Desde
aquellos afios, dichas propuestas pretenden una liberacién de la
mentalidad y la construccion de una identidad colectiva, elementos
estos que se nos antojan clave para la superacion de la imposibilidad
ontolégica del sujeto colonizado (Fanon, 1973). En efecto, sélo a
partir de procesos educativos es posible transformar realidades, de-
rribar idolos epistémicos, romper estructuras de poder, etc. Sin em-
bargo, como nos lo advierte Freire (1967), no se trata de cualquier
educacion; son necesarios proyectos educativos o pedagogias libe-
radoras que marchen a contracorriente de las politicas estatales
dirigidas a la domesticacién de la mentalidad de los pueblos. Es la
educacién como dialogo politico (Freire, 1972) la que nos ayuda
a enfrentar con éxito el discurso educativo técnico, desmovilizador y
perennemente colonial que promueven los gobiernos en América
Latina. Estas formas distintas de pensar la educacion y las peda-
gogias pueden tomar diferentes nombres. En el caso de los pueblos
negros del Pacifico sur colombiano, pese a la reticencia de un grue-
so niamero de maestros y directivos que actiian al amparo de una
conciencia ingenua, los promotores de la educacion propia la han
visualizado como proyectos etnoeducativos y mas recientemente
como pedagogia de la desobediencia que concreta la nocién de ci-
marronismo intelectual.

El interés de nuestra investigacion es analizar las dificultades y
las posibilidades que han tenido las comunidades afrodiaspéricas
en Colombia para concretar la idea de una educacién propia para el
desarrollo de la identidad politica-critica desde los diferentes esce-
narios de accién y pensamiento en que han incursionado. Asimis-
mo, se pretende, a partir del acumulado histérico, elaborar una
guia para la construccién de propuestas de educacién propia vy li-
beradora con fundamentacién tedrica y estrategias de aplicacién
dirigida a los colectivos de docentes y lideres de organizaciones ét-
nico-territoriales.
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LA EDUCACION PROPIA EN LA COMUNIDAD AFRO DE NARINO

La comunidad negra de Narifio, ubicada en 14 municipios del de-
partamento pero concentrada en los diez que corresponden a la
Costa Pacifica, ha construido de manera colectiva —segtin los acu-
mulados internos de los procesos de reivindicacién en los tltimos
20 afios—, los documentos marco de la “educacién propia” cuyo
basamento es la cultura, la historia y una concepcion politica de
autonomia territorial. El proceso se conoce como Proyecto Etno-
educativo Afronarifiense (Pretan). Dicha dindmica fue concretada
por las comunidades en un documento marco que actualmente
hace curso hacia una politica publica departamental de educacién
propia en los territorios afros. Sin embargo, algunas instituciones
de la regién ya pueden mostrar avances en la aplicacién del mismo.

Lejos de constituirse en un proyecto aislacionista que intenta en
exclusivo la recuperacion de la tradicién afro, la educacién propia
en esta regién se centra mas bien en una transgresion de la escuela
oficial, en una irrupcién premeditada y reflexiva que busca transfor-
mar el discurso estatal de educacién por un discurso étnico-politico
en el cometido de afianzar los derechos, los saberes y una subjeti-
vidad colectiva con capacidad de dilucidar las trampas y estrategias
del capitalismo y enfrentarse a él. La idea es crear fisuras en el sis-
tema educativo formal que permitan a las comunidades insertar los
elementos fundantes de su tradicién y su identidad. Al irrumpir iden-
titariamente la mentalidad de los maestros tanto como la de los
lideres comunitarios, padres de familia y estudiantes, empieza a de-
sestabilizarse la estructura férrea del sistema.

Desde esta perspectiva, para evitar una aplicacion instrumental
de la educacién propia, el proceso con los maestros y comunidades se
arrancé con temas transversales de analisis y reflexién permanente.
Algunos de estos temas son: sensibilizacién a través de elementos de
la historia, la identidad cultural y politica. Como consecuencia de lo
anterior, sectores importantes del magisterio afronarifiense, lo mis-
mo que las comunidades con las que trabajan, realizan ejercicios de
reconocimiento de su pertenencia a la didspora africana.

Desarrollar un proceso de sensibilizacién desde la historia tiene
que ver con la necesidad de que los afrocolombianos, y en este caso,
los maestros negros de Narifio, comprendan su nexo cultural, es-
piritual y epistémico con los pueblos africanos sacrificados por el
naciente capitalismo europeo en los siglos Xv y XVI.
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Como lo ha dejado ver Anibal Quijano (2000), los pueblos de
Africa y los originarios de América son victimas de un patrén de po-
der y dominacién que hoy se conoce como colonialidad del poder.
El eurocentrismo que se impuso en América a partir del famoso
“descubrimiento” hecho por Cristébal Colén, le negé a los africa-
nos su condicién de ser humano y en consecuencia también su
capacidad de razonar, o lo que es lo mismo su episteme, de ahi que
en este punto la colonialidad del poder se traduce en colonialidad
del saber (Escobar, 2003). Es decir, esta especie de cosificaciéon y de-
monizacion les sirvié a los europeos para justificar la esclavizacion
y considerar a los africanos como barbaros, mientras que ellos se
erigieron como civilizadores. La estrategia de inferiorizar, subal-
ternizar y de invisibilizar a los pueblos de Africa hizo mucha mella
en la mentalidad de todas las generaciones de sus descendientes.
Los resultados de este proceso son el bajo autorreconocimiento
de las personas cultural y fenotipicamente negras, su baja conciencia
histérica y su actuar y pensar individualista como lo ha orientado
el capitalismo.

Sensibilizar al maestro afro implica entonces un proceso de lar-
go alcance que parte de ejercicios practicos para despertar los ele-
mentos adormecidos de su identidad. Para ello, se trabaja muchas
jornadas vivenciales a través de lecturas de reflexion, testimonios pre-
senciales, historias de vida que hagan énfasis en la identidad desde
una mirada distinta de la historia pasada y presente de la didspora
africana. Esto facilita poco a poco la descolonizacién mental que se
requiere para asumir la tarea de educar a los nifios y jovenes que
conformaréan la nueva sociedad afronarifiense.

Por otra parte, todo docente perteneciente a las comunidades
afro debe participar en la construccién de conceptos basicos para
su hacer pedagégico y ademas reconceptualizar, si es el caso, las
nociones que gravitan en su entorno referidas a los procesos de
formacién. No siempre las nociones que circulan en el discurso
educativo son convenientes en el propésito de comprender con pro-
fundidad el funcionamiento de la sociedad actual y su relacién con
la diaspora africana. Sin revisar y problematizar los conceptos
que se usan en educacion, es posible que se siga haciendo el juego
en favor de los sistemas de dominacion capitalista y la mentalidad
del maestro contintie sometida a una especie de neocolonizacién
conceptual. Algunos conceptos que vale la pena revisar y recons-
truir son los de competencias, multiculturalismo, interculturalidad,
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identidad, etnoeducacién, afrodescendencia, calidad de vida, calidad
educativa, proyecto de vida, capitalismo, modernidad, eurocentris-
mo, etnocentrismo, racismo, discriminacion, colonizacién, episteme,
epistemologia, pertinencia, equidad, democracia, ciudadania, etni-
cidad, etcétera.

A través de talleres se trabajan estos conceptos partiendo de su
origen, deconstruyendo su carga seméantica y agregando nuevos
significados en concordancia con el proyecto de sociedad que se
busca desde la mirada de la diaspora africana. El ejercicio consis-
te en discutir lo que dan a entender estos conceptos e identificar
qué hay detras de ellos, qué se pretende al ponerlos a circular, quién
los pone a circular, cuéles ameritan reconceptualizacién, cudles no
se deben usar, qué otro concepto puede reemplazarlos, etcétera.

Tener claridad conceptual es muy importante para el desem-
peno de los maestros en general, pero especialmente para un maestro
de la didaspora africana, ya que su formacion universitaria estanda-
rizada lo ha colocado en el plano de repetidor de nociones oficiales,
en muchos casos con graves perjuicios para su propio pueblo. Ana-
lizar y problematizar los conceptos basicos que circulan en los
discursos educativos actuales en la perspectiva de identificar su ori-
gen e intereses de quienes los promueven.

Deconstruir la terminologia educativa oficial con el propésito
de descolonizar el discurso pedagégico y educativo desde la cons-
truccién de pensamiento propio en las comunidades afronarifien-
ses, es uno de los elementos centrales del proceso de formacién de los
maestros.

Fue muy importante también abordar la historia de la educacién
en Colombia, la disputa entre el liberalismo y la alianza Iglesia-
conservatismo para hacerse al dominio del sistema educativo pu-
blico. Asimismo, resaltar como el discurso educativo del pais se ha
forjado en el trasplante de modelos externos, principalmente eu-
ropeos y estadounidenses frente a una clase dirigente que eviden-
ci6, desde los inicios de la reptiblica, incapacidad de construir una
propuesta de educacién nacional que interprete la colombianidad
con todas sus particularidades, que sea auténoma y distinta a la de
otros paises.

En este proceso de formacion de los maestros afronarifienses tam-
poco falté el analisis de las teorias del curriculo que permitieron una
comprensién amplia de la educacion, asi como los momentos hist6-
ricos en que ésta ha sido utilizada como instrumento del capitalis-
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mo. En este mismo anélisis fue necesario reflexionar sobre los
autores de la pedagogia critica (Giroux, Appel, Freire) y especial-
mente los pensadores afrodescedientes (Fanon, Cesaire, Senghor,
Zapata, Cérdoba), que sin ser pedagogos dan luces para la cons-
truccion de educacién liberadora desde los pueblos de ancestria
africana en América y Colombia.

Los planteamientos expuestos hasta aqui son resultado de in-
tentos de respuestas a varios interrogantes que fueron formulados
en el marco de las reflexiones. Algunos de estos interrogantes son:

e (Cuales son las dindmicas de tipo cultural y educativo que
dan cuenta de los inicios de la educacién propia en las comu-
nidades afro en Colombia, en el departamento de Narifio y
las localidades donde laboran los maestros?

e Cuales son los elementos sobresalientes en el debate entre el
Estado colombiano y las organizaciones que representan a
las comunidades negras respecto a la pertinencia del modelo
educativo que estas comunidades discuten desde la década
de los noventa del siglo xx?

e Cémo fueron los inicios de la educacién propia en el departa-
mento de Narifio?

e :Qué conceptos necesitan ser apropiados, construidos o re-
significados por los maestros para comprender y actuar en
forma consciente en los procesos educativos propios que ade-
lanta las comunidades?

ENFOQUE, ESTRUCTURA Y DESARROLLO DE LA PROPUESTA

La educacién afronarifiense parte de un enfoque politico-cultural
que en términos pedagdgicos supera la concepcién educativa don-
de hay un maestro que ensena y un alumno que aprende. El aprendi-
zaje colectivo es un modelo que desarrolla la visién culturalista y
politico-social de las comunidades en cuanto se concibe como una
experiencia de participacién comunitaria que valora y respeta las
construcciones socioculturales propias, al tiempo que se constituye
en vehiculo para crear escenarios de reflexion politica sobre la iden-
tidad, la territorialidad y la autonomia, entre otros aspectos funda-
mentales en la dinamica de las comunidades afro. Sin temor a ser
sefialados como esencialistas, quienes promueven este enfoque en
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la comunidad afro de Narifio recuperan la nocién del aprendizaje
COmo una experiencia comunitaria.

En este enfoque se trabaja también la descolonizacién como
ejercicio permanente de repensamiento a través de nuevas formas
de interpretar la realidad comunitaria. La descolonizacion de la
mentalidad del maestro y dirigentes comunitarios va de la mano con
la descolonizacién del discurso y practicas pedagdgicas que se pro-
ponen desde la oficialidad.

De esta manera, el énfasis en los saberes ancestrales se consti-
tuye en una postura politico-cultural que desestima la dicotomia
de conocimiento universal versus conocimiento tradicional. Desde
esta concepcion, la ciencia es negada como un producto cultural ex-
clusivo de Europa. Dado que el conocimiento universal es aquel
que agrupa los saberes de todas las culturas del mundo, la ciencia
resulta ser una variedad de formas de concebir y representar la rea-
lidad.

Con estos presupuestos, en el desarrollo de las practicas pedagoé-
gicas las instituciones educativas y las organizaciones responsables
de la orientacién del Proyecto Educativo Afronarifiense parten del
modelo de “aprendizaje colectivo” que actualmente se promueve
al interior de los pueblos. Dicho modelo comporta un ntimero inde-
terminado de técnicas de ensefianza basadas en practicas culturales
ancestrales acumuladas durante siglos de existencia de las comuni-
dades negras en el Pacifico sur y la cordillera occidental de Colom-
bia. Este aspecto metodolégico que privilegia saberes y practicas
pedagégicas de la tradicién se vincula también a la estructura del
modelo etnoeducativo y constituye una parte central de la propues-
ta. El modelo comprende ademas los siguientes aspectos: funda-
mentos, ejes orientadores o de aprendizaje, saberes, investigacion
permanente, escenarios de aprendizaje escolares y comunitarios y
evaluacioén participativa.

El aprendizaje colectivo supone la participacién de otros agentes
educativos comunitarios en el proceso de construccién de los co-
nocimientos y en la dindmica educativa en general. La educacién,
vista desde este modelo, es una forma de recrear las construcciones
sociales, culturales, espirituales y politicas de las comunidades afro.
El modelo de aprendizaje colectivo tiene como motor al docente
que se apropia no sélo de su rol como educador, sino también como
parte de la tradicién, la cultura y el pensamiento afro. Su tarea es
crear escenarios de debate al interior de la comunidad como estrate-
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gia para la identificacién y asuncién de intereses colectivos. El
modelo se define de la siguiente manera:

El aprendizaje colectivo. Se plantea desde la concepcién de los
diferentes aprendizajes y la pedagogia como un asunto de carac-
ter social donde los estudiantes desarrollan las habilidades de
aprender en colaboracién con otros. Este aprendizaje se constru-
ye en diferentes escenarios del territorio (la escuela, casa de los
mayores, la familia, mentideros, rios, manglares, la selva) en rela-
cién con un proceso donde los conocimientos, valores y las habi-
lidades se aprehenden en la intercomunicacién de todos los
miembros de una comunidad a través de unas pedagogias pro-
pias ancestrales (Proyecto Educativo Afronarinense [Pretan],
2011. Resultado de la primera fase).

En este modelo, el centro del proceso de aprendizaje estd ocupado
por la comunidad como instancia que requiere cohesion, fortale-
cimiento y condiciones para reafirmar valores culturales y huma-
nos, ademas del imperativo de construir identidad politica. La
formacion de la comunidad como subjetividad colectiva requiere
la reconstruccion de una episteme social, cultural y politica que ca-
racterizé el modo de vivir de los ancestros africanos ubicados en
estos territorios.

Asi las cosas, la estructura de una practica pedagégica afro parte
inicialmente de identificar el fundamento que se quiere apropiar;
luego se ubica el eje de aprendizaje que desarrolle dicho fundamen-
to y los saberes que se considera deben ser socializados, actualizados
y/o reconstruidos desde la participacion de la comunidad. Ya que
los saberes funcionan como grandes cuerpos de conocimientos, se
hace necesario desagregarlos en tematicas. Una vez ubicados los
temas a tratar en las practicas, los docentes responsables deciden
los escenarios de aprendizaje y las actividades comprendidas en la
estrategia metodolégica. En la realizacion de la practica, los maes-
tros tienen claro que cada una de las actividades que proponen de-
be involucrar el saber ancestral tanto en los contenidos como en los
métodos. Por otro lado, también son conscientes de que dichas ac-
tividades estdn encaminadas a concretar el fundamento del cual
se parte. Es decir, todo saber que se construye colectivamente con la
presencia de actores comunitarios (padres, madres, sabedores, estu-
diantes, mayores, docentes, lideres, etc.) tiene conexién directa con
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los fundamentos que indican el tipo de hombre y mujer afro que se
desea y el modelo de sociedad al que se aspira. Al final de la prac-
tica pedagdgica se hace una reflexién sobre la importancia de este
modelo, sus posibilidades de aplicacién en el quehacer cotidiano
de las instituciones, la actitud o sentimiento que experimentan los
maestros, estudiantes, padres y mayores que han participado.

A MANERA DE CONCLUSION:
UNA PEDAGOGIA DE LA DESOBEDIENCIA

La historia reciente de los procesos etnoeducativos o de educacién
propia en el Pacifico sur colombiano desde 1991 del siglo XX ha
pasado por tres grandes momentos: en primer lugar, entre los afios
1991 y 1996 todos los eventos de tipo académico, cultural o espiritual
que se hicieron en esta regién estaban dirigidos a lograr una altisi-
ma sensibilizacién de los maestros y las comunidades. Fueron muy
importantes los talleres etnoeducativos, los encuentros de sabidu-
ria ancestral y foros académicos en los que se analizaba la historia
de la diaspora africana. Este aspecto del proceso no se ha dejado de
vivir. Cualquier actividad o proceso pedagdgico que se desarrolle
en esta regién siempre ha tenido un comienzo sensibilizador. En se-
gundo lugar, desde el afio 1997 hasta 2005 hubo un gran interés por
la catedra de estudios afrocolombianos. El decreto 1122 de 1998 que
reglamenta el articulo 39 de la ley 70 de 19932 desarroll6 el concep-
to de los estudios afrocolombianos como obligacién para todas
instituciones educativas del pais. Finalmente los procesos de edu-
cacion propia que arrancan desde 2006 se pueden considerar como
un estadio de maduracién de las ideas y de las practicas pedagdgi-
cas etnoeducativas, toda vez que al superar las confusiones propias
de los primeros afios, los maestros y promotores de este enfoque
educativo han encontrado no sélo las claridades conceptuales, sino
también los escenarios de trabajo con el apoyo la cooperacién inter-
nacional y curiosamente del mismo ministerio de educacién.

El escenario predilecto donde se viene desarrollando la educacion
propia en el Pacifico sur colombiano es el proceso de resignifica-

2 Esta ley es resultado del articulo transitorio 55 de la Constitucién
Politica donde se le reconoce a las comunidades negras de Colombia el
derecho a la titulacién colectiva de sus tierras, pero también a una educa-
cion propia en el marco de la visibilizacion de este pueblo como grupo ét-
nico en el pais.
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cién de los proyectos educativos institucionales PEIL. Este mandato
de la ley general de educacién que todas las instituciones deben
cumplir se ha ido transformando, en algunos casos, en experiencias
de construccion de los PEC (Proyecto Etnoeducativo Comunitario).
Los PEC, desde esta 6ptica, son espacios de formacion de los maes-
tros, de repensamiento de la educacién, pero también son esce-
narios constructores de curriculos propios que recogen el legado
cultural de las comunidades afro asi como su postura politica. De
esta manera, la construccion de los PEC son procesos politico-edu-
cativos.

La educacién propia con pretensiones de liberacién o descoloniza-
cién de la mentalidad es la nueva visién de los procesos pedagogicos
en el escenario de reconstruccion social de las comunidades negras de
Narifio. El Pretan es el marco de referencia conceptual que recoge
el pensamiento pedagégico afronarifiense proponiendo una ruta
discursiva y metodolégica que al interpretar anhelos ancestrales
construye posibilidades de futuro.

Son varios los elementos que marcan este proyecto de educa-
cién liberadora. Sin embargo, un aspecto central es la conside-
racién de que la pedagogia y la educacién en general deben estar
al servicio de un proyecto de desobediencia a los mandatos oficia-
les en cuanto éstos no se corresponden con los intereses sociales,
econémicos, culturales y politicos de las comunidades afro en Na-
rifio. La desobediencia implica entonces la construccién de un
discurso antihegemonico o antioficial como una forma de proteger
el derecho de los negros a decidir sobre el horizonte de la educacién
en sus territorios. La pedagogia de la desobediencia esta asociada
a la construccion de identidad politica que implica una reapropia-
cién de la episteme afronarifiense cuyo rasgo caracteristico es la sub-
jetividad colectiva como elemento cohesionador de la dindmica
social-organizativa. La desobediencia a la educacion estandarizada
es expresion de identidad politico-educativa, cuyo trabajo lo realizan
docentes con mentalidad cimarrona al interior mismo del sistema
oficial. La desobediencia se produce dentro de la estructura acadé-
mica estatal cuando se subvierte el orden establecido y se da paso a
contenidos y métodos que realzan la episteme afro. El pensar de
este modo llevo a los colectivos de maestros y lideres de los proce-
sos de reivindicacién a tomarse una iglesia en la ciudad de Bogota
en 2005 como protesta a la imposicién de un concurso abierto para
maestros afrocolombianos. El evento que dur6 una semana sirvio
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como telén de fondo para presentar, discutir y negociar con el go-
bierno la agenda critica de las comunidades afrocolombianas. De
esta manera, la desobediencia al concurso de maestros afro se cons-
tituye en una de las demostraciones de identidad politica mas im-
portantes en los tiempos recientes.

En todo caso, la propuesta de educacién propia afro se suma
a la educacién problematizadora o liberadora (Freire, 1972) donde
se forma la conciencia critica a través de la dialogicidad entre los
maestros y alumnos. En lo que hace a las comunidades afrona-
rifienses, el didlogo como estrategia pedagdgica compromete a
otros miembros de las comunidades como aportantes y aprendices
al mismo tiempo, en lo que se denomina aprendizaje colectivo. La
identidad politica critica no es una construccién reciente, es mas
bien la recuperacién de la actitud libertaria de los ancestros ne-
gros cuyos acontecimientos de resistencia en el pasado funcionan
como espejo para las nuevas generaciones. Hubo muchos eventos
de identidad politica en el pasado, pero también los hay en la his-
toria presente de los pueblos negros de Narifio. Algunos de ellos
evocan las hazafias de héroes invisibilizados por la educacién ofi-
cial: en este caso es muy oportuno mencionar al lider de los comu-
neros tumaquerios Juan Vicente de la Cruz, hombre negro que en
1891 organizé la desobediencia a la Corona de Espafia protestando
por los impuestos y el monopolio del tabaco y los licores. Como es-
te personaje, muchas otras gentes de la costa de Narino han desa-
rrollado identidad politica valiéndose del coraje de la ancestria
africana, enfrentandose a los innumerables invasores del manglar
(Tumaco, 1986), a la explotacién ilegal e irracional del oro (Charco,
1996), a la expansion de la palma aceitera en los territorios colec-
tivos (Tumaco, 2004) y a la presencia de los paramilitares (Tumaco
y El Charco, 2007, 2008) (Francisco Pizarro, 2003). De esta manera,
han desafiado a los poderes capitalistas que han incursionado en
sus territorios bien con proyectos de produccién agricola y acuico-
la inconsultos o bien con ejércitos irregulares que intentan atemori-
zar a la poblacién.

La pedagogia de la desobediencia tiene que enfrentar proyectos
hegemonicos de caracter inconmensurable, como la domestica-
cion de los maestros afro que se forman en la universidad para la re-
produccién del Estado de cosas injustas y que juegan a favor de los
intereses estatales, lo que los ubica en el triste papel de opresores y
domesticadores de su propia gente. Por otro lado, esta pedagogia
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tiene que vérsela con la estrategia de invisibilizacién con la que la
légica del poder desdena y desestima las construccién de pensa-
miento, la construccién de sociedad y la construccion de educacién
propia de los negros en Colombia. La invisibilidad como método
del poder contra los pueblos, supuestamente devaluados y subalternos,
se ha constituido en una suerte de impresencialidad de los negros en
los acontecimientos histéricos y la dinamica social de Colombia y
demas paises de América. Nadie menciona, por ejemplo, el aporte de
los negros en la creacion del carnaval de Pasto (capital de Narifio),
y sin embargo éste es reconocido como patrimonio inmaterial de la
humanidad en homenaje a la espiritualidad andina. Nunca se cuen-
ta el verdadero origen africano del tango en Argentina o la cultura
del Congo como elemento primigenio del carnaval de Barranquilla.
La pedagogia de la desobediencia, en términos de reconstruccién de
identidad politica, esta abocada a deconstruir también la percepcién
segun la cual el conflicto entre Occidente y América es sélo una
confrontacién entre el mundo andino y el mundo europeo. De igual
manera, esta pedagogia debe construir estrategias que diluyan la con-
cepcién de la doble subalternizacion de la comunidad afro (la sub-
alternizacion ejercida por la sociedad dominante blanco-mestiza, pero
también la ejercida por los pueblos y movimientos indigenas), asi
como la consideracion de que los negros no son mas que los iiltinmos
otros (Walsh, 2006).

Finalmente, este proyecto educativo afro liberador, que también
se ha denominado educacién propia o pedagogia de la desobedien-
cia pretende como resultados sociopoliticos generar colectivos de
intelectuales afro con capacidad de defender su tradicién y su te-
rritorio. No son académicos propiamente lo que se requiere, sino
gentes de los territorios afro que tengan el coraje de actuar, de pen-
sary decirle la verdad al poder (Said, 1996). En cuanto a los educado-
res afronarifienses la aspiracién es que, siguiendo a Giroux (1997),
se puedan constituir en maestros intelectuales capaces de hacer
intelectuales a sus alumnos. Intelectuales que desarrollen concien-
cia histérica movilizando pensamiento desde las dinamicas socio-
culturales y actuando en la realidad desde una postura critica.

Un establecimiento educativo de Tumaco estd dando cuenta de
este proceso. Al decidir sobre su misién, la instituciéon educativa
San Luis Robles del Consejo Comunitario Rescate Las Varas, ha pos-
tulado la formacién de intelectuales para la defensa del territorio
como el elemento central.
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LAS BATALLAS CONTRA EL RACISMO EPISTEMICO
DE LA ESCUELA COLOMBIANA. UN ACONTECIMIENTO
DE PEDAGOGIAS INSUMISAS
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RESUMEN

Es nuestro interés exponer en esta reflexion, algunos elementos his-
téricos asociados a las agencias que contra el racismo escolar se han
emprendido en distintos momentos, por parte de actores negros
y/o afrocolombianos, y que en su articulacién en el tiempo y en el
espacio, han configurado en escenario de lo que nombramos como
pedagogias insumisas, para connotar las tensiones generadas en
relacion con las politicas del conocimiento que en el sistema educa-
tivo colombiano han puesto la condicién negra y/o afrocolombiana
como un hecho subordinado o de inferiorizacién. Para ello quere-
mos presentar los antecedentes fundacionales de este fenémeno y
el desarrollo a posteriori que tendran dichos postulados, en expe-
riencias educativas contemporéneas que tienen lugar en comunida-
des afrocolombianas del norte del Cauca.

SUMMARY

It is our present interest in this discussion, some historical ele-
ments associated with the agencies that school racism have been
undertaken at different times by black actors and/or Afro-Colom-
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bians, and in its articulation in time and space, have set the stage
for what we name as rebellious pedagogies, to connote the stresses
generated in relation to the politics of knowledge in the Colombian
educational system have put the black condition and/or Afro as a
fait officers or inferiority. For this we present the foundational back-
ground of this phenomenon and the subsequent development that
will have those principles in contemporary educational experiences
that take place in Afro-Colombian communities of northern Cauca.

RESUMO

E NOSSO INTERESSE presente nesta discussio, alguns elementos his-
téricos associados com as agéncias que o racismo escola foram
realizadas em momentos diferentes por atores negros e/ou afro-co-
lombianos, e na sua articulacdo no tempo e no espaco, ter ajustou
o estagio para o nome que nos, como pedagogias rebeldes, para
conotar as tensdes geradas em relagio a politica do conhecimento no
sistema educacional colombiano colocou a condi¢do de negro e/ou
afro como um fait oficiais ou de inferioridade. Para isso, apresentar
o plano de fundo fundamental deste fen6meno e para o desenvolvi-
mento posterior, que tera esses principios em experiéncias educacio-
nais contemporaneos que ocorrem em comunidades afro-colombianas
do norte de Cauca.

INTRODUCCION

En la historia Colombiana se puede constatar que la escuela como
institucién del saber, ha representado para las poblaciones afrodes-
cendientes una doble y paradéjica experiencia de visibilidad/invisibi-
lidad, marcada por el padecimiento del racismo en sus mas variadas
formas simbdlicas y psicolégicas. Por un lado, hasta muy avanzado
el siglo XX, la presencia de esta institucién fue escasa en las regio-
nes con preponderante poblacion negra, hecho que explica hoy,
por ejemplo, la concentracion de las mayores tasas de analfabetis-
mo entre las comunidades de estas geografias, y que se retoma
como una tesis central para demostrar una larga trayectoria de
racismo estructural en nuestro pais.' A pesar de este hecho innega-

! Los datos generales del Censo del 2005 sefialan que la poblacién afroco-
lombiana presenta las tasas mas altas de analfabetismo en comparacién
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ble, a lo largo de la historia la educacion ha sido vital para las pobla-
ciones negras y/o afrocolombianas, debido a que se ha constituido
en un medio efectivo para superar sus problemas de pobreza y la
exclusién (Agudelo, 2005; Villa, 2001).

En ese sentido, el paso por la escuela se ha convertido en un
mecanismo para enfrentar el propio racismo estructural generado
por la marginalizacién econémica, de la cual la gente afrocolom-
biana ha sido una de las mas afectadas en Colombia. De acuerdo
a Castillo, entendemos el racismo en la escuela como:

[...]aquellas expresiones de lenguaje verbal, gestual y actitudinal,
basadas en la idea de que las personas racialmente diferenciadas
(afrocolombianos y raizales), son inferiores por su condicién ra-
cial, o que por esta condicién no tiene la misma dignidad humana
que todos los demas [ ...] en el mundo escolar; el racismo hace par-
te de la historia de la escuela y la escuela hace parte de la histo-
ria del racismo (Castillo, 2010:75-756).

Por tal razén, asumimos que el racismo es parte inherente y cons-
titutiva del sistema escolar, pues en sus practicas, rituales, politicas
de conocimiento e interacciones siempre ha estado presente como
un hecho fundante y cotidiano de la vida escolar, en el cual, la gen-
te negra, afrocolombiana, palanquera y raizal, ha sido una de las
mas afectas en la historia y en el presente. Al referirse a la escue-
la como una institucién productora y reproductora del racismo, la
misma autora plantea que “desde sus origenes y a lo largo de casi
dos siglos, en su interior se anclaron practicas de saber sostenidas
en la idea de la inferioridad moral e intelectual de los descendientes
de africanos” (Castillo, 2011:61).

Sin embargo, aunque es innegable el ejercicio del racismo esco-
lar y sus impactos negativos en la poblacién afrocolombiana, es in-

con la poblacion mestiza. Ademas, la falta de acceso de las nifias y nifios
afrocolombianos a la educacién primaria, secundaria y media profundiza
este escenario de discriminacién. Aunque los datos estadisticos evidencian
un rasgo concreto del racismo en Colombia, es indudable que los fenéme-
nos de discriminacion racial que actualmente enfrentan las comunidades
afrocolombianas, tiene su asidero, en parte, en el modo como histéricamen-
te se ha representado la diferencia étnica en el pais, donde la escuela ha sido
una de la instituciones del Estado que de manera contundente ha coadyu-
vado a mantener estos imaginarios.
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dudable también que a lo largo de la historia del siglo XX, los luchas
y las acciones en contra de este ideologia de la supremacia racial
escolar por de parte de esta poblacién han estado presentes, aunque
muy poco visibilizadas. Si bien es cierto, que después de la promul-
gacién de la nueva constitucién de 1991 y la emergencia y consolida-
cién del Movimiento Social Afrocolombiano y de la Etnoeducaciéon
Afrocolombiana, la escuela se ha transformado en un campo de
disputa ideolégica y epistémica donde la lucha contra el racismo es
unos de los asuntos cruciales, las acciones contra el racismo de la
gente negra data desde los afios cincuenta con la emergencia de
una generacion de “iluminados por la educacién” (Florez, 2009), quie-
nes encontraron en la formacién intelectual un medio de ascenso
social y ser reconocidos a nivel nacional, emprendiendo acciones
que tendran su punto de mayor algidez a partir de los afnos sesenta.

Por consiguiente, es nuestro interés exponer en esta reflexion,
algunos elementos histéricos asociados a las agencias que contra el
racismo escolar se han emprendido en distintos momentos por par-
te de maestros y maestras negro (as) y/o afrocolombiano (as), y que
en su articulacion en el tiempo y en el espacio, han configurado en
escenario de lo que nombramos como pedagogias afrocolombianas
provenientes de la implementacion de la Catedra de Estudios Afro-
colombianos? en algunas instituciones educativas de la region del
norte del departamento del Cauca, para connotar las tensiones ge-
neradas en relacién con las politicas del conocimiento que en el
sistema educativo colombiano han puesto la condicién negra y/o
afrocolombiana como un hecho subordinado o de inferiorizacién.
Para ello queremos presentar algunas experiencias de CEA llevadas
a cabo por docentes afrocolombiano (as) en una regién con mayo-
ria de poblacién negra.?

2 De ahora en adelante utilizamos sus siglas (CEA).

3 La region norte caucana comprende los municipios de Buenos Aires,
Caloto, Corinto, Puerto Tejada, Santander de Quilichao, Guachené, Miranda,
Padilla, Suéarez y Villa Rica y es, junto a la regién de la Costa Pacifica, las
que mas porcentaje de poblacién afrocolombiana concentra en el depar-
tamento. De acuerdo al Censo del 2005, la poblacién afrocolombiana es de
4311 757, de un total de 41 468 384, lo que representa el 10.6%. en el depar-
tamento del Cauca, esta poblacién alcanza un total 255 022, lo que corres-
ponde al 22% del total de la poblacién. (Véase DANE, 2007, Colombia. Una
nacién multicultural: su diversidad étnica).
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UN RECORRIDO NECESARIO: LA LUCHA CONTRA
LA INVISIBILIDAD DE LA “CULTURA NEGRA”
EN EL SISTEMA EDUCATIVO

Durante los afios cincuenta del siglo XX, Colombia experiment6 una
importante etapa de modernizacién econémica, con lo cual tuvo
lugar un proceso de expansion educativa a lo largo y ancho del pais.
Una minoria de la poblacién negra se escolarizé durante estas pri-
meras décadas*; evento que derivé en el surgimiento de intelectua-
les, politicos, maestros, poetas y escritores, responsables en buena
medida, de una lucha epistémica que tenia como finalidad superar
la invisibilidad histérica de los africanos y sus descendientes en el
sistema escolar colombiano y sus politicas racistas del conocimiento.

Al finalizar la década de los setenta, cuando en diferentes partes
del mundo los movimientos negros se movilizaban en contra del
racismo, nuestro pais contaba con una generacién de escritores, in-
telectuales y profesionales que debatian distintos asuntos relacio-
nados con las luchas continentales desde la 6ptica del continente
latinoamericano y sus incidencias en sus respectivos Estados na-
cionales.

Fue asi como a finales de los setenta del siglo XX aconteci6 el Pri-
mer Congreso de la Cultura Negra de las Américas, celebrado en
Cali en 1977. El encuentro, que hacia parte de la trayectoria de reu-
niones de intelectuales negros y africanos iniciada desde comienzo
del siglo XX bajo el paradigma del panafricanismo, fue uno de los
primeros en realizarse en Latinoamérica, y conté con la participa-
cién de destacadas figuras de Africa, América y Europa. Su apertura
estuvo a cargo de Manuel Zapata Olivella, el intelectual afrocolom-
biano mas destacado y reconocido en nuestro pafs, quien planteara
en su discurso inaugural, entre muchos otros asuntos relacionado
con la dignificacién de los afrolatinoamericanos, que “en nuestras
escuelas y colegios no se ensena la historia del Africa; la participa-
cién creadora del negro en la vida politica, econémica, cultural,
religiosa y artistica se soslaya, minimizandola” (Zapata, 1988:19).

4 Se hace necesario recalcar que en este momento de la historia colom-
biana los manuales escolares de ciencias sociales fungieron como insumo
de una identidad nacional fundamentada en la supuesta supremacia racial
(blanco-europea) y la “inferioridad del indio y el negro” Herrera (2001), asi
que estos proceso de escolarizacion tuvieron lugar bajo este paradigma.
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En este mismo evento, el cual consideramos un espacio pione-
ro en nuestro pais para la reflexion de la diaspora africana en
América Latina, la insistencia en el papel de los sistemas educativos
en la reproduccion del racismo fue insistente. En una de las me-
sas de trabajo sobre creatividad social y politica se concluia que:

Dado que la escuela en los paises latinoamericanos constituye una
agencia reproductora de cultura y de promocién social, el plan-
teamiento de los contenidos de ensefianza y la conduccién de
experiencias educativas (curriculum) respondes y corresponden
a la ideologia de la dominacioén, histéricamente presente en el
proceso social de cada pais.

Los contenidos curriculares alimentan al educando, nifio o jo-
ven, proporcionandole conocimientos, habilidades y destrezas. Pe-
ro también ractifican perjuicios, moldea actitudes discriminativas
hacia el negro, interioriza una imagen negativa de él.

El proceso frustativo que se da en el nifio negro tiene sus orige-
nes en la sociedad y se manifiesta en el seno de la familia y la es-
cuela. Por eso se hace indispensable una revisién de los textos
escolares; una critica a la literatura de tema afroamericano y un
planteamiento critico sobre las tradiciones y costumbres, pues
en su conjunto generan perjuicios raciales tanto de la sociedad
hacia el negro, como del negro hacia el mismo negro (Memorias
Primer Congreso de la Cultura Negra de las Américas, 1988:157).

La conciencia del papel de los sistemas educativos nacionales
comenzaba a ser una de las batallas principales de los militantes afro-
americanos, toda vez que se veia en los dispositivos escolares los
medios mas eficaces para la reproduccién del racismo y sus nefas-
tas influencias psicolégicas. En ese sentido, el congreso propendia
por una nueva concepcién de la educaciéon donde la historia, la li-
teratura y las culturas de origen africano tuvieran su primera oportu-
nidad sobre la faz del territorio escolar.

En ese mismo evento, parte de las recomendaciones a los Estados
latinoamericanos y sus sociedades por parte de los intelectuales reu-
nidos en ese evento fue combatir abiertamente la invisibilidad que
los sistemas educativos del continente habian ejercido hacia las
culturas negras de la regién. El mismo Zapata manifestaba esta pre-
misa, en la propuesta de oficializar el conocimiento de las culturas
negras a todos los niveles educativos.
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Oficializar los Estudios de la Cultura Negra

En el marco de las denuncias y recomendaciones, el Congre-
so de la Cultura Negra sera enfatico en exigir a los gobiernos de
América, y muy en especial a los de Centro, Antillas y Sur Améri-
ca, la impostergable inclusion del estudio de la cultura negra en
los pénsumes educativos en aquellos paises donde la etnia na-
cional tenga el aporte africano como una de sus tres mas impor-
tantes raices.

La delegaciéon colombiana presentara una proposiciéon para
que oficialmente se incorpore la ensefianza de la Historia de Afri-
ca en la escuela primaria y secundaria, a la par de que se exija
por parte de los profesores un mayor analisis del significado de
la presencia negra en nuestra comunidad a través del proceso his-
torico desde su arribo e integracién en la vida econémica, social
y cultural.

En el &ambito panamericano de los estudios del negro, propende-
remos que los organismos regionales (OEA) y los internacionales
(UNESCO) patrocinen en el futuro a los Congresos de la Cultura
Negra de la Américas al igual del ya existente para el estudio de los
problemas del indio. Ademas, se hara énfasis en que la situaciéon
del negro es doblemente afligida. A la marginacién cultural se suma
el marginamiento social, ya que las comunidades negras se les
mantienen en zonas incomunicadas ahondando las injusticias de-
jadas por la esclavitud y los primeros decenios de la vida republi-
cana (Zapata, 1988:21).

Con el ejemplo internacional de las luchas anticoloniales en Affri-
ca, las movilizaciones contra el apartheid en Sudéfrica y la lucha
por los derechos civiles en Estados Unidos, nuestro pais no fue aje-
no a esta insumision de la negritud en el mundo, trayectorias que
en los rincones del mundo donde se gestaban estas luchas habian
identificado la funcién de la escuela como reproductora del racismo.

La incursién de estudiantes “negros” en la educacion superior des-
de los anos sesenta, permiti6 la conformacion de “colonias universi-
tarias” en las principales ciudades capitales del pais, aspecto clave
en la recepcién de los discursos transnacionales afroamericanos.
Por otro lado, la emergente institucionalizacién de los estudios afro-
americanos y afrocolombianos abrieron un espectro de posibilidad
para el debate sobre el estudio del negro en Colombia (Wade, 1993;
Agudelo, 2005; Restrepo, 2005; Wabgou et al., 2012).

Aunque muchos intelectuales y movimientos transcontinentales
sirvieron de espejo a los procesos organizativos y de referentes con-
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ceptuales de la lucha “negra” en el mundo, fue el movimiento de la
negritude de los poetas y literatos francéfonos (Senghor, Damas y
Cesaire), la ideoldgica por los derechos civiles norteamericanos,
representadas en figuras como Martin Luther King y Malcom X y el
pensamiento descolonizador de Franz Fanon, los que mayor inci-
dencia tuvieron en los discursos producidos en torno a la negritud
en Colombia. Una muestra de tal influencia radica en que el primer
congreso de la cultura de las Américas fue dedicado a Leon-Gotran
Damas: “poeta de la negritud” (Caicedo, 2013).

Las movilizaciones contra la invisibilidad y el racismo se produ-
jeron en un contexto global en el que los cambios sociales acaecidos
entre las décadas del cincuenta y el setenta, dieron lugar a la emer-
gencia de nuevos actores sociales con reivindicaciones por los de-
rechos civiles y la afirmacién cultural, aspectos “novedosos” en el
escenario de los debates politicos e intelectuales del pais. En este
contexto, los grupos militantes de corte racial, con sus luchas por
el reconocimiento de las culturas negras al interior de los estados
nacionales y la denuncia contra la exclusién econémica, incidieron
en el ambito de las luchas por los derechos en Colombia.

Todo este movimiento de ideas se convirti6 en referencia existen-
cial para escritores, artistas, poetas, humanistas y algunos estu-
diantes universitarios negros en ciudades como Pereira, Bogota,
Cali, Cartagena y Medellin, quienes reclamaban en sus centros
universitarios cursos orientados al conocimiento de su historia. De
ello da cuenta el surgimiento de diferentes grupos de estudio, centros
de investigacién y publicaciones en revistas, entre otras estrategias
encaminadas a difundir la cultura negra y sus luchas internaciona-
les por los derechos civiles (Wade, 1993; Agudelo, 2005).

Mencion especial merece el circulo de estudios Soweto, surgido
en Pereira, del cual formaba parte Juan de Dios Mosquera, quien mas
tarde se constituyera en uno de los fundadores del movimiento Ci-
marrén. En esta medida podemos afirmar que los estudiantes, los
intelectuales y profesionales de distintas ramas cumplieron la funcién
de “pregonar” las luchas negras y afroamericanas en nuestro contex-
to, y de este modo hacer visible la presencia africana en la historia
y la cultura colombiana.

A mediados de los afios 70 se crean algunos circulos de estudio
conformados por intelectuales y estudiantes afrocolombianos;
uno de los mas notorios es el Cidcun, Centro para la Investiga-
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cién de la Cultura Negra, creado por Smith Cérdoba quien diri-
ge también la publicacion del periédico Presencia Negra. En esa
misma década se crea la Fundacién Colombiana de Investigacio-
nes Folcléricas y el Centro de Estudios Afrocolombianos, dirigi-
dos por Manuel Zapata Olivella. También surge el Centro de
Estudios “Franz Fanon”, dirigido por Sancy Mosquera, otro in-
telectual negro. Pero el espacio que adquiria mas trascendencia
y continuidad al convertirse en proyecto politico es el Centro de
Estudios Soweto, transformado en Movimiento “Cimarrén” [...]
(Agudelo, 2005:172).

Cabe resaltar que las acciones politicas se manifestaron en una
militancia intelectual interesada por dar a conocer y valorar los le-
gados culturales africanos, otorgdndole un sentido de diferenciacién
cultural y afirmacién racial al asunto de la negritud en Colombia.
Seguin Garcés (2008), entre 1975 y 1977 se celebro en las ciudades
de Cali, Quibdé y Cartagena respectivamente, el primero, segundo
y tercer Congreso de Negritudes en el pais, ademas de otros en-
cuentros regionales en Jamundi, Guacari, Buenaventura y Puerto
Tejada, en los cuales se trataron temas educativos, el aporte del ne-
gro a la cultura e historia del pais y sus legados en el arte y la cul-
tura. Estos primeros acontecimientos configuran el surgimiento de
un embrionario movimiento de la negritud, sin antecedentes en la
historia de las luchas politicas y los movimientos sociales en Co-
lombia.

En un intento por historizar estos eventos, Garcés (2008) ha mos-
trado que durante las décadas de los afios setenta y ochenta del siglo
XX, este movimiento de las negritudes se expande por las regiones
y plantea “un nuevo discurso y una critica severa al sistema educa-
tivo”. En 1987, en las memorias del Seminario Internacional La
participacion del negro en la formacién de las sociedades latinoameri-
canas, el intelectual afrocolombiano de orientacién marxista Sancy
Mosquera, director del Centro de Estudios Franz Fanon, propuso
que una de las medidas para el progreso del negro y el cambio
social en Colombia implicaria “el replanteamiento del sistema edu-
cativo, incluyendo la historia, el aporte y la presencia del negro en
la formacioén de la vida nacional” (Centro de Estudios Franz Fanon,
1987:195), entre otros propuestas de orden estructural, que conside-
raba necesarias de adoptar para lograr una verdadera inclusién de la
poblacién negra en nuestro pais.
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De este modo, se retomaba la vieja solicitud de cursos referidos
a la historia del negro en Colombia como alternativa concreta a su
invisibilidad histérica. Posteriormente, el Movimiento Cimarrén, en
cabeza de Juan de Dios Mosquera, va a plantear en 1987 una aguda
critica al sistema educativo colombiano y su impacto en los proce-
sos de inferiorizacion psicolégica del negro.

El modelo educativo que existe en las comunidades negras es
productor de maestros y es reproductor de la ideologia dominan-
te. No es un modelo que nos permita habilitarnos para explotar
racionalmente nuestros recursos y desarrollar nuestra identidad,
y en este campo de la identidad la educacién es reproductora de
prejuicios raciales, es reproductora de una sicologia social que in-
ferioriza y subvalora a las comunidades negras al no reconocer-
las como sujetos protagonistas de la historia y de la construccién
nacional de estas naciones, sino solamente objetivizarlas como
esclavas; ahi empieza y termina la historia de nuestras comunida-
des. Nosotros, dentro del campo de la educacién, estamos rei-
vindicando una nueva historia, estamos reivindicando una nueva
concepcién geografica y geopolitica de lo que es la comunidad
negra nacional (Mosquera, 1987:17).

Siguiendo con esta linea reivindicativa en la cual se cuestionaba
el papel de la escuela como institucién que habia afectado la identi-
dad y al autoreconocimiento de la poblacién negra en Colombia, el
Movimiento Nacional Cimarrén, plasmé la necesidad de transfor-
mar el modelo educativo a través de un pronunciamiento hecho
en 1988, donde se reclamaba para las comunidades negras de Co-
lombia:

El derecho a ejercer y asumir la Identidad Etnica, la Cultura y la
Historia Afrocolombiana, en los programas educativos y median-
te la fundacién y sostenimiento de museos de cultura afrocolom-
biana, casas de la cultura afrocolombiana, grupos folcléricos y
festivales regionales y nacionales de cultura afrocolombiana [...]
El derecho a programas de estudios afrocolombianos en las insti-
tuciones educativas de las comunidades y en las universidades
de la Nacion” (Movimiento Nacional Cimarrén, 1988:45).

Estos trazos generales esbozados a manera de semblanza histéri-
ca, son esenciales para comprender las insistencias de intelectuales
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y organizaciones negras y/o afrocolombianas en la segunda mitad
del siglo XX, respecto de lo que Manuel Zapata Olivella denomind,
en 1977, “la impostergable inclusién del estudio de la cultura ne-
gra en los pénsumes educativos en aquellos paises donde la etnia
nacional tenga el aporte africano como una de sus tres mas impor-
tantes raices” (Zapata, 1988:20).

Los eventos descritos hasta aqui dardan lugar con el paso del
tiempo, y en el marco de la primera reforma multicultural sucedida
en Colombia, a la emergencia de un fenémeno inédito en la his-
toria de nuestra nacion, la inclusién de la historia y la cultura afro-
colombiana en el marco de las politicas oficiales educativas. ¢ C6mo
tuvo lugar este acontecimiento?

Como consecuencia de la reforma constitucional de 1991, se es-
tablecié en Colombia el reconocimiento de las poblaciones negras,
afrocolombianas y/o raizales como grupos étnicos. El hecho juridico
derivé en una jurisprudencia especial que bajo la ley estatutaria de
1993, conocida como Ley 70, reconocié a estas poblaciones bajo
la imagen de comunidades negras,® que en el terreno que nos ocupa
sefiala:

ARTICULO 34. La educacién para las comunidades negras debe
tener en cuenta el medio ambiente, el proceso productivo y toda la
vida social y cultural de estas comunidades. En consecuencia,
los programas curriculares aseguraran y reflejaran el respeto y el
fomento de su patrimonio econémico, natural, cultural y so-
cial, sus valores artisticos, sus medios de expresion y sus creencias
religiosas. Los curriculos deben partir de la cultura de las comu-
nidades negras para desarrollar las diferentes actividades y destre-
zas en los individuos y en el grupo, necesarios para desenvolverse
en su medio social.

ARTICULO 42. El Ministerio de Educacién formulara y ejecuta-
ra una politica de etnoeducacion para las comunidades negras y
creard una comision pedagogica, que asesorara dicha politica
con representantes de las comunidades (Congreso Nacional de la
Republica, 1993, Ley 70).

5> En la coyuntura de la reforma constitucional de 1991, los militantes
afrocolombianos impulsaron su reconocimiento como grupo étnico, en lo
que fue el articulo transitorio 55, que dos afios mas tarde reglamenté la ley
70 de comunidades negras, la cual ha servido de marco para que estas
generen nuevas formas de representacion identitaria y de participaciéon
politica, especialmente, para las comunidades de la cuenca del Pacifico.
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Ala par, en 1994 y en este agitado contexto de constitucionalis-
mo multicultural, se promueve la promulgacién de una normativi-
dad etnoeducativa, ocupada de regular los derechos de los grupos
étnicos a una educacion respetuosa de sus fueros culturales. En
1998 y como resultado de lo establecido en la Ley de 70 de 1993, se
produce un lineamiento normativo en el campo de las politicas cu-
rriculares conocido como el Decreto 1122 para la implementacién de
la Catedra de Estudios Afrocolombianos (CEA) en la educacién ofi-
cial, que reza en sus motivos politicos y juridicos erradicar el racis-
mo y la invisibilidad producidos en el sistema educativo nacional.®

Esta Catedra de Estudios Afrocolombianos, la reconocemos como
un hecho que se articula histéricamente con los eventos que hemos
descrito anteriormente, cuando militantes, intelectuales, profesiona-
les, estudiantes universitarios y lideres negros, habian propuesto
tres décadas atras, la necesidad de combatir el racismo epistémico
que se ejercia sobre las culturas negras de América y del Africa en
todos los sistemas educativos.

Recién a comienzos de los afios ochenta, y especialmente en la
década de los noventa en el contexto de la coyuntura politica del
cambio constitucional, es cuando surgen las condiciones de posi-
bilidad del discurso de la etnicidad afrocolombiana, discurso
que, si bien ya se avizoraba en el Primer Congreso de las Améri-
cas, adquiri6 centralidad publica y carga ideol6gica con el adve-
nimiento de la Constitucién de 1991, desplazando su centro
politico y discursivo de la reivindicacion racial al reclamo por
los derechos territoriales y a la focalizacién étnica como grupo

¢ Esta normativa, derivada de la reglamentacién de la Ley 70 o de Comu-
nidades Negras de 1993, establece el caracter obligatorio de la CEA en todos
los establecimientos educativos de la educacién basica y media en Colom-
bia y determina que su ambito de aplicacién opera en el grupo de “areas
obligatorias y fundamentales establecidas en el articulo 23° de la Ley 115
de 1994, correspondiente a Ciencias sociales, historia, geografia, constitu-
cién politica y democracia” (Decreto 1122, Articulo 2°). Cabe resaltar que
el decreto indica la implementacién de la CEA para toda la poblacién, no
solamente para afrocolombiano(as). Igualmente en 2001, el Ministerio de
Educaciéon Nacional publica un documento de lineamientos curriculares
para la CEA, el cual es resultado del trabajo de un equipo de lideres afroco-
lombianos, quienes disefian una propuesta conceptual y pedagégica para
este nuevo campo del saber escolar (Ministerio de Educacion Nacional,
Decreto 1122 de 1998. Serie Lineamientos Curriculares. Catedra de Estu-
dios Afrocolombianos).
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culturalmente diferenciado del resto de los componentes del pais
(Castillo y Caicedo, 2008:39).

Se trata, entonces, de un recorrido en el cual se pueden recono-
cer los bordes de un pensamiento educativo negro y/o afrocolom-
biano que hizo parte de la reforma educativa de finales del siglo XX
en Colombia, y cuyos efectos de orden politico, institucional, cultu-
ral, pedagégico y organizativo constituyen un amplio espectro de
los fenémenos educativos. En esa medida, lo que las reformas edu-
cativas en el marco del multiculturalismo de los noventa va a reco-
nocer para las poblaciones negras, como es la CEA, representa el
colorarlo de unos reclamos iniciados desde los afios setenta y ochen-
ta, los cuales se van a materializar parcialmente en los afios noventa.

En consecuencia con lo mencionado hasta ahora, la CEA devino
como un mecanismo concreto para enfrentar el racismo epistémico
en el mundo escolar, y sus practicas y representaciones negativas
sobre los afrodescendientes. En ese sentido, la lucha contra el ra-
cismo vy la invisibilidad, representa los objetivos politicos, episté-
micos y pedagégicos centrales que inspiraron los contenidos
propuestos para la CEA.

DE LA CATEDRA DE ESTUDIOS AFROCOLOMBIANOS
A LAS PEDAGOGIAS DE LA AFROCOLOMBIANIDAD

Como ha sido sefnalado “la visién inferiorizada de lo negro, lo africa-
no y/o lo afrodescendiente no es algo que se aprende en si mismo, es
mas bien un contenido que se internaliza y se objetiva en la expe-
riencia de hacerse parte de una sociedad determinada” (Castillo,
2011:61), en esa medida la CEA representa un mecanismo para en-
frentar uno de los planos del racismo manifiesto’ que se expresa

7 Al respecto Restrepo (2008) se refiere a dos tipos de fenémenos. El ra-
cismo manifiesto y el racismo latente. El primero connota “la amalgama de
los enunciados, percepciones y practicas que son explicitamente racistas;
es decir, que pueden ser facilmente reconocidas como racistas por quien
las agencia o por quienes son testigos o victimas de este racismo... este ra-
cismo trabaja en la superficie del discurso y de los comportamientos de tal
manera que, bajo ciertas condiciones, puede ser objeto de identificacién y
sefialamiento” (Restrepo, 2008:200). De otra parte, el racismo latente, no se
percibe de modo aparente, pues “esta arraigado en el sentido comtn y se ha
naturalizado tanto que trabaja predominantemente desde el inconsciente,
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en la escuela colombina, el referido a las politicas de conocimien-
to y los regimenes de saber oficial que rigen el ambito de los sabe-
res escolares. Alli reside su potencia y su propia limitacién.

Aunque los lineamientos curriculares producidos en 1998 se
presentaron como una propuesta flexible y localizada en el 4rea de
las ciencias sociales, puede decirse que los avances de la CEA en los
procesos educativos son lentos, pues prevalece un imaginario pe-
dagégico de hegemonia escolar mestiza. Pese a estas limitaciones,
en algunos centros educativos del pais, la CEA ha tenido impactos
positivos, especialmente en comunidades donde la poblacién es
mayoritariamente afrocolombiana y en las cuales los docentes han
articulado sus practicas pedagégicas a dindmicas organizativas
afrocolombianas. En ese sentido, este tipo de procesos ha sido
central en las experiencias escolares que han tenido repercusiones
en la afectacion subjetiva de maestros afrocolombianos y en los
procesos pedagégicos y curriculares que han transformado relati-
vamente el mundo cotidiano de las escuelas, sin afirmar que este
hecho se puede generalizar en todo el pais.

En el caso especifico de algunas experiencias que hemos podido
conocer de manera directa en comunidades afrocolombianas del
norte del Cauca, la CEA ha posibilitado innovar en el terreno de las
practicas pedagégicas, en la afectacion de contenidos curriculares
y en la identificacion de algunos maestros con su condicién étni-
ca, aspectos que han llevado a que en varias escuelas del pais, la
afrocolombianidad, en cuanto experiencia de conocimiento, se haya
convertido en un campo de saber pedagégico y en identificacién
étnico/racial de los sujetos. Los que nos interesa mostrar es que
después de 16 afios de existencia formal, la CEA ha suscitado pro-
cesos relevantes para entender su incidencia mas alla de lo que se
establecio juridicamente.

En cuanto experiencia de innovacién pedagégica, la catedra ha
permitido la incorporacién de contenidos que han propiciado un
campo novedoso de practicas educativas en la escuela colombiana,
denominadas pedagogias de la afrocolombianidad (Caicedo, 2011),
mediante las cuales se ha renovado el modo de representar, ensefiar
y comprender las culturas afrodescendientes en el &mbito escolar,

de forma soterrada pero eficaz, en los procesos de diferenciacién y los ejerci-
cios de exclusion de unas poblaciones o individuos con base en articulaciones
raciales que tienden a no aparecer como tales” (Restrepo, 2008:200).



108 ELIZABETH CASTILLO GUZMAN, JOSE ANTONIO CAICEDO ORTIZ

mas alla de los viejos y anquilosados esquemas de la estereotipia
de la esclavitud y la invisibilidad de los multiples aportes de las po-
blaciones afrocolombianas a la nacién. En ese sentido, los conte-
nidos provenientes de la CEA, de modo parcial han llenado un vacio
epistémico que lo largo de mas de un siglo oculté la historia y la
cultura simbdlica e intelectual de los y las afrocolombianos.?

Estas experiencias han hecho que la CEA se enmarque como un
tipo de pedagogia centrada en el reconocimiento de la identidad
étnica de quien ensefia y quien participa del proceso educativo, y
en ese sentido, no oculta la condicién racial del sujeto de conoci-
miento, negado histéricamente bajo un ideal de maestro y maestra
sin raza que ha predominado en el sistema educativo. Esto es lo
que podemos denominar como la afrocolombianizacion del curricu-
lo, toda vez que estos contenidos estan encaminadas a abordar los
acervos epistémicos afrocolombianos en los curriculos.

En esta perspectiva queremos destacar dos angulos de afecta-
cién parcial que las pedagogias de la afrocolombianidad han lle-
vado a la escuela oficial. El primero de ellos se relaciona con el
hecho de que estas experiencias han puesto en consideraciéon una
pregunta pedagégica por el sujeto que conoce, al otorgar centrali-
dad a la condicién racial y cultural del maestro. El segundo plano
de incidencia es que estas pedagogias han contribuido a repensar
los saberes escolares de manera critica, al cuestionar y problemati-
zar lo que tradicionalmente la escuela ha ensefado, en la medida
que los estudiantes se ven comprometidos a reflexionar lo que se les
ensefa, y de modo especial, el papel que cumple el conocimiento
afrocolombiano para su autoreconomiento étnico-racial, aspec-
to nunca antes desarrollado en las escuelas del pais.

En resumidas cuentas, la CEA en términos de dimensioén peda-
gbgica y curricular, se vislumbra como la puesta en escena de las
pedagogias de la afrocolombianidad, es decir, el conjunto de prac-
ticas pedagogicas y curriculares mediante las cuales el saber afroco-
lombiano y los sujetos del saber afrocolombiano, han encontrado
un lugar de valorizacién positiva de sus conocimientos y condicién

8 Por ejemplo, proyectos pedagdgicos artisticos y culturales, museos y mu-
rales escolares alusivos a la afrocolombianidad, entre otros. Este es el tipo
de trabajo pedagégico que realizan las instituciones educativas San Pedro
Claver y Valentin Carabali de los municipios nortecaucanos de Puerto Te-
jada y Buenos Aires respectivamente.
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racial en un escenario histéricamente hostil hacia la diferencia
negra y afrocolombiana.

LA CATEDRA DE ESTUDIOS AFROCOLOMBIANO,
HACIA UNA NUEVA POLITICA DE CONOCIMIENTO

Uno de los propésitos fundamentales de la Catedra de Estudios
Afrocolombianos es afectar el sistema educativo oficial a través de
la divulgacién de los saberes histéricos, culturales e intelectuales
de las poblaciones afrocolombianas, bajo la consigna de que cono-
ciendo la grandeza del pasado y presente afrodescendiente, es posi-
ble combatir el racismo escolar y la invisibilidad histérica. En ese
sentido, los proyectos de CEA han incidido de modo parcial en los
curriculos donde estas experiencias se han llevado a cabo, con lo cual,
de cierto modo, se ha cuestionado la politica de conocimiento ofi-
cial, que sistematicamente ha negado los protagonismos de la afro-
descendencia en la historia y cultura nacional. Por politica curricular
retomamos lo planteado por Castillo.

Cuando hablamos de politicas curriculares, nos referimos al con-
junto de orientaciones y determinaciones que definen que cono-
cimiento es importante y pertinente en los procesos educativos
escolarizados. En esa medida, la Catedra de Estudios Afrocolom-
bianos (CEA) es una propuesta que como ya vimos, busca afectar
estructuralmente el curriculo de los establecimientos educativos
en nuestro pais, en esa medida, los lineamientos de la CEA se cons-
tituyen en politica curricular para abordar un asunto concreto
como el de la condiciéon multicultural de nuestra sociedad (Casti-
llo, 2008:48).

Es sabido ya, que como agencia de control cultural (Bodnar y
Rodriguez, 1993), la escuela ha sido un dispositivo reproductor del
eurocentrismo como paradigma de saber, desde el cual se ha repre-
sentado la diferencia étnica y cultural como defecto y por consi-
guiente, obstaculo para el desarrollo y el progreso de la nacién. “La
escuela globaliza un tipo de conocimiento local, el occidental euro-
céntrico, y con ello, realiza una marcacién territorial muy importan-
te en el orden cultural y en orden epistémico, pues es la escuela la
encargada de delimitar el conocimiento” (Castillo, 2008:52). Desde
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este punto de vista la escuela controla y administra un tipo de cul-
tura especifica que se erige como universal y por ende, define que
es legitimo ensefar y que se debe ocular y negar. En este paradigma
eurocéntrico lo africano y lo afrocolombiano ha sido reducido al
modelo de la inferiorizacién en sus politicas de conocimiento.

Como es sabido, la escuela ha sido una institucién que nacié
negando la diferencia o, en el “mejor” de los casos, incluyéndola
al integrar la etnicidad seleccionando fragmentos de saberes cul-
turales, al producir y reproducir los mundos de la negritud bajo
la lectura del primitivismo colonial, que no es mas que la reduc-
cion ontolégica de los negro(as) al estado eternizado de la esclavi-
tud y la “alegria” perenne de la folclorizacién. Inclusion racista
y exclusion silenciadora representan el macrorelato en el cual se
ha inscrito y escrito el protagonismo de los afrocolombiano(as)
en el “gran” texto de la historia nacional (Caicedo, 2011:10).

Por lo tanto, los proyectos de CEA enfrentan en la cotidianidad
del ejercicio del saber un universalismo naturalizado que hace difi-
cil reconocer su “provincianismo” originario. Frente a esta hege-
monia epistémica, los procesos de implementacién de Catedra han
permitido en algunos casos, transformar los contenidos y las for-
mas de enseflanza de los saberes escolares, como en el caso de los
planteamientos realizados por una etnoeducadora del centro edu-
cativo Valentin Carabali del municipio de Buenos Aires, Cauca, en
el desarrollo del proyecto “La etnoeducacién afrocaucana como
derecho étnico y cultural: territorios, experiencias y saberes peda-
gbgicos”:

En el colegio ahora hablamos todo el mismo idioma desde las
diferentes areas, por ejemplo el de espafiol trabaja las competen-
cias que les ve mas dificultad, como en la lectura y escritura. La
idea es que uno ha visto, que al muchacho ¢qué le importa conocer
algunas cosas?, pero hay que ensefarselas, porque vienen unas
pruebas de estado, pero ellos se motivan més cuando tienen que
leer y escribir lo de ellos y eso los motiva mas [...] llamelos a
escribir las leyendas, los cuentos y todo lo que han escuchado
alla donde ellos, y como les fascina andar escribiendo esos cuen-
tos de bruja, de duende, ahi si escriben y son felices escribiendo.
En sociales también estan trabajando el conocimiento de su comu-
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nidad y cada profesor desde diferente area est4 haciendo su aporte
y esta trabajando al plan de estudio. En todas las areas esta como
eje integradora Catedra Afrocolombiana de forma transversal
(entrevista a la profesora Virginia Balanta, 2009).

Por lo tanto, en algunas experiencias de comunidades afronorte-
caucanas, la CEA ha sido la estrategia para afectar parcialmente los
planes de estudio, al incluir conocimientos provenientes de las tra-
yectorias de la didspora africana, mediante los cuales se han venido
interpelando las politicas del conocimiento con otras opciones cu-
rriculares que buscan afectar no solo los contenidos, sino las formas
pedagégicas instaladas. De una parte, sus contenidos y posicio-
nes respecto a las politicas del conocimiento en la escuela, plantean
un tratamiento frontal a la invisibilidad, la estereotipia y el racismo
epistémico del mundo escolar. De otro lado, se ocupan de dar a co-
nocer el pensamiento afrodescendiente como un saber relevante y
vélido en el sistema educativo. De este modo se afectan conocimien-
tos legitimados en las diferentes areas, especialmente, en las de
ciencias sociales;’ al igual que se introducen elementos referidos a
los aportes de intelectuales afroamericanos y afrocolombianos, con
el fin de producir nuevas representaciones y conocimientos sobre las
memorias afrodescendientes. Por estas razones, la CEA es un pro-
ceso de construccién curricular de la afrocolombianidad (Caicedo,
2011).

En esta perspectiva de andlisis se pueden identificar cuatro gran-
des efectos positivos por cuenta de los procesos de racializacién de
los docentes afrocolombianos y raizales impulsados por la CEA. El
primero de ellos, es que ha permitido a los maestros la posibilidad
de tramitar en el plano pedagégico sus puntos de vista sustentados
en su condicién de negritud y/o afrocolombianidad, para transmi-
tir y problematizar sus conocimientos como sujetos con identidad
racial. Aqui se pone en juego un lugar de enunciacién que explicita
el lugar de identificacion y pertenencia étnica desde el cual se ense-
fia lo que se enseria.

° Tal como lo han revelado los estudios de Mena (2008) y Soler (2009)
sobre los textos escolares de ciencias sociales, prevalece una imagen este-
reotipada y ahistérica de los afrocolombianos, reforzando con ello una sub-
valoracion de su existencia y sus aportes a la vida nacional. Contra estas
politicas de conocimientos reflejadas en los textos escolares, la experien-
cias de implementacién de la CEA, han planteado una disputa epistémica.
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Parafraseando a Mignolo (2006), la CEA se inscribe en una pers-
pectiva del “giro epistémico decolonial”, que llevado al escenario
escolar, significa visualizar los pensamientos desde la diferencia
colonial, donde sobresalen: el lugar desde donde se piensa (la geo-
politica), y el cuerpo que enuncia el pensamiento y las memorias
vinculadas a esas dos condiciones (la corpo-politica).!® Este enfo-
que permite afirmar que asistimos a la emergencia de maestros afir-
mados en su lugar y su corporalidad de existencia racializada, desde
donde ensefnan como sujetos de la didspora afrocolombiana. Maes-
tros afrocolombianizados que han encontrado en la CEA un medio
para educar desde una politica del cuerpo y el lugar como platafor-
ma de conocimiento.

Al hablar del maestro que hace historia, se visualiza ese maestro
en movimiento, investigativo, que mantiene en sus propésitos
mirarse y mirar las necesidades que siempre han estado presen-
tes en sus comunidades. El maestro afrocolombiano surge y se
hace mirando las necesidades del medio, creando los problemas
para plantear alternativas, formuldndose y respondiéndose pre-
guntas, creando un mundo posible para si y para los demas. Vive
del quehacer educativo y no lo desliga de la realidad, lo utiliza
para reconciliarse con la cultura.

Este maestro esta en constante transformacion su principal
objetivo es estar en contacto con la naturaleza, la comunidad, la
familia, el tiempo, el espacio y el saber popular, y todo esto lo de-
sarrolla en el quehacer educativo. A través del tiempo el maestro
afrocolombiano ha contribuido a las diferentes formas de organi-
zacion al interior de sus comunidades, ha trascendido los limites,
ha roto los esquemas, defiende lo legitimo, rompe horarios, pro-
duce textos, construye escuela, piensa en lo cotidiano partiendo
de las diferencias (Carabali e al., 2010:54).

En segundo lugar, los proyectos de pedagogias afrocolombianas
que han surgido en este movimiento de implementacién de la CEA
en comunidades afrocolombianas, han servido para producir em-

10 Esta perspectiva implica un desplazamiento no solo en los contenidos,
sino en los términos de los enunciados hegemoénicos. Asi, el postulado car-
tesiano aparentemente deslocalizado de “pienso, luego existo”, se desplaza
al enunciado “soy, luego pienso”, en la reafirmacién del lugar como posibi-
lidad epistémica que se radicaliza en la enunciacién “soy donde pienso”.
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poderamiento epistémico, en la medida que la postura de los docen-
tes en tanto, afrocolombianos, porta un nuevo lugar de legitimidad
en los saberes que imparte. Sentirse parte de la historia que se cuen-
ta, de la cultura que se narra, o de la memoria que se evoca, repre-
senta la posibilidad de legitimar el conocimiento desde otra 6ptica.
Una dinamica de escolarizacién situada desde la experiencia de
vida, en la que las trayectorias autobiograficas se convierten en tema
de discusién y espejo para otorgarle un sentido distinto al acto pe-
dagégico.

En tercer lugar, estos procesos de implementacién de CEA han
permitido distinguir las diferentes formas de ser maestro afrocolom-
biano, pues en sus multiples repertorios pedagégicos y politicos, se
manifiesta que las trayectorias afrodescendientes adquieren sentido
de lugar por las disimiles experiencias de vida y los contextos mul-
tiples donde desarrollan la funcién docente. Estas practicas diversas
permiten a los estudiantes a reconocer el contexto del rio, narrar
la historia desde la condicién de raizal, exaltar los héroes locales,
sentirse herederos de la africania, caminar o recorrer los espacios
simbdlicos de la negritud, tramitar la diversidad en la escuela, el
racismo o propender por el auto-reconocimiento. Este panorama
de diversidad pedagdgica resulta de la capacidad creativa e identi-
taria de los multiples modos de ser maestro y maestra afrocolom-
biano. En sintesis, podemos decir que como proceso de etnizacién
del sujeto docente afrocolombiano, la CEA ha creado una superfi-
cie de emergencia para dar forma a lo que por mas de dos siglos se
ha ocultado en el mundo escolar, y con ello se ha logrado a dignifi-
car la afrocolombianidad de los docentes.

LA VISIBILIDAD APRENDIDA

En este articulo hemos tratado de mostrar de manera sucinta el sur-
gimiento de unas pedagogias de la afrocolombianidad motivadas con
el proceso de implementacién de la CEA. Sus efectos y sus impac-
tos en los nifios y jévenes que han hecho parte activa de estas rutas
del saber, esta todavia por reconocerse en el terreno mas amplio de
la lucha contra la invisibilidad y el racismo epistémico. En la me-
dida que la CEA, devino en pedagogias insumisas, ha posibilitado
procesos importantes de afirmacién, auto-identificacién y dignifi-
cacién de la condicién afrocolombiana en el mundo de la escuela
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y en la vida de los estudiantes y docentes portadores de esta identi-
dad. En ese sentido, la CEA ha hecho posible transformar algunas
escuelas afrocolombianas y dar cabida a pedagogias y curriculos
renovados, particularmente en el caso del norte del Cauca.

Los reclamos que planteé Zapata Olivella hace 34 afios en la
ciudad colombiana que hoy cuenta con mayor poblacién afrodes-
cendiente, hicieron eco en ese trasegar intelectual y politico que
hizo posible contar en el pais con una herramienta juridica y pe-
dagogica para hacer de la historia y la cultura afrocolombiana un
asunto obligado en el orden de las politicas educativas y curricula-
res nacionales. Todavia falta mucho por hacer, y las propias obras
literarias de Zapata Olivella esperan pacientemente ser objeto de
ensefanza en los cursos de literatura colombiana que se imparten en
las universidades, las facultades de educacion y los centros escolares.
Pero los poetas y oradores afrocolombianos de algunas localida-
des de nuestra nacién, han irrumpido con su lirica y su voz “ances-
tral” en las aulas, las conmemoraciones y los escritos de muchas
escuelas. Y eso se debe en buena medida a la agencia de maestros y
maestras promotores de estas nuevas pedagogias insumisas de la
afrocolombianidad.

Siendo el tinico pais de América Latina que tiene esta experien-
cia, a los colombianos nos corresponde una responsabilidad enor-
me en el sentido de mostrar que desde el campo de la pedagogia se
libran las grandes batallas para erradicar las formas de racismo mas
arraigadas de nuestra sociedad, aquellas que se aprenden en la vida
cotidiana de la escuela.
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